
lernten, die als "Abschlußniveau" nicht gesondert ausge­
wiesen werden. Bleiben die Ungelernten unberücksich­

tigt, dann ergibt sich ein im Zeitverlauf gleichbleibender 
Anteil von unter Niveau Beschäftigten (Knhorte I: 19, Ko­
horte ll: 19, Kohorte J/l: 18 Prozent). 
11 Es wird hier nur immer die eine Seite der Häufigkeits­
verteilung, d. h., der Anteil der "sehr zufriedenen" Be­
fragten bei den verschiedenen Themen miteinander vergli­
chen. Das ist eine etwas ökonomischere und übersichtli­
chere Darstellung, als wenn alle Grade der Zufriedenheit 

ausgewiesen würden. Eine andere Möglichkeit wäre ge­
wesen, die Anteile der "sehr unzufriedenen" und "eher 
unzufriedenen" Befragten auftusummieren und miteinan­
der zu vergleichen. Das ergab aber häufig - wegen der 
Rechtsschiefe der Jkrteilungen- sehr geringe, kaum zum 
Jkrgleich geeignete l#rte. Es wäre schließlich auch mög­
lich gewesen, die Mittelwerte der vierstufigen Skalen mit­

einander zu vergleichen. Das hier gewählte Jkrfahren er­
schien, trotz einiger methodischer Bedenken, jedoch als 

das geeignetsie weil sinnfälligste. 
12 Es wurde bereits darauf hingewiesen, daß auch die 
andere, altersbedingte Deutung methodisch einwandfrei 
ist. Da aber einerseits die retrospektive Frage nach dem 
Übergang ins Beschäftigungssystem (Zeilen 1, 2, 3 der Ta­

belle) gleichfalls ungünstiger gewordene Bedingungen 
für die jüngeren Kohorten ausweist- und hier gibt es un­
ter methodischen Gesichtspunkten nur diese eine Deu­
tungsmöglichkeit - und andererseits die Absolventen der 
betrieblichen Berufsausbildung zumeist ihr Zufrieden­
heitsniveau gehalten haben, während es bei den Absol­
venten der übrigen Abschlußniveaus sinkt, was nur auf 
sehr kompliziertem l#ge zu erklären wäre, wird für die 
Absolventen oberhalb des Facharbeiterniveaus von tat­
sächlich ungünstiger gewordenen Bedingungen ausgegan­
gen. Es wird also die strukturelle Deutung einer Jkrände­

rung innerhalb des Systems der Erwerbsarbeit bevorzugt. 
13 Für die Ungelernten, die zwar in das Gesamtergebnis 
für alle Erwerbstätigen eingingen, in der tabellarischen 
Darstellung aber nicht berücksichtigt wurden, gilt etwa 
dasselbe, wie für die Absolventen der betrieblichen Be­
rufsausbildung: Die Zufriedenheit mit ihrer beruflichen 
Tätigkeit ist auf niedrigem Niveau bei den drei Kohorten 
annähernd gleich geblieben. 
14 Das trifft auch dann noch zu, wenn bei den Erwerbs­
tätigen insgesamt die nicht gesondert ausgewiesenen Un­
gelernten unberücksichtigt bleiben, die im Zeitverlauf ab­
nehmen. "Sehr zufrieden" mit der beruflichen Tätigkeit 
insgesamt sind dann: Kohorte I: 35, Kohorte ll: 33, 
Knhorte J/l: 34 Prozent). 

"Team und Teamfähigkeit" 

Brigitte Seyfried 
Diplompsychologin, wissen­

schaftliche Mitarbeiterin in 

der Abteilung 2.2 "Lehr­

und Lernprozesse in der 

Berufsausbildung" im Bun­

desinstitut für Berufsbildung, 

Berlin 

Die psychischen Dimensionen von 
Teamfähigkeit bleiben in der ein­
schlägigen Schlüsselqualifikations­
Literatur und betrieblichen Praxis 
unberücksichtigt. Allgemein als 
kooperative Handlungsweisen for­
muliert, werden Persönlichkeits­
faktoren ausgeklammert, die nicht 
direkt beobachtbar, sondern aus 
der Art des Verhaltens zu erschlie­
ßen sind. Nicht thematisiert wird 
auch die Wechselbeziehung im ln­
teraktionsprozeß, obwohl jedes 
Gruppengeschehen lebendiges Ge­
schehen ist. Wenn die eingesetzten 
Lehr-/ Lernmethoden und Trainings­
maßnahmen erfolgreich sein sol­
len, muß die Gesamtpersönlichkeit 
im sozialen Kontext ins Blickfeld 
rücken. 

