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Den Ausdruck „Lernfirma“ verwendete Lothar REETZ bereits 1977, um damit aus einer 
kognitions- und handlungstheoretisch fundierten didaktischen Perspektive das innovative 
Potenzial des Lernens in simulativen kaufmännischen Lernumwelten zu beschreiben. REETZ 
markierte damit programmatisch eine radikale konzeptionelle Wende: Weg vom traditionel-
len Konzept des Praxistrainings, der übenden Anwendung und der „Konzentration des vorab 
theoretisch Gelernten“ in praxisnahen Anwendungssituationen und hin zu einer modernen 
Konzeption handlungs- und problemorientierten Lernens in authentischen und komplexen 
arbeitsanalogen Lernumwelten.  

Als Herausgeber dieser Ausgabe von bwp@ freuen wir uns natürlich ganz besonders, dass wir 
gleich zwei Beiträge von Lothar REETZ hier (wieder) publizieren können. Sein Vortrag 
anlässlich der Eröffnung der Internationalen Übungsfirmenmesse 1977, in dem er auch zum 
ersten Mal die Übungsfirma als „Lernort eigener Prägung“ angedacht hat, dürfte wohl eines 
der meist zitierten „grauen Papiere“ in unserer Disziplin sein; umso wichtiger war es uns, 
dieses Manuskript nun einer breiteren Öffentlichkeit zugänglich zu machen. Beim Lesen die-
ses Textes fällt es einem schwer zu glauben, dass es sich dabei tatsächlich um einen Text 
handelt, der beinahe 30 Jahre alt ist. Er ist aktuell, argumentiert nicht entlang eingefahrener 
Bahnen oder Schemata und beschreibt – auch heute noch – beinahe visionär einen Lernort 
mit vielen Potenzialen. Der zweite Beitrag von Lothar REETZ ist ebenfalls das Manuskript 
einer Rede, die 1986 gehalten und 1988 publiziert wurde und in der er eine „Theorie der 
Lernfirma“ entwirft. Wir bedanken uns beim Autor und beim Herausgeber, dass wir diesen 
Text in bwp@ neu publizieren dürfen – er ist ganz offensichtlich zentral für das Thema dieser 
Ausgabe. Wir wollen nun – wiederum 20 Jahre später – die Diskussion weiterführen oder neu 
beleben und beginnen mit unserem Verständnis der Begrifflichkeiten:   

In einem weit zurückreichenden Entwicklungsprozess haben sich, ausgehend von den mer-
kantilistischen Übungskontoren des 18. und frühen 19. Jahrhunderts, drei Grundmodelle oder 
Typen der komplexen Unternehmenssimulation unter Einbeziehung konkreter kaufmänni-
scher Tätigkeiten ausgebildet. Es handelt sich dabei in aktueller, wenngleich durchaus nicht 
einheitlicher und unumstrittener Terminologie um das Lernbüro, die Übungsfirma und die 
Juniorenfirma. Alle drei Formen werden in unterschiedlichen Lernkontexten eingesetzt, ins-
besondere in der schulischen und betrieblichen Berufsbildung sowie in der Anpassungsfort-
bildung und der beruflichen Rehabilitation, weisen jedoch jeweils spezifische Einsatzschwer-
punkte auf. Einen zusammenfassenden Überblick mit den wesentlichen Unterscheidungs-
merkmalen gibt Abbildung 1. Die systematische Unterscheidung der Modelle lässt sich über 
zwei Merkmale durchführen, nämlich einerseits den Modus der Abbildung von Geld- und 
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Güterströmen und andererseits die Art, in der die Marktkontakte der Modellunternehmung 
dargestellt werden.  
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Abb. 1: Gegenüberstellung von Lernbüro, Übungsfirma und Juniorenfirma 

In einem Lernbüro werden die Arbeitsabläufe im Zusammenhang der fiktiven Geld- und 
Güterströme einer Unternehmung in einem geschlossenen Modell durch eine Lerngruppe 
simuliert. Geschlossen bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Marktpartner wie auch 
staatliche Institutionen und Dienstleister durch die Lerngruppe selbst bzw. den Lehrenden 
repräsentiert werden; in der Regel bestehen keine realen Außenkontakte. Der Geschäftsver-
lauf des Modellunternehmens beginnt mit jeder Lerngruppe ausgehend von einem definierten 
Ausgangszustand neu. Entsprechend gestaltete Modellunternehmen und spezifische Ereig-
nisse dieses Modellunternehmens können in beliebig vielen Lerngruppen und beliebig oft 
eingesetzt werden. Der Schwerpunkt der Lernbüroarbeit liegt im vollzeitschulischen Bereich 
der berufsbildenden Schulen, wo Lernbüros in der Regel in einer Ergänzungsfunktion zum 
theoretischen Unterricht eingesetzt werden. 

Die Übungsfirma wird als eine Variante der betriebswirtschaftlich ausgerichteten Unterneh-
menssimulation definiert, die durch das Zusammenwirken einer großen Anzahl derartiger 
Übungsfirmen auf einem Übungsfirmenmarkt in einem definierten Ordnungsrahmen gekenn-
zeichnet ist. Die Grundidee der Übungsfirmenarbeit besteht darin, in relativ komplexer, 
geschlossener und realitätsnaher Form ökonomische Systeme und Prozesse auf einzel- und 
gesamtwirtschaftlicher Ebene zu didaktischen Zwecken zu simulieren und dabei insbesondere 
berufsfeldtypische Arbeitsaufgaben, Arbeitsobjekte, Arbeitsmittel und Arbeitsnormen aus 
dem Bereich der kaufmännischen Korrespondenz, der internen Verwaltung und Dokumenta-
tion in realitätsanaloger Weise einzubeziehen (TRAMM 1996, 1 f.). Die Übungsfirmenarbeit 
ist durch Umfang und Intensität der realen Außenkontakte geprägt; demgegenüber erfolgen 
die Real- und Nominalgüterströme lediglich fiktiv. Schwerpunkt der Übungsfirmenarbeit ist 
in Deutschland der Bereich der beruflichen Anpassungsfortbildung, Umschulung und Reha-
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bilitation, wo Übungsfirmen als Ersatz des Lernortes Betrieb eingerichtet werden; betrieb-
liche und schulische Übungsfirmen sind hier deutlich in der Minderzahl. In anderen europä-
ischen Ländern wurden demgegenüber Übungsfirmen in wachsendem Maße in schulische 
Curricula integriert (so in Österreich – nicht ganz zufällig kommen gleich drei Beiträge zu 
den Übungsfirmen aus Österreich –, in Dänemark, den Niederlanden und Tschechien). 

Die Juniorenfirma unterscheidet sich von den beiden vorgenannten Modellen grundlegend 
dadurch, dass hier reale Geschäfte als Grundlage dienen, dass also echte Waren gegen echtes 
Geld erzeugt und gehandelt werden (FIX 1989). Dies erfolgt in der Regel unter dem recht-
lichen und finanziellen Dach einer „Mutterunternehmung“, so dass zwar Markterfolg und 
Gewinnerzielung als wirtschaftliche Erfolgskriterien wirksam werden, jedoch insofern vom 
Arbeiten und Lernen in einem "geschützten" Bereich gesprochen werden kann, als letztlich 
die finanziellen Risiken eines 'echten' Unternehmens vermieden werden. Dies wird zusätzlich 
dadurch bewirkt, dass die Absatzmärkte in der Regel beschränkt sind (Mitglieder der eigenen 
Organisation, Belegschaft einer Unternehmung, punktuelle Anlässe wie Messen). Junioren-
firmen integrieren häufig im Zuge der Güterproduktion gewerblich-technische und kaufmän-
nische Ausbildungsanteile. Die Reduktion von Komplexität zu Lernzwecken, die erst die 
Kennzeichnung als Unternehmenssimulation erlaubt, betrifft im Wesentlichen die rechtlichen 
und wirtschaftlich-organisationalen Systemmerkmale der Modellunternehmung. Junioren-
firmen bilden eher den Rahmen spezifischer Produktions- und Vermarktungsprojekte, als 
dass sie die strukturelle Komplexität und Dynamik einer Unternehmung insgesamt abzubil-
den trachten. Schwerpunkt der Juniorenfirmenarbeit ist die Ergänzung der betrieblichen Aus-
bildung. 

In den 1980er Jahren bis in die frühen 1990er hatten Modelle der Lernfirmenarbeit, in wel-
cher Variante auch immer, in der kaufmännischen Berufsbildung Konjunktur. Insbesondere 
Formen der Lernbüroarbeit wurden in vielen deutschen Lehrplänen verankert, an zahlreichen 
beruflichen Schulen wurden Lernbüros eingerichtet, in der Lehrerfortbildung wurde dies zu 
einem zentralen Gegenstand. Parallel dazu wurde in Österreich Übungsfirmenarbeit zu einem 
obligatorischen Lerngegenstand an den Handelsschulen und Handelsakademien. Junioren-
firmen hatten ihre Domäne in der betrieblichen Ausbildung, fanden aber zunehmend auch den 
Zugang zu beruflichen und auch allgemeinbildenden Schulen. Jede dieser Varianten existiert 
nach wie vor auch in ihrer konventionellen Ausprägung – in jeder dieser Varianten haben 
sich aber auch Modelle etabliert, mit denen im Sinne des Lernfirmenkonzepts versucht wird, 
das Verhältnis von Theorie und Praxis, von situiertem und systematischem Lernen neu aus-
zubalancieren. Der Paradigmenwechsel hin zur Lernfirma vollzieht sich so auf vielerlei 
Weise – er beginnt jedoch jeweils mit der fundamentalen Einsicht, dass diese Modellunter-
nehmen originäre Erfahrungs- und Lernräume für die Schüler sein sollen und nicht lediglich 
Anwendungs-, Übungs- oder Trainingsstätten. 

In der wirtschaftspädagogischen Literatur findet sich mittlerweile eine relativ umfangreiche 
begriffliche und konzeptionelle Diskussion dieser Modelle. Auch einige empirisch gehalt-
volle Untersuchungen liegen vor, allerdings keine konzeptuellen oder empirischen Ver-
gleichsstudien (detaillierte Darstellungen finden sich unter anderem bei KUTT/ SELKA 
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1986, KAISER/ WEITZ 1990, TRAMM 1992 und 1996, GRAMLINGER 2000; EBNER/ 
VOLL 2000). 

Die Entwicklung dieser drei Modelle, wie auch die einschlägige Fachdiskussion und die wis-
senschaftliche Auseinandersetzung hiermit verlaufen weitgehend isoliert und ohne gegen-
seitige Bezugnahme. Die Ursachen dieser gegenseitigen Abschottung sind sicherlich vielfäl-
tiger Natur; ein wesentlicher Grund dafür dürfte aber in dem Bemühen der Verantwortlichen 
liegen, das je eigene Modell zu legitimieren und zu verteidigen und damit zugleich die Über-
legenheit gegenüber den anderen Grundmodellen zu belegen. Diese Abgrenzung zwischen 
den Modellen verhindert einen unvoreingenommenen Erfahrungsaustausch und sie verhin-
dert eine grenzüberschreitende Optimierung durch die Kombination einzelner Elemente.  