Neue Konzepte der Arbeitsorganisation und 
veränderte Arbeitsinhalte führten zu einer 

Renaissance der Team- bzw. Gruppenarbeit 

- eine Form, welche vor Jahren noch skep­

tisch betrachtet und teilweise abgelehnt wur­

de. 1 Teamfahigkeit (Synonyme: Koopera­

tions-, Kommunikations-, Interaktionsfähig­

keit u. ä. m.) als viel zitierte Schlüsselquali­

fikation steht damit in unmittelbarem Zu­

sammenhang. Die Anforderungen an Team­

fähigkeit werden verallgemeinert als verhal­

tensorientierte kooperative Leistungen be­

schrieben. 2 In der Praxis zeigt sich, daß 

nicht immer "ein Rädchen ins andere greift", 

sondern das Gruppenrad mehr oder weniger 

blockiert. Die objektive Anforderungsstruk­

tur allein scheint keine für alle passenden 
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kooperativen Handlungen und Lernprozesse 

auszulösen. Verhaltensweisen sind vorrangig 

durch die eigene persönliche Sichtweise in 

der jeweiligen Situation determiniert. Zum 

anderen gestalten mitagierende Personen, die 

Situation, das Ziel und der Zweck der An­

forderung zwischenmenschliche Interaktio­

nen mit. Teamfalügkeit wird sich daher im 

jeweiligen Kontext unterschiedlich auswir­

ken und darstellen. Da sie sichtbar wird in 

Beziehung zu und mit anderen muß nicht nur 

Teamfahigkeit als gedachte individuelle Ei­

genschaft, sondern auch die Dynamik des 

Gruppengeschehens beachtet werden. 

Zum Begriff Gruppe/Team 

Fertigungsteams, Lerninseln, Qualitätszir­

kel, Problemlöse-, Entscheidungs-, Exper­

tengruppen u. v. m. - "Begriffe, hinter de­

nen sich immer häufiger betriebsspezifische 

Varianten des Gruppenarbeitskonzeptes ver­

bergen, die den besonderen Umständen der 

jeweiligen Unternehmen angepaßt sind" 3
• 

Aus der Sicht des Gruppenarbeitskonzeptes 

kann erst dann von Gruppen- bzw. Teamar­

beit gesprochen werden, wenn die tägliche 

Arbeit in Gruppen erledigt wird, die sich als 

Teams mit einem eigenständigen Planungs-, 

Entscheidungs- und Handlungsspielraum be­

schreiben lassen. Innerhalb eines Betriebes 

haben Gruppen verschiedene Aufgabenstel­

lungen und unterschiedliche funktionale Be­

deutung für das BetriebszieL In erster Linie 

steht betriebsseitig die Arbeitsproduktivität, 

die Effizienzsteigerung, im Vordergrund. 

Gruppen werden planmäßig und zweckratio­

nal mit der ausdrücklichen Zielsetzung orga­

nisiert, eine bestimmte als output meßbare 

Leistung zu erbringen. 4 Gruppen dienen 

aber auch der Befriedigung sozio-emotiona­

ler Bedürfnisse. 

Es ist hier nicht der Platz für eine Darstel­

lung der verschiedenen Gruppenarten, -typo­

logien und -aufgaben. 5 Hingewiesen werden 

soll aber darauf, daß sich -je nach Arbeits­

aufgabe, Gruppenart und Dauer einer Grup-

penarbeit - zum einen unterschiedliche In­

teraktionsformen zeigen, zum anderen davon 

abhängig variable individuelle Handlungs­

weisen erforderlich sein dürften. Gruppen 

entwickeln ihre eigenen Gesetze, Werte und 

Normen, ihr informatorischer und normati­

ver Einfluß auf das Individuum ist gewaltig. 

Davon zeugen Untersuchungen im Bereich 

der Gruppenforschung: Risikoschub, Kon­

formitätszwang, Gruppendruck, Groupthink, 

Macht u. a. 6 Gruppenarbeit kann auch dazu 

verleiten, die eigene Gruppe zu überschätzen 

und damit Außenstehende (Außengruppen) 

zu diskriminieren, "denn die Zugehörigkeit 

zu einer ,überlegenen' Gruppe verleiht uns 

ein positives Identitätsgefühl ". 7 

Es gibt nicht die Gruppe, die Gruppenstruk­

tur. Jede Gruppenform hat eine eigene Struk­

tur mit eigenen verschiedenen interpersonel­

len Relationen. Neue Gruppen durchlaufen 

meist vier Phasen (forming, storming, nor­

ming, performing), bis es zu einer effizien­

ten Arbeitsweise kommt (d. h. ein Gruppen­

vorteil entsteht), und sind in jeder Phase mit 

ihr eigenen sozial-emotionalen Komponen­

ten behaftet. 8 Diese Phasenbeschreibung hat 

heuristischen Charakter im Zusammenhang 

mit der Beschreibung von Gruppenprozessen 

und soll nicht als vier saubere zu trennende 

Phasen mit definierbaren Wendepunkten ver­

standen werden. Als Denkmodell zur Refle­

xion über die Praxis hat es sich als wertvoll 

erwiesen. 9 

In jeder Gruppe findet Gruppendynamik 

statt. Arbeitsteams sollen in ihrer Funktiona­

lität zwar nicht den Zweck gruppendynami­

scher Trainings haben, aber es ist durchaus 

anzustreben, daß man sich über gruppendy­

namische Vorgänge informiert. Die Vorstel­

lung harmonisch egalitärer Beziehungen, 

auch im beruflichen Bereich, ist verfehlt. 

Der "teamfähige" Mitarbeiter 
und die Gruppe 

Da Individuen nicht wie mit gleichem 

"Schlüssel" aufgezogene Automaten agieren 

24 

\ 
BWP 23/1994/3 • Fachbeiträge 

und reagieren, zeigen sich bei der Bewälti­

gung sozialer Situationen Verhaltensweisen 

in individueller Variation. Aus dem ihm ver­

fügbaren Verhaltensrepertoire wählt das In­

dividuum seine Handlungen aus. Welches 

Verhalten des einzelnen im Kontext der Inter­

aktion mit anderen zustande kommt, hängt 

vorrangig von seinen Persönlichkeitsvaria­

blen, Erfahrungen und Wahrnehmungen, 

d. h. seiner aktuellen Kompetenz, ab. 

Das Fehlen einer geschlossenen, empirisch 

bewährten Theorie zum Bereich soziale 

Kompetenz bringt es mit sich, daß unter­

schiedliche personelle Voraussetzungen zu 

finden sind, die das Zustandekommen eines 

bestimmten Verhaltens zu erklären versuchen. 

Die Bandbreite reicht von Empathie, soziale 

Sensibilität, Rollendistanz, Ambiguitätstole­

ranz, Spontaneität, Independenz, Kommuni­

kationsfahigkeit, Kreativität 10 bis aktive 

Rolle, Offenheit, Konflikttoleranz, Verzichte, 

Vertrauen 11 und ließe sich beliebig verlän­

gern. Ein empirisch fundierteres Konzept 

stellt das Fünf-Faktoren-Modell der Persön­

lichkeit (Extraversion, emotionale Stabilität, 

Verträglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Offen­

heit für Erfahrungen) dar, wenn es auch 

nicht explizit im Feld beruflicher Tätigkeiten 

und Anforderungen entwickelt wurde. 12 

Vertrauen und Kooperativen stehen in einem 

engen Verhältnis zueinander. Vertrauen stellt 

eine zentrale Variable für die Stabilisierung 

von Kooperation dar. 13 "Doch Vertrauen 

schaffen ist eine der schwierigsten Aufgaben 

in der Organisation" 14
, auch unter dem Ge­

sichtspunkt des gleichzeitig Zusammen- und 

Gegeneinanderarbeitens. Ohne das "Ziehen 

am gemeinsamen Strang" ist die Leistungs­

fahigkeit der Gruppe (wenn nicht eines Un­

ternehmens überhaupt) bedroht. Daneben 

gilt aber ebenfalls das Unternehmensprinzip: 

Wer "weiterkommen" will , muß seine Vor­

züge herausstellen können und sehen, daß er 

"die Nase vorn hat". 15 

Gruppenarbeit bedeutet allgemein, sich als 

Person in den Dienst der Gruppe zu stellen. 