Über alle Modelle hinweg besteht zudem eine paradigmatische Grenze, die mit einer Ori-
entierung bisheriger Praxis an traditionellen Qualifizierungs- und Lernkonzepten zusammen-
hängt. Übungsfirmenarbeit, Juniorenfirmen oder Lernbüros, die zur (vom systematischen 
Wissenserwerb weitgehend abgelösten) übenden Anwendung, zum reinen Praxistraining oder 
in Form eher isolierter Vermarktungsprojekte eingesetzt werden, bleiben weit hinter den 
Möglichkeiten eines Theorie und Praxis integrierenden Lernortes zurück, wie er mit dem 
Begriff der Lernfirma umrissen wird. In diesem Sinne liegt der Qualitätssprung von der 
Bürosimulation zur Lernfirma quer zur Grenzziehung der drei Grundmodelle und der Weg 
dorthin ist von jedem dieser Modelle aus möglich und didaktisch sinnvoll.  

Seit Mitte der 1990er Jahre ist es um die Lernfirmen seltsam ruhig geworden, die Diskussion 
und die bildungspolitischen Initiativen haben sich anderen Feldern zugewandt, und nicht 
wenige innovative Lehrerinnen und Lehrer klagen darüber, mit ihrer Arbeit, deren Problemen 
aber auch den nach wie vor verfolgten Visionen und Ansprüchen allein gelassen worden zu 
sein (und das, obwohl technologische Entwicklungen wie beispielsweise ERP-Software, Ab-
bildung von Prozessen, Simulationen und virtuelle Welten die Arbeit in und mit Lernfirmen 
eigentlich fördern und erleichtern sollten). Ursache dafür ist sicherlich nicht, dass diese Idee 
sich als untauglich erwiesen hat, es hat mehr den Anschein, dass die Mühen der Ebene nicht 
den Aufmerksamkeitswert haben, wie das bei dramatischen Erstbesteigungen der Fall ist.  

Nach unserer Einschätzung konzentrieren sich im Lernfirmenkonzept unverändert eine ganze 
Reihe zentraler didaktischer Innovationsansätze zur beruflichen Bildung, und es scheint uns 
deshalb an der Zeit, eine systematische Bestandsaufnahme im Hinblick auf diese Innova-
tionspotenziale zu versuchen und zugleich den Blick darauf zu richten, in welcher Vielfalt 
sich diese Grundidee mittlerweile in der Praxis ausdifferenziert hat. Hiermit verbindet sich 
die Hoffnung, den Kern eines Innovationsnetzwerkes Lernfirmenarbeit zu formen, aus dem 
heraus diese Varianten erfasst und auf ihre weiteren Möglichkeiten hin reflektiert, sowie 
Standards formuliert und Gestaltungsideen ausgetauscht und entwickelt werden. Neben der 
Diskussion des status quo – immer mit Blick auf das Potenzial in Richtung Lernfirma – liegt 
uns aber in erster Linie daran, in die Zukunft zu blicken und aktuelle Tendenzen mit (didak-
tischen) Visionen zu verknüpfen. 

Unter dieser Leitidee finden sich in dieser Ausgabe Beiträge zu vier thematischen Feldern:  
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Teil I. bildet den konzeptuellen Rahmen: „Lernfirmen – lernen in und an virtuellen 
Unternehmen“  
Die theoretische Fundierung wird eingeleitet von dem schon erwähnten Beitrag von Lothar 
REETZ zur struktur- und prozessbetonten Lernfirmenkonzeption, gefolgt von Gerhard 
GERDSMEIER, der die Problemstellen des Wissenserwerbs in Lernfirmen thematisiert. 
Jeweils einem Vergleich bzw. die Aufeinanderfolge oder In-Beziehung-Setzung der drei 
Ausprägungsformen Lernbüro, Übungsfirma und Juniorenfirma unter differenzierten 
Gesichtspunkten widmen sich die nächsten drei Beiträge: TRAMM & GRAMLINGER gehen 
auf die Förderung beruflicher und personaler Selbständigkeit ein, ähnlich Ilona EBBERS & 
Brigitte HALBFAS, die ein didaktisches Konzept in der Entrepreneurship Education vorstel-
len; Andreas NEUBERT schließlich versucht ein didaktisch fassbares Konzept aus den Aus-
prägungsformen abzuleiten.  
Die nun folgenden Beiträge erfüllen in ihrer Vielfalt und Unterschiedlichkeit das, was wir uns 
durch den Call for Papers erhofft hatten: sie eröffnen das breite Spektrum zentraler konzep-
tioneller Grundlagen für die Arbeit in Lernfirmen. Holger ARNDT greift die Aspekte von 
Modellierung und Simulation auf; Willy C. KRIZ hat Systemkompetenz als Zieldimension 
zum Thema; Stefanie A. HILLEN sieht ein systemdynamisches Modellunternehmen als einen 
möglichen Ort des Kompetenzerwerbs; Karin WIRTH beschreibt narrativ modellierte Situa-
tionen in Lernfirmen; Jörg LAND und Jens SIEMON gehen der Methodenvielfalt in der 
Lernfirmenarbeit nach; und Tade TRAMM schließlich thematisiert noch einmal grundsätzlich 
Qualitätsdimensionen in der Lernfirmenarbeit. 

Die sechs Beiträge im Teil II. behandeln das Konzept der Übungsfirma: 
Wiederum macht Lothar REETZ den Anfang mit seinem fast schon historischen Beitrag (un-
ter dem sehr allgemeinen Titel „Die Übungsfirma in der kaufmännischen Bildung). Stephan 
BERCHTOLD und Michaela STOCK gehen am Beispiel des österreichischen Übungsfir-
menmarktes der Frage nach, wo das Denken im handlungsorientierten Unterricht bleibt. Es 
folgen drei Beiträge, die auf empirischen Untersuchungen basieren: Michael RUF stellt die 
Funktion der Übungsfirma im Rahmen der vollzeitschulischen Berufsausbildung am baden-
württembergischen Berufskolleg vor. Bettina GREIMEL-FUHRMANN untersucht die Ak-
zeptanz und Motivation der Lernenden für die Lernform Übungsfirma an österreichischen 
kaufmännischen Vollzeitschulen. Und ebenfalls in Österreich ist Elisabeth RIEBENBAUER 
der Frage nachgegangen, welche Anforderungen das Agieren auf globalen Märkten an die 
Übungsfirma stellt. Rudolf SCHRÖDER schließlich beschreibt die Potenziale und die Imple-
mentation von Telearbeit und E-Business in Übungsfirmen anhand von Praxisbeispielen. 

Teil III. widmet sich der Verknüpfung von prozessorientierter Kasuistik mit  systematischem 
Wissenserwerb im Lernbüro: 
Den konzeptionellen Rahmen zur Lernbüroarbeit liefert Klaus HALFPAP mit seinem Beitrag 
zur „Theorie im historischen Kontext und Entwicklung in 25-jähriger Praxis“. Es folgen drei 
Artikel, die die Bedeutung und Rolle von Prozesssteuerung plus Software für und in Modell-
unternehmen behandeln: Jens SIEMON diskutiert die Anforderungen, die ERP- und 
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Geschäftsprozessorientierung an Modellunternehmen stellen. Sowohl Jochen SCHOLZ als 
auch Jan FISCHER gehen auf die Integration von ERP-Software in kaufmännische Curricula 
ein. Jörn LÜTJENS vervollständigt diesen Teil mit seiner Beschreibung des Simulations-
modells einer Lernfabrik, in der der Produktionsprozess zu einer Lernumgebung gemacht 
wird. 

Der IV. und letzte Teil ist wirtschaftlichen Realprojekten, den Juniorenfirmen und 
„Wirtschaft-live“-Projekten gewidmet:  
Björn HEKMAN diskutiert, warum Juniorenfirmen zur Förderung von Gründungskompetenz 
beitragen können. Emil WETTSTEIN vergleicht das Konzept der Juniorfirmen in der 
Schweiz mit dem von Deutschland. Erio Alexander TSUCHIYA stellt die Ergebnisse seiner  
Untersuchung zur Bedeutung, Funktion und Wirkung der Juniorenfirma für die Ausbildung 
denen einer vergleichbaren Studie 20 Jahre davor gegenüber. Und Zorana DIPPL und Frank 
ELSTER fragen, ob die Juniorenfirma nur „nice-to-have“ ist oder aber ein innovatives Lern-
arrangement. Ulrich BRAUKMANN beschreibt die Wuppertaler Gründungspädagogik und -
didaktik, die auf dem Dreischritt der auch hier vorgestellten methodischen Großformen 
basiert. Und Margareta NOLTE diskutiert den Einfluss von Wirtschaft-live-Projekten in den 
Berufsfachschulen – Wirtschaft auf die Interessen und die Motivation der Schüler.  

Abschnitt B – die Praxisberichte: 
Zusätzlich zu den theoretisch-konzeptionellen Beiträgen haben wir auch wieder darum gebe-
ten, uns für diese Ausgabe kurze Darstellungen innovativer Praxis – die so genannten Praxis-
beiträge – zu schicken. Zum Zeitpunkt des Online-Termins starten wir mit fünf Berichten aus 
der Praxis. Es liegen aber bereits eine Reihe von Zusagen und Absichtserklärungen für die 
kommenden Monate vor, so dass wir davon ausgehen, dass dieser Teil noch stark wachsen 
wird. Aber bereits die ersten fünf Beiträge zeigen die Vielfalt und den Variantenreichtum, auf 
den wir in der Praxis der Unternehmenssimulation und des Lernens an und mit Modellen sto-
ßen. Unser Ziel ist es, diese Praxisbeiträge – weitgehend unkommentiert – einer interessierten 
Leserschaft anzubieten. Die Leserinnen und Leser selbst können dann entscheiden, was für 
sie neu, interessant, bedenkens- und übernehmenswert ist – kurz: was für sie innovativ ist und 
ihnen bei ihrer Arbeit weiter helfen kann. Diese bewusst kurz gehaltenen Beiträge sollen da-
für einen Impuls oder Anreiz geben. 

Wir laden deshalb auch für die kommenden Monate dazu ein, uns Praxisbeiträge anzubieten. 
Bis die nächste Ausgabe von bwp@ im November 2006 online geht, wollen wir gerne als 
Kommunikationsdrehscheibe für das Thema Lernfirmen zur Verfügung stehen. 

 

Franz Gramlinger & Tade Tramm 
im Juli 2006 
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ABSTRACT  (REETZ 1988/ 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
 

Online: www.bwpat.de/ausgabe10/reetz_1988-2006_bwpat10.pdf    

 

Der vorliegende Text entspricht einem Vortrag, der im Mai 1986 auf dem Symposion Fachdidaktik 
Wirtschaftswissenschaften der Universität zu Köln gehalten wurde. Es geht dabei um die lern- und 
modelltheoretische Begründung einer Theorie der Lernfirma. Im Mittelpunkt der Ausführungen steht 
die Ermittlung struktur- und prozessbetonter Merkmale von Lernfirmen und ihre Verdichtung zu 
struktur- bzw. prozessbetonten Lernfirmenkonzeptionen. Die dabei gewonnenen Hypothesen werden 
ansatzweise mit Hilfe einiger empirischer Befunde überprüft. 