Dies geschieht im Arbeitsleben aber kaum 

freiwillig. Gruppenarbeit wird in den aller­

meisten Fällen von "oben" angeordnet und 

gerät somit in Gefahr eines "Zwangscharak­

ters" mit Zügen "zwanghafter Kohäsion". 

Denn die besonderen Bedingungen erlauben 

es den Beteiligten nicht, einfach auseinan­

derzulaufen. Der einzelne wird es sich in 

heutiger Zeit sehr gut überlegen, ob er kün­

digt, nur weil ihm der Arbeitspartner nicht 

gefallt oder weil ihn einige seiner Arbeitskol­

legen "anöden". 16 Arbeit in der Gruppe be­

deutet auch, ein Spannungsverhältnis auszu­

halten, welches sich zwischen individueller 

Selbständigkeit und gemeinschaftlichem Tun 

ergibt. Je "selbständiger" sich jemand beur­

teilt, desto größer dürfte die zu ertragende 

Spannung sein. 

Gruppenarbeit soll (neben der Leistungs­

und Effizienzsteigerung) die Handlungs­

spielräume und Freiheiten der einzelnen er­

weitern. Nicht beachtet wird , daß Hand­

lungsspielräume und Freiheiten auch durch 

die Gruppe eingeschränkt werden können. 

Gruppenarbeit wird überwiegend problem­

los gesehen und beschrieben - Gruppe als 

"Gemeinschaft", als "ideologisches Konzept 

der harmonischen Betriebsfamilie". 17 "Be­

griffe wie Gruppenarbeit und Kooperation 

besitzen also von vornherein einen hohen 

Vertrauenskredit, der selten in Frage gestellt 

wird". 18 Wer im Berufsleben steht, kennt 

aber die "Willkür und Launenhaftigkeit der 

Arbeitskollegen" zur Genüge. 

Leistungsgruppen entwickeln aufgrund ihrer 

Arbeitsstruktur eine Leistungsnorm, die von 

den Mitgliedern gegenseitig kontrolliert wird 

(kollektive Kontrolle) , vor allem dann, wenn 

die Entlohnung als Gruppenlohn erfolgt. 

Dies bedeutet einen hohen Gruppendruck für 

jeden einzelnen, und die Tendenz herrscht 

vor, leistungsschwächere Mitglieder auszu­

sondern. Gruppen dieser Art entwickeln in­

terne Machtdifferenzierungen, die sozial­

emotionale Bedürfnisse der Gruppenmitglie­

der tendenziell zurückdrängen. 