Darüber hinaus werden durch die Gegenüberstellung von Struktur und Prozess bestimmte Defizite von 
struktur- und arbeitsplatzbetonten Lernfirmen deutlich. Mit der Strukturbetonung wird die Ermögli-
chung prozessorientierten betriebswirtschaftlichen und sozialen Handelns vernachlässigt. Die erkenn-
baren Defizite betreffen vor allem die Vernachlässigung gesamtbetrieblicher Abbildung höherer 
Ebenen der Handlungsregulation und die Erweiterung des Sachbearbeiterhandelns in Richtung des 
betriebswirtschaftlich-unternehmerischen Gesamthandelns. 

Der Befund korrespondiert mit Göttinger wirtschaftpädagogischen Untersuchungen und signalisiert 
das Erfordernis eines berufs- und wirtschaftsdidaktischen Paradigmenwechsels in Richtung Arbeits- 
und Prozessorientierung, der sich dann ein bis zwei Jahrzehnte später vollzog. 
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LOTHAR REETZ  (Universität Hamburg) 

Struktur- und prozessbetonte Lernfirmenkonzeptionen*

1 Vorbemerkung/Problemstellung 

Die vorliegende kleine Untersuchung steht im Zusammenhang mit meinen Bemühungen um 
eine Theorie der Lernfirma. 

Der Begriff der Lernfirma, über dessen Akzeptanz erste positive Recherchen vorliegen 
(HERUD/ LULL 1986), integriert u. a. die konzeptionellen Varianten der Übungsfirma und 
des Lernbüros. Lernfirma wird definiert als Organisationsform wirtschaftsberuflichen Ler-
nens im Betriebsmodell. Die Konstruktion einer Lernfirma als Betriebsmodell ist dadurch 
gekennzeichnet, dass auf situative und wissenschaftliche Formen der Repräsentation von 
Betrieben zurückgegriffen wird. Die eigentliche Modellbildung und Rekonstruktion der 
Realität erfolgt durch die drei Maßnahmen der 

– Reduktion der Komplexität betrieblicher Strukturen und Prozesse, 

– der Substitution bzw. Repräsentation durch physische Rekonkretisierung und durch 
symbolische Darstellung und  

– der Akzentuierung, d. h. der Hervorhebung und Dosierung der Merkmale des Betriebs-
modells. 

In meiner Theorie der Lernfirma werden zwei Merkmalsgruppen herausgestellt. Eine bezieht 
sich auf das Lernsubjekt und enthält die Merkmale der Fasslichkeit/ Lernbarkeit und der 
subjektiven Bedeutsamkeit für Qualifikation und Bildung. Die andere bezieht sich auf das 
Lernobjekt und enthält die Merkmale der Modellstruktur und der Modellprozesse. Je nach 
Ausprägung der vier Merkmale ergeben sich unterschiedliche Konzeptionen bzw. Typen von 
Lernfirmen (den Zusammenhang der Konstruktion einer Lernfirma beschreibt Abb. 1).  

Die Grundhypothese der Lernfirmentheorie besteht in der Annahme, dass je nach Vorherr-
schen eines der vier Merkmalsgruppen eine Lernfirmenkonzeption entsteht, der sich wie-
derum bestimmte in der Realität vorfindbare Lernfirmen zuordnen lassen. Dabei gilt jedoch, 
dass die in der Ausbildungspraxis vorfindbaren Lernfirmen vernünftige, d. h. funktionsge-
rechte Merkmalsmischungen aufweisen. Diese Mischungen sind abhängig von den überge-
ordneten, institutionellen Aufgabenstellungen, in die die Lernfirmen jeweils eingebunden 
sind. So ist es plausibel, anzunehmen, dass die institutionelle Aufgabenstellung der Lernfirma 

                                                 
*  Dieser Beitrag ist erstmals 1988 publiziert worden im Sonderband 2 der „Wirtschafts-, Berufs- und Sozial-

pädagogischen Texte“, hrsg. von Martin TWARDY: Handlung und System. Beiträge zum 2. Symposion 
Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften vom 21. Mai bis 23. Mai 1986 der Universität zu Köln. Achten-
hagen ... – Düsseldorf: Verlagsanstalt Handwerk, 1988. 

 Wir bedanken uns beim Herausgeber für die freundliche Genehmigung der Wiederveröffentlichung! 
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in einem Wirtschaftsunternehmen sich von der Aufgabenstellung anderer Institutionen, wie z. 
B. der Schule, unterscheidet. 

In meinem Vortrag befasse ich mich schwerpunktmäßig mit den beiden Arten von Lernfir-
menkonzeptionen, die ihre konzeptionsbildenden Merkmale vom Lernobjekt – also dem 
Modellbetrieb – her beziehen. 

 
Abb. 1: Konstruktion einer Lernfirma als Betriebsmodell 

Bezugssystem: Ökonomisch-soziale Realität von Wirtschaftsunter-
nehmen 

Lernobjekt ist das Modell eines Betriebes, der als ein soziotechnisches System aufgefasst 
werden kann. Charakteristisches Merkmal von Betrieben, interpretiert als soziotechnische 
Systeme (vgl. z. B. KIRSCH 1972; LUHMANN 1981; ROPOHL 1979; STAEHLE 1973), ist 
zum einen, dass sie je über eine Binnenstruktur (Organisation) verfügen, die sich – gemäß 
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dem dialektischen Zusammenhang von Struktur und Funktion – in ihrer Ausprägung nach 
dem Betriebsziel richtet. Zum anderen sind Betriebe zugleich auch dynamische Systeme mit 
der Möglichkeit der Veränderung gegebener Zustände im Ablauf der Zeit. Diese Prozesse der 
Veränderung werden in Gang gesetzt durch menschliches Handeln und Entscheiden. 

Prozessbetonte Lernfirmenkonzeptionen sind also solche, in denen dem betriebswirtschaft-
lichen Handeln auf den verschiedensten Ebenen einer Handlungshierarchie in besonderer 
Weise Raum gegeben wird.  

Unter strukturbetonten Lernfirmenkonzeptionen sind hingegen solche zu verstehen, die ihre 
strukturelle Differenzierung in Subsysteme (Abteilungen und Stellen) und deren Beziehungen 
untereinander besonders weit vorangetrieben haben. 

In dem vorliegenden Beitrag konzentriere ich mich also auf die struktur- und prozessbezoge-
nen Merkmale von Lernfirmen und charakterisiere diese in ihrer konzeptionsbildenden Wir-
kung. Die so ermittelten beiden Arten struktur- und prozessbetonter Lernfirmenkonzeptionen 
sollen dann in einigen ihrer Hypothesen ansatzweise mit Hilfe einiger empirischer Befunde 
überprüft werden. 

2 Merkmale der Lernfirma 

Zunächst sollen vorab die subjektbezogenen Merkmale der Lernfirma – gewissermaßen zum 
Zwecke der Kontrastierung – skizziert werden (vgl. dazu Abb. 2). 

2.1 Lernsubjektbezogene Merkmale 

Zu den lernsubjektbezogenen Merkmalen gehören die beiden Merkmalsgruppen der didak-
tischen Aufbereitung im Interesse von Fasslichkeit und Lernbarkeit und die der subjektiven 
Bedeutsamkeit für Qualifikation und Bildung. Die Merkmalsgruppe der Fasslichkeit/ 
Lernbarkeit betrifft die Merkmale der didaktischen Transparenz, der transferfördernden 
Arrangements und der unterrichtlichen Integration. 

Das Merkmal der didaktischen Transparenz bezeichnet den Grad der Durchsichtigkeit 
und Übersichtlichkeit, den das Betriebsmodell im Interesse von Lernbarkeit und Fasslichkeit 
aufweist. Das Merkmal der didaktischen Transparenz bildet gewissermaßen das Pendant zu 
den lernobjektbezogenen Merkmalen und lässt sich als Grad schülergerechter Reduktion von 
betrieblichen Strukturen und Prozessen auffassen. Das Merkmal der didaktischen Transpa-
renz unterscheidet sich von den anderen beiden Lernbarkeitsmerkmalen dadurch, dass durch 
seine Berücksichtigung bei der Modellkonstruktion die strukturelle und prozessuale Analogie 
zur Wirklichkeit nicht verlassen wird. Diese zur Isomorphie neigende Analogie wird teil-
weise aufgegeben beim Merkmal der transferfördernden Arrangements. Hier handelt es 
sich um strukturelle und prozessuale Veränderungen des Betriebsmodells im Interesse der 
Lernbarkeit und der Transferförderung. Diesem Merkmal zuzurechnen sind z. B. Mehrkreis-
systeme der Buchhaltung, schülerbezogene Software und die Bildung von Lernsequenzen 
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beim Durchlaufen des Modellbetriebes, also die Veränderung des Arbeitsablaufes nach 
didaktischen Gesichtspunkten. 

 

Abb. 2: Merkmale des Betriebsmodells  

Ein weiteres in diese Richtung zielendes Merkmal soll hier als Unterweisungsintensität 
bezeichnet werden. Das Funktionieren der Lernfirma ist – hier vergleichbar mit der gewerb-
lichen Lehrwerkstatt – weitgehend abhängig davon, dass die Lernenden in den Arbeitshand-
lungen unterwiesen werden. Die Intensität, mit der diese Unterweisungen durch die Ausbilder 
oder Lehrer in den Lernfirmen wirksam werden, richtet sich einmal nach dem Vorwissen der 
Lernenden und zum anderen nach der Komplexität der Arbeitshandlungen bzw. der darüber 
hinausgehenden Lernprozesse (vgl. dazu SELKA/ HANISCH 1982; TÜMMERS/ KRAMER 
1980; SCHURER/ TÜMMERS 1980). 

Diese Tendenzen, in denen die Identität von Lernhandeln und Arbeitshandeln im Modell-
betrieb aufgegeben wird zugunsten didaktischer Arrangements, kommen verstärkt zum Aus-
druck im Merkmal der unterrichtlichen Integration und curricularen Verzahnung. Als 
extremes Beispiel kann hier die Simulation von Betriebsgründungen im Unterricht angeführt 
werden. 

Schließlich ist von einer zweiten Gruppe lernsubjektbezogener Merkmale zu sprechen. Es 
handelt sich um Merkmale, die die Funktion des Betriebsmodells betreffen, nämlich die sub-
jektive Bedeutsamkeit der Lernfirma für Qualifikation und Bildung des Lernenden. Ent-
sprechend einem erweiterten Qualifikationsbegriff kann hier jeweils die Erreichbarkeit fach-
lich funktionaler Qualifikationen, allgemein/prozessunabhängiger Qualifikationen sowie die 
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Erreichung humaner und sozialer Qualifikationen als Kriterium gelten. Neben dieser Qualifi-
kationsbreite ist die Qualifikationsstufung als Merkmal zu betrachten, ausgedrückt in 
Erreichbarkeitsgraden von beruflicher Grundbildung, Berufsbildung oder beruflicher Weiter-
bildung. 