"Die Gruppe geht wesentlich brutaler mit ih­

ren Mitgliedern um, als es ein Meister je wa­

gen würde." 19 Wäre es dann verwunderlich, 

wenn in einer Zeit, die überschattet ist mit 

Unsicherheit hinsichtlich Lehrstellen und 

Beschäftigung, der Arbeitnehmer in einer 

Gruppe sich nicht dem Gruppendruck voll 

beugen und Konformität zeigen würde? Für 

den einzelnen könnte es sich in der aktuellen 

wirtschaftlichen Situation als vorteilhafter 

erweisen, wenn er sich einfach nur kritiklos 

anpaßt an die Gruppe mit ihren Normen und 

ihrem Machtgefüge, um nicht abgelehnt und 

ausgestoßen zu werden. Vor allem Personen 

mit niedrigem oder negativem Selbstwertge­

fühl sind i. d. R. leichter zu beeinflussen, 

weil sie ein starkes Bedürfnis nach Zuwen­

dung und Zustimmung haben und Ablehnung 

oder Abwendung als besonders unangenehm 

erleben. 20 Die "Delegation der Verantwor­

tung nach unten" gibt Gruppen auch Macht 

und Einfluß, "unbequeme" Mitglieder aus­

zusondern. Haben Beschäftigte z. T. deshalb 

eine zögerliche Haltung zur Gruppenarbeit, 

oft mit direktem Verweis auf die uner­

wünschten Kooperationszwänge und die un­

erfreulichen Folgen der "Gruppendyna­
mik"? 21 

Gruppen bestehen aus sich "anziehenden 

und abstoßenden, kooperierenden und diver­

gierenden Individuen, die für einen be­

stimmten Zeitraum freiwillig oder unter Or­

ganisationszwang, aufgrund gemeinsamer 

Anliegen und Erwartungen kommunizie­

ren". 22 Und Menschen denken und handeln 

nicht nur sachlogisch und rational, sondern 

auch irrational und emotional. Je nach Qua­

lität der Beziehungen beeinflussen sich Per­

sonen gegenseitig schwach oder stark und lö­

sen Gefühlsregungen im anderen aus. Nega­

tive Emotionen und Konflikte sind für eine 

Gruppe auch wichtig, um sie nicht in Starr­

heit verfallen und die Gruppenkohärenz 

nicht zu eng werden zu lassen. Bei zu ausge­

prägter Gruppenkohärenz ist die Gefahr 

groß, daß die Leistung absinkt. 23 Gerade 

Gruppenarbeit enthält ein großes Konfliktpo-

tential , bedingt dadurch, daß individuelle 

Erfahrungen und Sichtweisen, Sympathie 

und Antipathie, Persönlichkeitszüge des ein­

zelnen, Vorlieben, Abneigungen, Wünsche, 

Ansprüche, Ängste u. a. m. von jedem ein­

zelnen mit eingebracht werden und vielfalti­

ge Spannungen erzeugen (können). 24 Für 

eine effektive Teamarbeit ist die Fähigkeit zu 

konfliktorientiertem Arbeiten eine wesent­

liche Komponente. Beeinträchtigt werden 

kann sie durch Geltungs- bzw. Machtstreben, 

aber auch durch U nterlegenheitsgefühle. 

"Denn es geht um dreierlei: Konflikte über­

haupt zu riskieren, Konflikte auszutragen 

und Konflikte zu lösen". 25 Doch in der 

Grunderziehung fehlt die Vermittlung sach­

licher, bis zu einem endgültigen Kamprarniß 

durchzuhaltender Auseinandersetzungen. 

Nicht jedes gut laufende Gruppengeschehen 

bewirkt beim Individuum schon Lernprozes­

se in Richtung Teamfahigkeit, und reduzierte 

Fehlzeiten bedeuten nicht einfach Einver­

ständnis mit der Gruppe. Die bloße Fügsam­

keit aufgrund äußerer Kontrolle legt Konfor­

mität ohne Verinnerlichung nahe. 

Unterstellt wird bei den Schlüsselqualifika­

tionsdiskussionen überwiegend eine generel­

le Team- bzw. Kooperationsbereitschaft -

wenn nicht gar -fahigkeit. Dies steht aller­

dings im Widerspruch dazu, daß zum einen 

die Mitglieder der vorherrschenden Lei­

stungsgesellschaft nicht zum "Teamspieler" 

erzogen werden, sondern als "Einzelkämp­

fer die Szene" beherrschen, und zum ande­

ren jedes Bildungs- / Beschäftigungssystem 

auf allen Stufen noch auf Einzelleistungen 

setzt und jedes Zeugnis hierauf abstellt. 26 

Der Zustand im Rahmen eines geforderten 

Anpassungsprozesses des "Nicht-mehr" 

(Einzelkämpfer) und "Noch-nicht" (team­

fahig) bedeutet für das Individuum, einen 

Kamprarniß zu finden. Wieweit der einzelne 

durch Lernprozesse vom "Nicht-mehr" und 

"Noch-nicht" zum teamfahigen Mitarbeiter 

wird, hängt u. a. von seinen Persönlichkeits­

dispositionen, dem Ziel und Zweck, der 

Lehr-/Lernmethode und der Situation ab. 
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Teamfähigkeit als Trainings­
und Lernziel 

Teamfähigkeit ist kein Lernziel, das in glei­

cher Vollkommenheit wie ein Wissensziel 

oder eine manuelle Fertigkeit erlernt werden 

kann. In Unkenntnis der Lerngeschichte des 

einzelnen ist nicht ohne weiteres erkennbar, 

welcher "Lernaufwand" zur Ausbildung der 

als charakteristisch beobachteten Verhaltens­

weisen nötig war. Das bedeutet demnach 

auch , nicht zu wissen, mit welchem "Lern­

aufwand" eine nachhaltige Änderung zu er­

zielen ist. Wissenschaftlich begründete Aus­

sagen zu der verbreiteten Meinung, nach der 

z. B. Kenntnisse leichter zu erwerben seien 

als Fähigkeiten, insbesondere soziale Fertig­

keiten , sind derzeit leider kaum möglich. 27 

Lernprozesse zum Erwerb von Teamfähig­

keit können durch äußere Bedingungen er­

leichtert oder erschwert werden. Insbesonde­

re im betrieblichen Bereich, wo Lernanfor­

derungen an die einzelnen häufig von außen 

herangetragen werden (und die Wahlmög­

lichkeiten des Tuns schon allein durch die 

Gruppe eingeschränkt sein können) kommt 

der Unterstützung der Mitarbeiter (v. a. ge­

rade des lernenden Lehrlings) durch einen 

sozial (und fachlich) kompetenten Betreuer 

eine besondere Bedeutung zu. Vorbilder wir­

ken in der Regel mehr als Verordnungen. 

Gruppen- und Teamarbeit sind nach REIN­

MANN-ROTHMEIER / MANDL die Konzepte, 

welche kooperatives und selbstgesteuertes 

Lernen ermöglichen und fördern . Durch diese 

Arbeitsform sollen kommunikative und ko­

operative Fertigkeiten in der unmittelbaren 

Erfahrung mit sozialen Situationen erweitert 

bzw. erworben werden. 28 Lernen erfolgt 

aber nicht voraussetzungslos. Es knüpft an 

die aktuelle Kompetenz (individuelle Lern­

voraussetzungen, Bedürfnisse, Erfahrungen 

usw.) an. 29 Das Ausmaß der eingebrachten 

"Ich-Leistungen" dürfte auch davon abhän­

gen, ob und inwieweit solche Leistungen in 

der Vergangenheit verstärkt wurden. 

Prozeßorientierte Verfahren zielen in erster 

Linie auf das Erlernen sozialer Kompeten­

zen. Rollenspiele, Feedback, soziametrische 

Verfahren usw. können Vorurteile aufdecken 

helfen, Prozeßverläufe in der Gruppe in ihrer 

Wechselwirkung zwischen innerem und äu­

ßerem Feld erklären, zur Gefühlsarbeit ver­

helfen u. ä. m. Ein Lernprozeß - immer 

eine Eigenleistung der Person- hat zur Fol­

ge, mit sich selbst vertraut, ehrlich mit sich 

selbst zu sein und auch die Seiten an sich als 

vorhanden zu akzeptieren, die als fehlerhaft 

gelten. 30 Wesentlich ist - gerade bei perso­

nenbezogenen Verfahren - die diagnostische 

und soziale Kompetenz der Personen, die 

solche Prozesse begleiten und steuern. Ob 

diese immer gegeben ist, sei dahingestellt. 

Lernprozesse im sozialen Feld implizieren 

internaleund externale Zuschreibungen (At­

tribuierungen) , sind abhängig vom "Selbst" 

des jeweiligen Lernenden und beinhalten den 

Vergleich von Selbst- und Fremdbild. Gera­

de in der Gruppenarbeit kommt diesem Ver­

gleich Bedeutung insofern zu , als Selbst- und 

Fremdbild häufig divergieren und durch Tä­

tigsein mit anderen eine Korrektur erfahren 

(können). 31 

Hinter Trainingsmaßnahmen zur sozialen 

Kompetenz steht häufig die Annahme eines 

deutlichen Defizits von Komponenten (wie 

z. B. mangelndes Selbstvertrauen und Selbst­

sicherheit, geringes Einfühlungsvermögen, 

geringe emotionale Kontrolle usw.). Die Ef­

fekte solcher Trainings wurden bisher keiner 

systematischen Evaluation unterzogen. Ein 

weiteres Problem ist, daß die Effizienz sol­

cher Maßnahmen wegen der fehlenden theo­

retischen Basis umstritten ist. 32 

Eine wichtige Voraussetzung für den Erfolg 

von Maßnahmen ist die Berücksichtigung 

der Lernbedürfnisse der Teilnehmer, der 

Lernfähigkeit derselben und der Veränder­

barkeit von Verhalten. "Besser befähigte" 

Personen profitieren von Trainings meist 

mehr als andere. Das heißt, "die einen kön-
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nen in bestimmten Bereichen bei gleichem 

Zeit- und Kraftaufwand viel , die anderen nur 

wenig lernen". 33 Von der zu wählenden 

Lernmethode geht ein deutlicher Einfluß auf 

den Effekt der Maßnahme aus, da besondere 

Wechselwirkungen zwischen Persönlichkeits­

eigenschaften und Lernmethode bestehen. 