Im Kriterium der subjektiven Bedeutsamkeit für Qualifikation und Bildung soll insbesondere 
zum Ausdruck kommen, ob und inwieweit Lernprozesse in der Lernfirma lediglich zur funk-
tionalen Anpassung an Arbeitsplätze führen oder ob sie Lernchancen für berufliche Flexibili-
tät und soziale Mündigkeit enthalten. Das Kriterium der „didaktischen Aufbereitung“ (Fass-
lichkeit/Lernbarkeit) ist konzeptionsbildendes Hauptmerkmal in solchen Lernfirmen-Konzep-
tionen, die - unter der Bezeichnung „Lernbüro“ – vor allem an kaufmännischen Schulen reali-
siert worden sind. Hier wird die didaktische Aufbereitung durch strukturelle Reduzierung, 
Sequenzierung und unterrichtliche und curriculare Integration teilweise so weit vorangetrie-
ben, dass die Lernfirma durch Unterricht vereinnahmt wird. 

Bereits diese kurze verbale Charakteristik der Lernfirmenkonzeption mit didaktischer Aufbe-
reitung enthält einige interdependente Hypothesen, die sich auch geometrisch auf einem Ko-
ordinatensystem mit den vier Kriterien darstellen lassen. Da das Problem der Quantifizierung 
dabei noch nicht gelöst ist, hat die Zeichnung nur eine veranschaulichende Funktion als gra-
phische Formalisierung. 

 
Abb. 3: Didaktische Aufbereitung der Lernfirmenkonzeption 

Auch das Kriterium der „Bedeutsamkeit für Qualifikation und Bildung“ kann zu einer Lern-
firmenkonzeption führen. 

Bei der Skizzierung dieser Konzeptionsart kann ich mich kurz fassen; und zwar deshalb, weil 
die subjektive Bedeutsamkeit einer Lernfirma für Qualifikationen und Bildung abhängig ist 
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von den übergeordneten institutionellen Bedingungen und der gesellschaftlichen Aufgaben-
stellung in Ausbildungsgang und Ziel, denen die Lernfirma dient. 

Diese übergeordneten institutionellen Bedingungen und gesellschaftlichen Zielsetzungen 
schlagen sich aber in der Regel in Merkmalsausprägungen nieder, die zur Bildung der ande-
ren drei Konzeptionsarten führen. Ein möglichst hoher Grad von subjektiver Bedeutsamkeit 
für Qualifikation und Bildung ist für jede Lernfirma von besonderer Wichtigkeit. Sie findet in 
allen Lernfirmenkonzepten in unterschiedlicher Ausprägung Berücksichtigung, ohne jedoch 
in der Regel selbst konzeptionsbildend zu wirken. Zu den wenigen Ausnahmen, in denen tat-
sächlich von konzeptionsbildender Wirkung dieses Kriteriums gesprochen werden kann, 
gehören meines Erachtens Lernfirmen in der Funktion der Anpassungsfortbildung von 
meist längerfristig Erwerbslosen. Derartige Maßnahmen werden z. B. mit Hilfe von Lernfir-
men der Deutschen Angestellten-Gewerkschaft durchgeführt (LOEWE et. al. 1981, 50 ff.). 

Ergebnisse empirischer Untersuchungen sprechen dafür, dass die subjektive Bedeutsamkeit 
der Lernfirma für Qualifikation und Bildung dieser längerfristigen Arbeitslosen recht hoch zu 
veranschlagen ist. Dafür spricht zum Beispiel die hohe Präferenz arbeitsplatzbezogenen Ler-
nens (SELKA/ HANISCH 1982, 48 ff.). Des Weiteren lässt sich empirischen Untersuchungen 
entnehmen, dass die Lernfirma in diesen Maßnahmen nicht nur für die Wiedererlangung von 
Berufstüchtigkeit, sondern auch für die Stabilisierung der Persönlichkeit, Aufrechterhaltung 
oder Wiederherstellung beruflicher und persönlicher Identität bedeutsam ist (FEUERSTEIN/ 
RUDOLPH 1982). 

Das bedeutet, dass der Lernfirma in dieser Konzeption und den in ihr tätigen Ausbildern und 
Lehrern neben der didaktischen Aufgabe eine sozial-pädagogische Funktion zuzuschreiben 
ist. 

 

Abb. 4: Lernfirmenkonzeption mit sozial-pädagogischer Funktion 
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Die hier in aller Kürze vorgenommene Skizze dieser Art von Lernfirmenkonzeption ergäbe in 
der graphischen Darstellung in etwa das in Abb. 4 dargestellte Bild. 

2.2 Lernobjektbezogene Merkmale 

Strukturbetonte Merkmale betreffen sowohl die Organisation des Gesamtbetriebes wie die 
seiner einzelnen Teile und deren Beziehungen (Stellen, Abteilungen) wie auch die Beziehun-
gen des Betriebes zu seiner Umwelt (Marktbeziehungen usw.). 

Das Merkmal der gesamtbetrieblichen Abbildung in Aufbau- und Ablauforganisation 
kann in recht unterschiedlicher Weise erfüllt sein. Die relative Vollständigkeit und Komple-
xität der Menge der Abteilungen und ihrer Beziehungen untereinander wird in der Regel in 
Organigrammen und Stellenbeschreibungen dokumentiert. Hieran ist dann der Grad der 
exemplarischen Repräsentation ablesbar. 

Gewissermaßen als Subsysteme des Gesamtsystems „Betrieb“ bilden die Abteilungen und 
Arbeitsplätze und die Gestaltung ihrer Beziehungen ein weiteres Hauptmerkmal des 
Betriebsmodells. Die in der Arbeitsplatzgestaltung einer Lernfirma realisierte Aufgaben-
komplexität kann recht unterschiedlich sein. In der Arbeitsplatzgestaltung ist strukturell vor-
geprägt, welche Datenkomplexität zu bewältigen ist, wie die Dimension der menschlichen 
Kommunikation dabei zum Zuge kommt und in welcher Weise Spielraum für Selbständigkeit 
des Arbeitens und für Entscheidungen besteht. Den Zusammenhang dieser Merkmalskompo-
nenten verdeutlicht eine Matrix, die im Rahmen einer Hamburger Dipl.-Arbeit entwickelt und 
empirisch erprobt wurde (vgl. SCHULZ 1984). 

Schließlich gehören relative Vollständigkeit und Komplexität der Außenbeziehungen des 
Betriebes zu den strukturbetonten Merkmalen. Es geht dabei insbesondere um den Grad der 
Vollständigkeit, mit dem die betriebsrelevante Umwelt, also insbesondere die Marktbezie-
hungen, repräsentiert sind. Auch hier gibt es bei den jeweiligen Lernfirmen erhebliche Unter-
schiede in der Reduktion, bzw. Repräsentation von Wirklichkeit. 

Die prozessbetonten Merkmale betreffen das betriebswirtschaftliche und soziale Handeln, 
das sich auf der Grundlage der strukturellen Gegebenheiten im Betrieb vollzieht. Die pro-
zessbetonten Merkmale sind bezogen auf die gesamtbetriebliche Abbildung von Ebenen der 
Handlungsregulation, die Ausprägung des Sachbearbeiter-Handelns und die des betriebswirt-
schaftlich-unternehmerischen Gesamthandelns. 

Zunächst kann eine Lernfirma daraufhin betrachtet werden, ob in ihr alle Ebenen der Hand-
lungsregulation repräsentiert sind und in welcher Weise diese Ebenen aktiv zum Zuge kom-
men. Das von SIEVERS 1984 in Anlehnung an VOLPERT entwickelte Konzept einer hierar-
chischen Handlungsstruktur des Betriebes zeigt die Spannweite der Handlungsebenen, die in 
einer Lernfirma repräsentiert sein können. Empirische Untersuchungen von ACHTENHA-
GEN und TRAMM haben ergeben, dass die handlungshierarchisch unten angesiedelten 
Handlungsbereiche der Lernfirma über- und die höher angesiedelten unterrepräsentiert sind 
(ACHTENHAGEN 1984; TRAMM 1984). Umso mehr Aufmerksamkeit ist dem Kriterium 

© REETZ (1988/ 2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 7  



der relativen Vollständigkeit und Komplexität der vom Sachbearbeiter zu behandelnden 
Geschäftsvorfälle zu widmen. Die quantitativ hinreichende und qualitativ angemessene 
Versorgung der Lernfirma mit problemhaltigen Geschäftsvorfällen verweist auf die logisti-
schen Probleme, die mit der Erfüllung dieses Merkmals bei der Steuerung von Lernfirmen 
verbunden sind. Schließlich bleibt sicherzustellen, dass das unternehmerische Gesamt-
handeln, z. B. als Entwickeln und Realisieren bestimmter Marktstrategien, in der Lernfirma 
repräsentiert wird (Abb. 5). 

Die hier von TRAMM (1984) festgestellten Defizite dürften einen neuralgischen Punkt der 
Lernfirmenarbeit überhaupt signalisieren: Die Simulation des Marktes und einer realitäts-
gerechten Kosten-Preisgestaltung. 

 

Abb. 5: Unternehmerisches Gesamthandeln (Quelle: SIEVERS 1984, 275) 

3 Strukturbetonte Lernfirmenkonzeptionen 

Strukturbetonte Konzeptionen scheinen mir in solchen Lernfirmen realisiert zu sein, die be-
sonderen Wert legen auf die physische Repräsentation der Betriebsorganisation im Ganzen 
wie auch in ihren Teilen den Abteilungen und den Arbeitsplätzen und der Gestaltung ihrer 
Beziehungen untereinander. Des Weiteren wird hierbei auf relative Vollständigkeit und 
Komplexität der Außenbeziehung des Betriebes Wert gelegt. Beispiele für strukturbetonte, 
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insbesondere arbeitsplatz- und außenbeziehungsbetonte Lernfirmenkonzeptionen sind vor 
allem bei solchen Lernfirmen zu finden, die in besondere gesellschaftliche Aufgaben beruf-
licher Qualifizierung und Requalifizierung eingebunden sind. Aufgrund ihres besonderen 
gesellschaftlichen Auftrages der beruflichen Wiedereingliederung erwerbsunfähig geworde-
ner Erwachsener, also der beruflichen Requalifizierung und Qualifizierung, tendieren z. B. 
Lernfirmen in Berufsförderungswerken zu strukturbetonten Konzeptionen in der Arbeits-
platzvariante. In dieser Form der nichtdualen Qualifizierung kaufmännischer Sachbearbeiter 
gewinnt die praxisgerechte Gestaltung des Arbeitsplatzes besondere Bedeutung. Voraus-
setzung für die erfolgreiche Wiedereingliederung Erwachsener in den Arbeitsprozess ist eine 
Qualifizierung auf Arbeitsplätzen mit mittlerer Komplexität und der Fähigkeit im Umgang 
mit Geräten der EDV und der elektronischen Textverarbeitung. Während die Strukturen und 
Aktivitäten der Chefetage des Unternehmens verhältnismäßig schwach repräsentiert sind, 
kommt der Betrieb in seinen Außenbeziehungen allein schon durch die Zugehörigkeit zum so 
genannten Übungsfirmenring in erheblich elaborierterer Form zum Zuge. In einer Pilotstudie 
zur Arbeitsplatzstruktur der Übungsfirma des BFW Hamburg wird deutlich, dass die Arbeits-
plätze in dieser Konzeption stark elaboriert sind und ein mittleres Komplexitätsniveau auf-
weisen. 

Diese strukturellen Bedingungen sind nun wiederum Grundlage der prozessualen Abläufe 
in dieser Lernfirma. Entsprechend der strukturellen Sachbearbeiter-Arbeitsplatzorientierung 
sind die höheren Ebenen der Handlungshierarchie nur symbolisch vertreten. Doch sorgt z. 
B. die Einrichtung der wöchentlichen Statusbesprechungen dafür, dass die Teilnehmer auch 
am unternehmerischen Gesamthandeln zumindest ansatzweise partizipieren. Zu den weiteren 
Einrichtungen, die in diese Richtung wirken, gehört auch die jährlich stattfindende Übungs-
firmenmesse. Insgesamt gesehen jedoch verbleibt die Ausprägung der prozessualen Merk-
male im Rahmen der arbeitsplatzdominanten, strukturellen Vorgaben. Die Untersuchungen 
von SCHULZ (1984) zeigen, dass hier die Komplexität des Arbeitshandelns ein mittleres 
Niveau aufweist (vgl. dazu Abb. 6). 

Die ermittelten Werte ergaben sich aus Arbeitsplatz- und Aufgabenanalysen in den beiden 
Doppeldimensionen „Komplexität der Daten und der Kommunikation“ sowie „Grad der Selb-
ständigkeit und der Entscheidungsfreiheit“. Die Untersuchungen betrafen die strukturell vor-
gegebenen Handlungsmöglichkeiten des Sachbearbeiters in den Abteilungen Einkauf und 
Personalabteilung im Rahmen der Ausbildung zum Bürokaufmann. Zur Komplexität der 
Arbeitshandlungen in der Personalabteilung ist zum Beispiel folgendes gesagt: 

„Aus der Betrachtung der konkreten Arbeitshandlungen im Bereich des Personalwesens wird 
deutlich, dass die Handlungen vorwiegend den abrechnungstechnischen Bereich innerhalb 
der Personalwirtschaft abdecken. Planerische Aufgaben auf der strategischen Ebene der 
Handlungen wie z. B. die Ermittlung des Personalbedarfs und die Durchführung der Per-
sonalbeschaffung verbleiben im Bereich der symbolischen Repräsentation.“ 
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Abb. 6: Qualifikationsmatrix und Ergebnisse zur Komplexität der Arbeits-
handlungen an Arbeitsplätzen im Einkauf (●) und in der Personal-
abteilung (*) 

Das Vorhandensein einer so genannten Eingabestelle, die als Ergänzung des Übungsfirmen-
rings fungiert, bietet die Möglichkeit der Problemanreicherung der Geschäftsvorfälle, z. B. in 
Form von Personalkonflikten. 

Wenn somit in dieser Lernfirmenkonzeption die Prozessmerkmale der höheren strategischen 
Handlungsregulation und des unternehmerischen Gesamthandelns relativ gering ausgeprägt 
sind, so bietet die elaborierte Arbeitsplatzgestaltung doch eine gute Grundlage für die 
Erreichung der beruflichen Tüchtigkeit. Dies wird gerade auch am Beispiel des Personal-
bereichs deutlich, zumal hier in der Lernfirma die grundlegenden Begriffe und Methoden aus 
der Personalverwaltungstätigkeit praktisch erfahren werden können. Dies ist beispielsweise in 
der normalen dualen kaufmännischen Berufsausbildung nicht selbstverständlich. Am realen 
betrieblichen Arbeitsplatz wirken die Auszubildenden „kaum bei der Errechnung des Brutto- 
oder Nettogehaltes und bei der Führung von Personalakten mit“ (BUNK 1981, 6), allein 
schon weil Datenschutzgesichtspunkte dies verbieten. 

Die Vermittlung von Berufstüchtigkeit hat in dieser Lernfirmenkonzeption einen hohen Stel-
lenwert. Da die Lernfirma in dieser nicht-dualen Ausbildung der entscheidende Lernort zur 
Vermittlung von Praxiserfahrungen ist, gewinnt sie in hohem Maße subjektive Bedeutsam-
keit für Qualifikation und Bildung der Lernenden. Untersuchungsergebnisse zu den Lern-
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präferenzen von arbeitslosen Erwachsenen lassen den Schluss zu, dass struktur- und speziell 
arbeitsplatzorientierte Lernfirmenkonzeptionen in besonderem Maße zur beruflichen und per-
sönlichen Identität der Lernenden beitragen können (SELKA/ HANISCH 1982, 47 ff.). 

Schließlich ist zur Kennzeichnung dieser strukturbetonten Lernfirmenkonzeption auf das Kri-
terium der didaktischen Aufbereitung einzugehen. Die Tatsache, dass die Lernenden in 
Schulklassenstärke in die laufende, fertig funktionierende Lernfirma eintreten und dort 
arbeitsteilig die vorhandenen Arbeitsplätze besetzen, spricht zunächst für einen geringen 
Grad didaktischer Aufbereitung im Interesse von Fasslichkeit und Lernbarkeit. Dieser Ein-
druck ändert sich jedoch bei näherer Betrachtung der drei Merkmale Unterweisungsintensi-
tät, transferfördernde Arrangements und unterrichtliche Integration. Hervorzuheben ist 
die relativ hohe Unterweisungsintensität: In der Regel werden 6-10 Lernende von einem 
Ausbilder betreut. Desgleichen sind transferfördernde Arrangements besonders bei der Be-
wältigung der Abstraktionstendenzen durch die elektronische Datenverarbeitung gegeben. 
Allerdings findet keine Integration der Lernsysteme „Unterricht“ und „Lernfirma“ statt. Die 
Lernfirma wird nach längerem Unterrichtsverlauf besucht. Insofern scheint hier eher nach 
einem dualistischen Lernkonzept von Wissen und Anwendung verfahren zu werden. Doch 
dieser Befund ist zu variieren durch die Tatsache, dass zwischen den beiden Lernsystemen 
„Unterricht“ und „Lernfirma“ in den so genannten kaufmännischen Übungszentren Lernpro-
zesse stattfinden, die den Absolventen an die Tätigkeiten in der Übungsfirma heranführen. 
Hier werden dann die im Unterricht erworbenen Begriffe über die Funktionen des Betriebes 
Einkauf, Verkauf, Lager usw. in konkrete Tätigkeiten operationalisiert und in arbeitsgleicher 
Gruppenarbeit geübt. Auch das Bedienungswissen für technische und elektronische Geräte 
wird hier vermittelt, Wenngleich diese so genannten kaufmännischen Übungszentren eine Art 
Gelenkfunktion zwischen Unterricht und Lernfirma ausüben, so kann doch von einer didakti-
schen Aufbereitung im Sinne unterrichtlicher und curricularer Integration hierbei nicht 
gesprochen werden. 

Zusammenfassend lässt sich also über die strukturbetonte Lernfirmenkonzeption sagen: 
Innerhalb der strukturellen Merkmale dominiert die Arbeitsplatzgestaltung vor der Gestaltung 
der Außenbeziehungen. Dem entspricht die Betonung der Funktion der Berufstüchtigkeit, so 
dass auch die subjektive Bedeutsamkeit dieser Art von Lernfirmen für den Erwerb von Qua-
lifikationen und Bildung zu hoch zu veranschlagen ist. Weniger stark ausgeprägt sind die 
prozessbetonten Merkmale, hier bildet die arbeitsplatzbezogene mittlere Komplexität der 
Arbeitshandlungen das Pendant zu den strukturellen Betonungen. Auch in Bezug auf die 
Merkmalsgruppe der didaktischen Aufbereitung kann von einer mittleren Ausprägung 
gesprochen werden. 

Die von mir hier vorgenommene Charakteristik dieser Lernfirmenkonzeption lässt sich wie-
derum optisch transparent machen und führt auf dem Koordinatensystem der vier Kriterien zu 
der folgenden Abbildung: 
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Abb. 7: Strukturbetonte Lernfirmenkonzeption 

4 Lernfirmen in Wirtschaftsunternehmen als prozessbetonte Konzep-
tionen 

4.1 Hypothesen 

Einer prozessbetonten Lernfirmenkonzeption wären solche Lernfirmen zuzurechnen, in denen 
der Problemhaltigkeit des Arbeitshandelns beim Sachbearbeiter besondere Aufmerksamkeit 
geschenkt wird. Daneben gehört aber insbesondere zu dieser Konzeption auch, dass der Ler-
nende an den höheren Ebenen der Handlungsregulation beteiligt wird und mit den Strate-
gien des unternehmerischen Handelns in den einzelnen Funktionsbereichen vertraut ge-
macht wird. 

Gemeint sind Strategien der Beschaffung, des Marketing, der Finanzierung usw., die ja ein 
besonderes Forschungsfeld der wissenschaftlichen Betriebswirtschaftslehre darstellen. 
Schließlich geht es in dieser Lernfirmenkonzeption auch um den Grad der Berücksichtigung 
von kommunikativem und sozialem Handeln in den verschiedenen Ebenen der betrieb-
lichen Hierarchie. Aussagen über diese Art prozessbetonter Lernfirmenkonzeption tragen in 
besonderer Weise hypothetischen Charakter, weil hierüber kaum wissenschaftlich verläss-
liche Informationen vorliegen. Eine der Haupthypothesen der vorliegenden Untersuchung 
betrifft den vermuteten Befund, dass die Beteiligung an strategischem unternehmerischen 
Handeln wie auch die Vermittlung von kommunikativer Handlungsfähigkeit – etwa aus der 
Erfahrung von sozialen Konflikten bei der Ausübung von Leitungsfunktionen – in groß-
betrieblichen Lernfirmen eine besondere Rolle spielen.  

Im Unterschied zur strukturbetonten Lernfirmenkonzeption tritt hier in der prozessbetonten 
Variante die Funktion der Vermittlung von Arbeitsplatztüchtigkeit in den Hintergrund. Groß-
betriebliche Lernfirmen bilden ja eine Ergänzung der Betriebsausbildung; das bedeutet z. B. 
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hinsichtlich des Umgangs mit neuen Technologien, dass die direkte Heranführung und Ein-
übung von Tätigkeiten am computergestützten Arbeitsplatz hier kaum eine Rolle spielt. 
Vielmehr geht es wesentlich eher um die Verschaffung von Transparenz und Wissen über die 
Zusammenhänge der Arbeitsvollzüge. Insofern besteht in dieser Konzeption eine Tendenz 
des Überwechselns vom Lernen im Modell zum Lernen am Modell (vgl. TRAMM 1984, 61).  