Zum Erfolg trägt auch bei , wenn Maßnah­

men an konkreten Anforderungen der Tätig­

keit orientiert sind. 34 

Meist werden im Training globalere Verhal­

tensweisen und -Strategien vermittelt. Er­

schwert wird dadurch , Verhaltensweisen für 

den konkreten situativen Bedarf abzuleiten, 

d. h. solche Fähigkeiten, welche für konkre­

te berufliche Erfordernisse des Berufsalltags 

bedeutsam sind. Andererseits unterliegen be­

rufliche Tätigkeiten einem raschen Wandel 

und könnten morgen schon überholt sein. So 

besteht die Gefahr, daß, je allgemeiner und 

unspezifischer Qualifikationen definiert wer­

den, ein Transfer mißlingt. Je enger und si­

tuationsspezifischer Qualifikationen gefaßt 

werden, desto weiter entfernen sie sich von 

der ihnen zugesprochenen Funktion der Be­

wältigung von Zukunftsherausforderungen. 

Trainingsmaßnahmen sollen beim einzelnen 

Lernprozesse initiieren, die dazu anregen, 

das Gelernte anzuwenden und zu internali­

sieren. Daher ist es naheliegend, nicht die 

Beseitigung von Defiziten als Ausgangspunkt 

zu nehmen, sondern den gezielten Aufbau 

bereits vorhandener ·Kompetenzen voranzu­

treiben, "denn je mehr Voraussetzungen für 

das Erlernen bestimmter Fähigkeiten gege­

ben sind, desto schneller und effizienter wird 

das Erlernen dieser Fähigkeiten vonstatten 

gehen". 3l Der Erwerb einer Verhaltensmög­

lichkeit sagt noch nichts über deren Ausfüh­

rung aus. Die Ausführung hängt wesentlich 

von den beobachteten Konsequenzen und den 

erwarteten Folgen eigenen Verhaltens ab, das 

heißt, die Umsetzung und Beibehaltung der 

Verhaltensweisen sind auf förderliche Be­

dingungen in der Arbeitssituation ange­

wiesen. 



ScHULER schlägt eine Synthese von diagno­

stischen und Trainingselementen vor. Die 

Feststellung des gegenwärtigen Qualifika­

tionsniveaus sollte nach ihm möglichst ver­

haltensbezogen erfolgen, damit zum Beispiel 
die Auswahl spezifischer Trainingseinheiten 

darauf aufgebaut werden kann. Eine Diagno­

se der aufgabenspezifischen Lernfähigkeit 

(Potentialdiagnose) ziele eher auf die Fest­

stellung von Grundmerkmalen I Eigenschaf­

ten und zeige die Richtung der Trainier­

barkeit auf, während die festgestellten Ver­

haltensweisen den konkreten Inhalt abgä­
ben. 36 

Ein Lernprozeß kann nicht als gelungen an­

gesehen werden, wenn Individuen das wol­

len, was sie sollen. Nicht einfach etwas 

schlicht hinzunehmen, sondern eine kriti­

sche Reflexion der sowohl personen- als 

auch arbeitsbezogenen Anforderungen kenn­

zeichnet Handlungskompetenz. 

Resümee 

Teamfähigkeit als "uniformes ldealverhal­
ten" gibt es nicht. Die Vorstellung, Team­

fähigkeit könne man lernen wie z. B. eine 

Fremdsprache, ist illusionär. "Teamverhal­
tenstechniken" zu lernen mag sinnvoll er­

scheinen, der Erfolg der Übertragung sol­

cher "Techniken" in ein effektives Gruppen­
arbeiten ist bisher ungeklärt. Vielleicht wäre 

es vorteilhafter, Kriterien und Bedingungen 

zu ermitteln, welche eine effektive und sinn­

hafte Gruppenarbeit ermöglichen, statt die 

Teamfähigkeit als Schlüsselqualifikation zu 
fordern. 