In dieser Konzeption tritt also die subjektive Bedeutsamkeit der Lernfirma für Qualifika-
tion und Bildung zurück hinter die Bedeutsamkeit des Ausbildungsbetriebes selbst. 

Aus dieser Ergänzungsfunktion heraus wird man auch einen geringeren Grad der didakti-
schen Aufbereitung vermuten dürfen, zumal, wenn Auszubildende gleichzeitig oder vorher-
gehend an realen Ausbildungs- und Arbeitsplätzen ausgebildet werden. Vermutet werden 
kann aber, dass indirekt eine curriculare Integration dadurch angebahnt wird, dass Geschäfts-
vorfälle mit stärkerem Bezug zum unternehmerischen Gesamthandeln Beziehungen zum 
betriebswirtschaftlichen Unterrichtswissen herstellen können. 

Diese kurze verbale Charakteristik der prozessbetonten Konzeption enthält also einige inter-
dependente Hypothesen, die sich auch geometrisch auf einem Koordinatensystem der vier 
Kriterien darstellen lassen. Da das Problem der Quantifizierung dabei noch nicht gelöst ist, 
hat die Zeichnung nur eine veranschaulichende Funktion: 

 

Abb. 8: Prozessbetonte Lernfirmenkonzeption … 

4.2 Befunde zur Prozessbetonung bei Lernfirmen in Wirtschaftsunternehmen 

Die hier referierten Befunde sind meinem „Bericht über eine Befragung von Übungsfirmen-
leitern Frühjahr 1986“ entnommen worden. 

Zum Untersuchungsmodus ist folgendes zu sagen: 
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Da über Lernfirmen in Wirtschaftsunternehmen bisher nur wenige Informationen vorliegen, 
die verallgemeinerungsfähige Aussagen über diese Organisationsform beruflichen Lernens 
zulassen, hat die vorliegende Untersuchung eher die Funktion der Findung und Präzisierung 
von Hypothesen als die der Überprüfung von Hypothesen. Auch das Erhebungsinstrument, 
der Fragebogen, hat sich bei der Befragung in einigen Punkten als revisionsbedürftig erwie-
sen. Mithin kann insgesamt eher von einem Erkundungsverfahren (Pilotstudie) als von einem 
Hypothesen überprüfenden Verfahren gesprochen werden.  

Zur Population gehören alle Leiter von Lernfirmen in Wirtschaftsunternehmen in der Bundes-
republik Deutschland. Aufgrund der von diesen Leitern vertretenen Sachkompetenz ist also 
von einer Expertenbefragung zu sprechen. Da der weitaus größte Teil der Lernfirmen in Wirt-
schaftsunternehmen dem Übungsfirmenring angeschlossen ist und die Befragung sich an alle 
61 Übungsfirmenleiter dieses Ringes richtete, kann der gewählten Stichprobe von n = 25 eine 
gewisse Repräsentativität zugesprochen werden.  

Die Frage der Prozessbetonung kann in zweierlei Weise ermittelt werden: Zum einen da-
durch, dass direkt danach gefragt wird, inwieweit das betriebswirtschaftliche und soziale 
Handeln in der Lernfirma zum Zuge kommen. Zum anderen aber dadurch, dass – gemäß dem 
dialektischen Zusammenhang von Struktur und Prozess – nach den strukturellen Vorausset-
zungen für das Handeln gefragt wird. 

4.2.1 Strukturelle Voraussetzungen für betriebswirtschaftliches Handeln (für Prozess-
betonung) 

Die in der Untersuchung ermittelte strukturelle Differenzierung in Abteilungen und Funktio-
nen ergibt das folgende Bild: 

Die Standardabteilungen Einkauf, Verkauf, Personalwesen, Rechnungswesen/ Geschäfts-
buchführung finden sich bei so gut wie allen Übungsfinnen. Gut 3/4 aller Übungsfirmen ver-
fügen zusätzlich über die Funktionen Lager und Geschäftsführung/ Sekretariat. Berücksich-
tigt man jedoch, dass 8 der 19 benannten Abteilungen für Geschäftsführung/ Sekretariat zu-
sätzlich als nur symbolisch repräsentiert deklariert werden, so sinkt der prozentuale Anteil 
dieser Funktion auf 44 %. Ohne Berücksichtigung dieser Einschränkung verfügen gut die 
Hälfte bis zwei Drittel aller Übungsfirmen zusätzlich zu den genannten Abteilungen über die 
Abteilung Versand und Rechnungswesen/ Kostenrechnung. 

In Bezug auf die 9 in der Stichprobe enthaltenen Industrie-Übungsfirmen ist von Interesse, 
dass 3 der 9 über eine Abteilung Arbeitsvorbereitung verfügen und 2 das Vorhandensein der 
Produktionsfunktion angegeben haben. 

Einen Überblick über diese Befragungsergebnisse zur strukturellen Differenzierung der 
Übungsfirmen ergibt die nachfolgende Übersicht: 

Unter den befragten 25 Übungsfirmen sind die folgenden Abteilungen/ Funktionen mit fol-
gender Häufigkeit und entsprechendem prozentualem Anteil an der Ufa-Gesamtzahl ver-
treten: 
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Zusammenfassend kann zur strukturellen Differenzierung folgendes festgestellt werden: 

Gemessen an den bisher nur in einzelnen Dokumenten (SCHULZ 1984) vorliegenden Orga-
nisationsdiagrammen strukturbetonter Lernfirmenkonzeptionen weisen die hier befragten 
Übungsfirmen eine normale mittlere Funktionsdifferenzierung auf. Dem entspricht auch die 
Angabe zu Frage 8, der zufolge knapp die Hälfte der Übungsfirmen auch EDV-unterstützte 
Arbeitsplätze aufweisen. 

Die Vermutung, dass die Übungsfirmen in Wirtschaftsunternehmen besonders solchen struk-
turellen Bedingungen Raum geben, die unternehmerisches Gesamthandeln ermöglichen, hat 
sich nicht bestätigt, wurde aber auch nicht widerlegt 

4.2.2 Prozessbetonung bei Quantität und Qualität der normalen Geschäftsvorfälle 

Hinsichtlich der quantitativen Versorgung mit Geschäftsvorfällen zeigen die Antworten, 
dass die Experten im Großen und Ganzen zufrieden sind. Allerdings signalisiert die Durch-
schnittszahl von 2,2 (auf einer Skala von 1 - 3), dass eine leichte Tendenz zur Unterversor-
gung besteht, zumal ein Viertel der Befragten die Meinung äußert, dass die quantitative Ver-
sorgung mit Geschäftsvorfällen eher zu niedrig sei. Einer der Experten kommentiert dieses 
Votum im Anschreiben mit dem Hinweis, „dass von uns die verhältnismäßig lange Laufzeit 
der Korrespondenz als starke Behinderung unseres Ziels einer möglichst wirklichkeits- und 
praxisbezogenen Übungsarbeit bewertet wird“. Nur ein Drittel der Experten nennen Maß-
nahmen zur quantitativen Ergänzung der Geschäftsvorfälle, die nun ihrerseits jedoch recht 
heterogen und von recht unterschiedlicher Relevanz sind (z. B. Übungsfirmenmesse, Spe-
zialfälle, Fallstudien, interne Vorgaben u. a.). 

Die qualitative Beurteilung der Geschäftsvorfälle sieht ähnlich aus. Auch hier signalisiert 
die Durchschnittszahl von 2,2 zwar, dass man tendenziell bisheriger Praxis zustimmt, dass 
jedoch immerhin wiederum ein Viertel der Experten der Auffassung ist, die Qualität der 
Geschäftsvorfälle sei zu niedrig. Dieser Tendenz entsprechen 10 Nennungen von Maßnahmen 
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zur Erhöhung der Qualität, d. h. der Komplexität und Problemhaltigkeit der Geschäftsvor-
fälle. 

4.2.3 Prozessbetonung durch Beteiligung an höheren Ebenen der Handlungsregulation 

Bei der Beantwortung der Frage, ob es in Lernfirmen von Wirtschaftsunternehmen Maßnah-
men und Funktionen zur Sicherung der Prozessbetonung in Form unternehmerischer Aktivi-
täten der Geschäftsleitung gibt, wurde das Vorhandensein solcher Aktivitäten immerhin für 
18 der 25 Lernfirmen bejaht. Die Beantwortung der Frage, ob denn alle Mitarbeiter an diesen 
Aktivitäten teilhaben, tendiert mit einer Durchschnittszahl von 1,9 ganz leicht in Richtung 
einer Selektion. Dafür spricht auch, dass 8 der 18 Voten angeben, dass nicht alle Auszubil-
denden an diesen Maßnahmen teilnehmen. An Tätigkeiten, die die Geschäftsleitung reprä-
sentieren, werden u. a. genannt: Bilanzieren, Finanzierung, Beratung, Werbemaßnahmen, 
Sortiments- und Preisgestaltung, Geschäftsbericht, Investitionsentscheidungen, Verkaufs-
strategie. 

Im Kontext dieser Fragestellung steht auch die erkundete Funktion der Übungsfirmenmesse. 
Insgesamt gesehen wird die Übungsfirmenmesse für wichtig gehalten. Dies signalisiert die 
Durchschnittszahl von 2,1 auf dem Hintergrund einer Rangskala von 1 - 5. Unter den im Fra-
gebogen angegebenen 7 Funktionen der Übungsfirmenmesse dominieren bei der Beantwor-
tung die Funktionen 
- c  Ermöglichung von Verhandlungserfahrungen (1,3) 
- f   Kenntnisse und Erfahrung der Verkaufspräsentation von Produkten (1,5) 
- b  Erhöhung der Lernmotivation (1,9). 

Die Übungsfirmenmesse ist im Zusammenhang von absatzpolitischen Maßnahmen des 
Übungsfirmenbetriebes zu sehen. Um die Mitarbeiter in den Übungsfirmen zu solchen Maß-
nahmen zu ermuntern, ist es wichtig, dass die mit dieser Maßnahme erhoffte Reaktion des 
Marktes auch eintritt. Die Antworten zeigen, dass bei den Experten hier eher gedämpfte Er-
wartungen vorliegen. Die Durchschnittszahl von 2,32 (auf einer Skala von 1 - 5) signalisiert 
eine eher ansatzweise bis vereinzelte Reaktion des Marktes. 

4.2.4 Funktionsschwerpunkte mit Prozessbetonung 

In der Untersuchung sollte zunächst ganz allgemein festgestellt werden, welche Hauptfunk-
tion der Lernfirma zugeschrieben wird. Dahinter stand die Vermutung, dass die arbeitsplatz-, 
insbesondere EDV-arbeitsplatz-orientierte Ausbildung als Funktion zurücktritt hinter den all-
gemein übergreifenden bzw. eher kompensatorischen Funktionen der 

- Beschäftigung mit schwer erreichbaren bzw. „unsichtbaren“ Geschäftsvorfallen 
- der Verschaffung von Transparenz und Wissen über Zusammenhänge 
- der Ermöglichung von sozialen Erfahrungen. 

Die Beantwortung zeigt folgendes Bild: Auf einer Rangskala von 1-5 wurde die Funktion f (= 
Verschaffung von Transparenz) mit Rangzahl 1,28 als am wichtigsten eingestuft. Es folgen 
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gleichrangig mit der Zahl 1,56 die Funktionen b (= Beschäftigung mit unbekannten 
Geschäftsvorfällen) und d (= manuelle Durchführung von EDV-Geschäftsvorfällen des Mut-
terbetriebes). 

Am schlechtesten bewertet wurde mit Rangzahl 3,5 die Funktion der 
– direkten Heranführung und Einübung von Tätigkeiten am computergestützten Arbeits-

platz. 

Damit zeigt sich, dass die allgemeinen, arbeitsplatzübergreifenden, bzw. die den Arbeitsplatz 
des Mutterbetriebes kompensierenden Tätigkeiten zu den Hauptfunktionen der Übungsfirma 
gerechnet werden. Von besonderer Bedeutung bei der Beantwortung dieser Frage ist der 
Befund, dass immerhin 6 Experten die Möglichkeit der Angabe eigener Vorschläge genutzt 
haben. Von diesen haben 5 dafür optiert, die Funktion der 
– Entscheidung und Verantwortung sowie der gesamtunternehmensbezogenen Aktivitäten 

mit höchster Priorität zu versehen. Rechnerisch ist dieser Funktion also die Rangzahl 1 
zuzumessen (möglicherweise hätte hier die Einbeziehung dieser Funktion in die Vor-
schlagsliste des Fragebogens zu weitergehenden Ergebnissen geführt). 

Zumindest signalisiert dieser Befund noch einmal die Tendenz, die Hauptfunktion der 
Übungsfirma in Wirtschaftsunternehmen nicht allein in der arbeitsplatzbezogenen Qualifika-
tion zu sehen, sondern die allgemein übergreifenden und auch die prozessbezogenen Qualifi-
kationen dabei zum Zuge kommen zu lassen. 

5 Zusammenfassende Schlussbemerkung 

Die Haupthypothese der Untersuchung, dass nämlich Übungsfirmen in Wirtschaftsunterneh-
men den Typus der prozessbetonten Lernfirmenkonzeption zuzurechnen sind, konnte durch 
die Befunde nicht eindeutig bestätigt werden. Vorhandene Ansätze der Prozessbetonung, wie 
z. B. höhere Komplexität der Geschäftsvorfälle, Repräsentation des unternehmerischen Ge-
samthandelns und Beteiligung der Mitarbeiter an höheren Ebenen der Handlungsregulation 
sind ansatzweise vorhanden. Diese Tendenzen würden vermutlich deutlicher hervortreten, 
wenn man die Stichprobe segmentierte: 

Für gut 1/3 der befragten Übungsfirmen steht die Qualifizierung am Arbeitsplatz der 
Übungsfirma im Vordergrund. 

Hier dominiert noch die Praxisersatz-Funktion gegenüber einer Funktion handlungsorientier-
ter, prozessbetonter Ergänzung, die das eigentliche Profil von Übungsfirmen in Wirtschafts-
unternehmen ausmachen könnte. 

Damit dürfte es sich weiterhin als zweckmäßig erweisen, zwischen prozess- und struktur-
betonten Lernfirmenkonzeptionen zu unterscheiden. Meines Erachtens ist zu erwarten, dass 
im Zuge der weiteren Ausdehnung der neuen Technologien (REETZ 1985) die Bedeutung der 
Lernfirma in der betrieblichen Ausbildung zunimmt. Das wird eine klarere Funktionsbestim-
mung als bisher erforderlich machen. Während strukturbetonte Lernfirmenkonzeptionen zur 
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Funktion der Arbeitsplatztüchtigkeit in der Ausbildung wie in der Anpassungsfortbildung 
tendieren, sind prozessbetonte Konzeptionen geeignet, sowohl eine breite kaufmännische 
Grundbildung wie eine betriebswirtschaftliche Weiterbildung zu begünstigen. Bereits die 
wenigen vorliegenden Untersuchungen zeigen, dass strukturbetonte Lernfirmen besonders bei 
der Arbeitsplatzgestaltung didaktischen und beruflichen Ansprüchen i. d. R. in zufrieden 
stellendem Maße gerecht werden. Eine ähnlich zufrieden stellende Realisierung bei der Pro-
zessbetonung hat m. E. zur Voraussetzung, dass betriebswirtschaftlich gehaltvolle Fallstudien 
in die Lernfirmenarbeit mit einbezogen werden. 
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Lernfirmen bieten Lernenden gute Möglichkeiten, sich von einer Reihe von Sachverhalten, Vorgängen 
und Zusammenhängen auch dann ein gutes Bild zu machen, wenn ihnen die unmittelbare Anschauung 
aus außerschulischer, betrieblicher Arbeitstätigkeit fehlt. Das Lernen in dieser Lernumgebung und die 
dabei favorisierten Arbeitsaufträge an die Lerner werden häufig unter dem Konzept des induktiven 
Lernens subsumiert und darüber mit der Erwartung verknüpft, die Schüler würden „naturgemäß“ zu 
allgemeineren Einsichten und dabei auch zu theoretischen Konstruktionen und zu speziellen Begriffs-
bildungen vorstoßen. 

Die Wirksamkeit des Lernens in Lernfirmen und speziell die Entstehung gehaltvoller Generalisierun-
gen sind allerdings an zentrale Voraussetzungen und bestimmte didaktische Praxen gebunden. Die 
Beschreibungen des Generalisierungsprozesses bleiben häufig nicht nur ohne theoretische Fundierung, 
sie berücksichtigen auch nicht, dass es einige sehr wichtige Differenzen zwischen verschiedenen Wis-
sensarten und auch zwischen Wissensmodellierungen gibt. Das resultiert nicht nur aus der Simulation. 
Der produktive Umgang mit diesen Differenzen entscheidet, ob induktives Lernen gehaltvoll in Lern-
firmen gelingt. In spiegelbildlicher Betrachtung lautet die Frage: Was kann die Schülerarbeit in Lern-
firmen dazu beitragen, dass das Verständnis von Schülern über zentrale, theoretisch formulierte 
Zusammenhänge und Begriffe gefördert wird? 
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GERHARD GERDSMEIER  (Universität Kassel) 

Problemstellen des Wissenserwerbs in Lernfirmen 

1 Übersicht 

Lernfirmen haben sich in den kaufmännischen Schulen fest etabliert. Das hat gute Gründe. 
Sie erlauben es, Aufgaben und Abläufe, die mit Problemstellungen und Lösungen der 
betrieblichen „Wirklichkeit“ strukturelle Verwandtschaft zeigen, in einem simulativen Kon-
text nachzubilden. Über sie etwas zu lernen wird so auch gerade jenen Jugendlichen möglich, 
die keine duale Ausbildung erhalten. Problemstellungen, Verfahren, Werkzeuge, sonstige 
Artefakte werden grundsätzlich „erfahrbar“ und im Rahmen situativer Kontexte aufeinander 
bezogen und interpretierbar. 

Allerdings bleibt hier eine wichtige Differenz zwischen den „wirklichen“ und den simulierten 
Weltkonstruktionen zu beachten. Sie soll künftig als Situierungsdifferenz bezeichnet werden. 
Sie resultiert teils aus der Modellbildung, die Grundlage jeder Simulation ist, weil die für das 
„Original“ typischen Merkmale wie Vielfalt, Mehrperspektivität, Ambivalenzen, Unschärfen 
usw. verschwinden. Sie ergeben sich teils aus den didaktisch-pädagogischen Intentionen, die 
in die Simulation einfließen, die im „Original“, also hier der betrieblichen Wirklichkeit, so 
nicht anzutreffen sind. 

Der Umgang mit dieser Differenz wirft einige didaktische Fragen auf. Auf sie soll im Ab-
schnitt 2 eingegangen werden. 

Es gibt eine zweite strukturelle Differenz, die für die Lernfirmenarbeit von Bedeutung ist. Sie 
erhält insbesondere dann großes Gewicht, wenn die erste, die Situierungsdifferenz fruchtbar 
überbrückt werden konnte. Sie wird hier als Generalisierungsdifferenz bezeichnet. 

Worum geht es dabei? Man kann in der Lernfirmenarbeit eine Lehrform sehen, die induktives 
Lernen repräsentiert: Es werden singuläre, situierte, erfahrbare und konkrete Kontexte ge-
schaffen, mit denen die Lernenden sich auseinandersetzen sollen. Dazu erhalten sie Problem-
stellungen, Aufgaben, Bearbeitungsaufträge u.ä. 

Es fällt nun nicht schwer sich vorzustellen, dass die Schüler dabei an ausgewählten Exempeln 
ganz spezifische Praxen, Verfahrensnormen, Rechtsnormen, Bearbeitungsgänge usw. kennen 
lernen. Das sind auch sinnvolle Lernzuwächse, denn es wird später in betrieblichen Zusam-
menhängen durchaus erwartet, dass die entsprechenden Personen konkrete Aufträge auch tat-
sächlich ausführen können. 

Es wird nun aber weiterhin vermutet, dass dieses singulär erworbene, spezielle Wissen in 
nachfolgenden gedanklichen Schritten „irgendwie“ verallgemeinert wird. Die dabei beschwö-
rend genannten Zauberformeln „vom Konkreten zum Abstrakten“, „vom Besonderen zum 
Allgemeinen“ usw. geben aber wenige Hinweise, was eigentlich jeweils das Verallgemeinerte 
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ist und warum und wie dessen gehaltvolle Konstruktion gelingt. Was ist z.B. die Verallge-
meinerung der speziellen Norm, dass das Mindeststammkapital bei der Gründung einer 
GmbH zur Zeit 25 Tsd. Euro beträgt? Oder ist das bereits die generelle Aussage, weil das für 
jede GmbH gilt und nicht nur für das Beispiel, das die Schüler gerade betrachten? Oder ist 
dieser Typ des Allgemeinen im Speziellen gemeint, wenn von induktivem Lernen in Verbin-
dung mit Lernfirmen gesprochen wird? Fragen wie diese werden im Abschnitt 5 behandelt. 

Mit dem induktiven Lernen verbindet sich ein weiteres Strukturproblem, das als Konzeptdif-
ferenz bezeichnet werden soll. Sie entsteht, wenn Schüler im Rahmen ihrer Arbeit in der 
Lernfirma auch Begriffe und Zusammenhänge erwerben sollen, die keine Verallgemeinerun-
gen von singulärem Erfahrungswissen oder eingebundenen Spezialinformationen (insb. spe-
zielle rechtliche und prozedurale Bestimmungen) darstellen, sondern auf eigenen, artifiziel-
len, nicht-alltagsweltlichen Konstruktionen beruhen.  