Bei aller Gruppen- und damit verbunden 

Teamfiihigkeitseuphorie darf nicht außer acht 
gelassen werden, daß wir generell in einem 

"Spannungsfeld" Konkurrenz - Koopera­
tion leben und arbeiten. Beide Pole sind 

grundlegende Formen im menschlichen Le­
ben und verlangen -je nach Situation - an­

gemessene Handlungen. Es kann eigentlich 

nur darum gehen, das Repertoire der Betrof­

fenen dahingehend zu erweitern, daß es ihnen 

gelingt, sich situationsgerecht zwischen den 

Polen Konkurrenz und Kooperation zu bewe­

gen. Erforderlich ist somit nicht die maxima­

le Ausprägung einer geforderten Verhaltens­

weise Teamfähigkeit, sondern eine ausrei­

chende Variabilität in Abhängigkeit von der 

konkreten Arbeitssituation. Da mit einfachen 

Testverfahren eine solche Variabilität nicht 

erfaßt werden kann, ist eine Analyse relevan­

ter Aufgaben und Tätigkeiten nötig. Die mit 

diesen Aufgaben/Tätigkeiten verbundenen 

Anforderungen sind zu ermitteln und in eine 

sprachlich präzisere Form zu bringen als dies 

bisher erfolgte. Vor allem auch vor dem Hin­

tergrund, daß Teamfähigkeit nur in einem si­

tuativen Test durch Beobachtung während ei­

ner Gruppenarbeit zu "messen" sein wird. 

Gerade unter dem Aspekt Teamfähigkeit als 

Lernziel scheint es angeraten zu sein, mit 

Selbstbewertungen, peer-ratings, videoge­

stützten und soziametrischen Verfahren zu 

arbeiten. Teamfähigkeit als eine soziale 

Kompetenz beruht zum einen auf einem indi­

viduellen Wertesystem, das es am subjekti­

ven Maßstab des Individuums zu "messen" 
gilt und steht andererseits in Wechselwir­

kung mit Verhaltensweisen der anderen 

Gruppenmitglieder. 

Jede Gruppe braucht eine gewisse Zeit, bis 

sie "funktionsfähig" ist, d. h., bis sie mehr 
oder weniger problernlos zusammenarbeiten 

kann. Dazu gehört auch, daß die Betroffenen 

ihre Überlegungen und Vorschläge anbringen 

können, was sie unter Gruppen-/Teamarbeit 

und damit zusammenhängend Teamfähigkeit 
verstehen bzw. wie eine Konkretisierung ih­
rerseits aussehen könnte. 

Neben Gruppen- bzw. Teamarbeit muß je­

dem Beschäftigten auch die Möglichkeit ge­

lassen werden, als Einzelindividuum seine 
Arbeit zu erledigen. Arbeit mit anderen darf 

nicht zum Dogma werden. Sozial- und Ein­

zelphasen müssen sich abwechseln können. 

In einem scheinen sich alle einig zu sein: 

Kooperative Verhaltensformen sollten so 

früh wie möglich gelernt werden, denn sie 

sind die "Skripte", welche bei Bedarf abge­

rufen werden und sich kurzfristigen Verände­
rungsversuchen meist widersetzen. 
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Die Komplexität technischer Syste­
me auf dem Gebiet der Antriebs­
und Automatisierungstechnik macht 
neue Wege in der Aus- und Weiter­
bildung von Fachkräften notwen­
dig. 
Die hier vorgestellte "Transfer­
orientierte Fachdidaktik" ist das 
wesentliche Teilergebnis eines im 
Herbst 1993 abgeschlossenen Co­
mett II-Projektes. Im Zentrum die­
ses didaktischen Konzepts steht die 
konsequente Orientierung an den 
realen betrieblichen Anforderun­
gen - insbesondere der zeitökono­
mischen Bedingungen - für das 
Handeln der Fachkräfte. Unter 
Rückgriff auf das in der Software­
entwicklung angewandte Verfah­
ren der "schrittweisen Verfeine­
rung" wurde ein didaktisches Kon­
zept erstellt, das sowohl den 
Aufgaben- und Funktionsbezug, 
die zeitliche Komponente als auch 
die Berücksichtigung systemischer 
Interdependenzen und Verknüp­
fungen systematisch im Qualifizie­
rungsprozeR integriert. Mit dem 
vorliegenden Beitrag wollen die 
Autoren ihren Ansatz zur Diskus­
sion stellen und Anregungen für 
die weitere Erörterung dieser The­
matik geben. 

Technische Systeme, wie sie heute in der 

Prozeßautomatisierung zum Einsatz kom­

men, zeichnen sich durch eine hohe Komple­

xität aus. 
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