Das betrifft vor allem die Begriffe, Modelle, Aussagengefüge, die wissenschaftlicher Her-
kunft sind. Diese Konstruktionen beruhen auf ganz eigenen Setzungen und Zugriffen. Sie 
haben eine systematische Differenz zum Alltagswissen. Folgt man hier beispielsweise der 
wissenschaftstheoretischen Vorstellung der analytischen Philosophie, dann ist selbst das, was 
in der Wissenschaft ein Erfahrungssatz oder Datum ist, in aller Regel bereits ein methodisch 
speziell herbeigeführtes „Ereignis“ bzw. ein qualifiziertes Protokoll, das allenfalls eine lose 
Verwandtschaft zum Alltagswissen hat.  

Hier liegt also ein großes Problem vor, wenn das verstehende Lernen wissenschaftsbestimm-
ter Informationen im Kontext von Lernfirmenarbeit gelingen soll. (s.u. Abschnitt 3) 

Die Prämisse, wissenschaftsbestimmte Informationen verstehend zu lernen, aber auch die 
Forderungen der Rahmenlehrpläne, eine ganze Reihe gewichtiger Kompetenzen zu erwerben, 
führen dazu, dass eine vierte Differenz zu beachten ist, die nachfolgend als Modellierungs-
differenz bezeichnet wird. Sowohl der Aufbau der angesprochenen Kompetenzen wie auch 
das verstehende Lernen ausgewählter Begriffe und Zusammenhänge scheinen begünstigt zu 
werden, wenn sie soweit wie möglich selbst gesteuert erfolgen. Wenn aber Schüler angehal-
ten werden, Lernaufgaben selbst gesteuert zu bearbeiten, dann ist nicht davon auszugehen, 
dass ihre begrifflichen und verknüpfenden Konstruktionen genau das enthalten, was die 
Menschheit insgesamt in mehreren Jahrtausenden an gehaltvollen Begriffen, Erkenntnissen 
und Werkzeugen gebildet hat. (s.u. Abschnitt 4) 

Einige der hier herausgestellten Differenzen sind nicht spezifisch für das Arbeiten in Lern-
firmen – insb. die Modellierungsdifferenzen treten bei jedem selbst gesteuerten Unterricht 
auf. Aber wenn man annimmt, dass Lernfirmen ihre besondere Stärke nutzen, die in der 
simulierten Situierung von betrieblichen Arbeitsvollzügen liegt, dass das Lernen über Bear-
beitungsaufträge gesteuert wird, die für Lernende eher wenig offen sind und dass fehlende 
„theoretische“ Informationen heute eher über mündliche Instruktionen oder übliche Texte aus 
Schulbüchern oder vergleichbar strukturierte (Internet-)Texte eingebunden werden, dann 
werden die aufgezeigten Differenzen bislang offenbar alle mehr oder weniger ignoriert. In-
sofern werden für sie bislang auch nur unzureichend sinnvolle Lösungen diskutiert. Das soll 
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nachfolgend gezeigt werden. Eine andere Frage ist, ob die besonderen Stärken des Lern-
firmenlernens nicht auch genutzt werden können, um die aufgezeigten Differenzen, die 
grundsätzlich vorhanden und unvermeidlich sind, produktiv zu gestalten. 

2 Situierungsdifferenz 

„Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind. Daher ist es 
ebenso notwendig, seine Begriffe sinnlich zu machen, (d.i. ihnen den Gegenstand in der 
Anschauung beizufügen,) als seine Anschauungen sich verständlich zu machen (d.i. sie unter 
Begriffe zu bringen.)“ 

Liest man dieses erkenntnistheoretische Postulat, das KANT 1781 am Anfang des II. Teils 
der Kritik der reinen Vernunft formulierte (Einleitung: Idee einer transzendentalen Logik, I. 
Von der Logik überhaupt, 2. Absatz), mit didaktischem Interesse, dann könnte der erste Teil 
dieser Setzung, also der Gewinn an Anschauung, den Lernfirmen als Programm vorangestellt 
sein. (Inwieweit sich Lernfirmen auch um die Einlösung des zweiten Teils, die Begriffsarbeit, 
bemühen, soll im Abschnitt über die Konzeptdifferenzen untersucht werden.) Es geht tat-
sächlich vor allem darum, eine Anschaulichkeit und Aktivierung zu erreichen, die den Rah-
men von Tafel-und-Kreide- bzw. PC-Raum-Unterricht bei weitem übersteigt. Dem Anspruch 
nach werden die Lernenden nicht den eher verblosen Beschreibungen von Vorgängen und 
Sachverhalten ausgesetzt, sondern sehr konkrete Aufgabenstellungen werden mit Hilfe von – 
im wörtlichen Sinne – fasslichen Artefakten bearbeitet, Handlungen geplant und ausgeführt, 
die sehr viel mehr umfassen als das Abschreiben von Tafelbildern usw. 

Die schlechte Integrierbarkeit üblicher kaufmännischer Stoffe in konventionellen Präsenta-
tionen resultiert – jedenfalls bei wirtschaftlichen Gegenständen – erstens aus der letztlich so 
oft klassifikatorischen Organisation der Informationen – selbst in Fließtexten. Damit ist ge-
meint, dass in den Sätzen der Texte zwar Verben auftreten, dass die aber selbst keine wesent-
liche Information beisteuern; strukturbildendes Verknüpfungselement ist entweder der Aus-
druck ‚ist ein’, durch den Aussagenbestandteile eine Unter- bzw. Gleichordnung erfahren, 
oder der Ausdruck ‚hat die Eigenschaft’, mit dem Aussagenbestandteile Merkmalszuschrei-
bungen erhalten. 

Nehmen wir zum Beispiel eine Information über den Gegenstand ‚Leasing’. 

Der folgende Beispielsatz, der aus wikipedia stammt (www.wikipedia.org/wiki/Leasing  
Zugriff am 17.06.2006), könnte auch in jedem Wirtschaftslehrebuch stehen:  

„Leasing ist eine Finanzierungsform, bei der das Leasinggut vom Leasinggeber dem 
Leasingnehmer gegen Zahlung eines vereinbarten Leasingentgelts zur Nutzung über-
lassen wird.“ 

Es handelt sich im Kern um eine klassifikatorische Mitteilung, in der Verben (und in-
sofern Ereignisse) bedeutungslos sind und beide Verknüpfungselemente auftreten: 
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a) Leasing ist eine Finanzierungsform. 

b) Leasing hat die Eigenschaft: Nutzungsüberlassung des Leasingguts an den 
Leasingnehmer gegen Zahlung eines vereinbarten Leasingentgelts an Leasinggeber. 1  

In den Ausdrücken Nutzung, Überlassung, Zahlung, vereinbart sind Handlungen zwar 
noch in Restspuren auffindbar, was auch so sein muss, weil die dahinter liegenden 
Begriffsnetze sich um Handlungen zentrieren, aber man darf bezweifeln, dass Leser 
entsprechende Elaborationen herbeiführen oder bei fehlendem Alltagswissen entspre-
chende Recherchen beginnen.2 

Vergleichbar sind die Informationsorganisationen selbst dort, wo es scheinbar um Vor-
gänge und Handlungen geht. Nehmen wir das Ausbleiben einer erwarteten Leistung. 
Beispielsatz: „Eine andere Leistungsstörung besteht beim Lieferverzug. Lieferverzug 
liegt vor, wenn der Verkäufer die Kaufsache dem Käufer nicht zum fälligen Zeitpunkt 
übergibt und übereignet, wenn der Verkäufer das verschuldet und wenn der Käufer den 
Verkäufer gemahnt hat, sofern das nicht ausnahmsweise entbehrlich war. (Angelehnt 
an: www.ratgeberrecht.de/fragen/view/rf10279.html. Zugriff: 17.06.2006.) – Auch die-
ses Aussagengefüge setzt sich im Grunde aus einer ist-ein-Klassifikation und drei3 hat-
die-Eigenschaft-Klassifikationen zusammen. 

Das Problem für Lernende besteht hier darin, dass wir kognitiv zwar in der Lage sind, klassi-
fikatorische Strukturen zu verarbeiten, sie uns auch einzuprägen und vielleicht zu reproduzie-
ren, dass das aber als so anregend und nützlich erlebt wird wie das Lesen eines botanischen 
Lexikons von Seite 1 bis 100, d.h.: wir sind dazu in der Lage, aber wir präferieren es nicht. 

Und so wie ein großer Teil der Wissenschaft sich vor allem darum bemüht, die Welt über 
Gesetzmäßigkeiten zu erklären und antizipierbar zu machen, was nichts anderes heißt, dass er 
nach gehaltvollen Wirkungsbehauptungen sucht, also Vorgänge und nicht Taxonomien ins 
Zentrum der Bemühungen rückt4, so gibt es Hinweise, dass es auch im nicht-wissenschaft-
lichen Denken Vorgänge sind, die Kognitionen in erheblichem Maße strukturieren. Alle 
bekannteren kognitionswissenschaftlichen Ansätze, die aus der schematheoretischen Wende 
vor etwa 30 Jahren hervorgegangen sind, rücken Handlungen und Vorgänge ins Zentrum. 
Mal wird der Aufbau der Kognitionen aus der Notwendigkeit des (problemlösenden) Han-
delns abgeleitet und die Handlung als Kernelement von Begriffen aufgefasst wie etwa bei 

                                                 
1  Der tautologische Aspekt, bei dem offenbar Leasing durch Wortverbindungen mit Leasing „erklärt“ wird, 

soll hier undiskutiert bleiben. 
2  Beispielsweise ergab eine von uns vor einigen Jahren durchgeführte Untersuchung zum Textverständnis von 

Schülern zu Schulbuchtexten beim Thema Kaufvertrag, dass einige Schüler bei dem Ausdruck Antrag, der 
zusammen mit der Annahme konstitutiv ist für das Entstehen der Verträge, an Vorgänge dachten, die der 
Beantragung von Sozialhilfe oder von Pässen bei der Kommune vergleichbar waren. Ihre Elaborationen, die 
ja nur aufgrund der Nachfrage offenkundig wurden, waren also alles andere als sachangemessen. 

3  Nimmt man es genau, handelt es sich sogar um vier Merkmalszuschreibungen, weil die Information, dass 
Mahnungen ausnahmsweise entbehrlich sein können, präzisiert und nachgeordnet werden müsste.  

4  Taxonomien haben in der wissenschaftlichen Arbeit dennoch ihren Platz. Beispielsweise werden sie 
benötigt, um die Anwendungsbereiche allgemeiner Aussagen bzw. von Gesetzen zu beschreiben. 
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AEBLI (1980). Mal werden Vorgänge bei Wissensrepräsentationen in die Knoten der kogni-
tiven Netze gerückt, wie bei der RUMELHART-NORMAN-LINDSAY-Gruppe (1978). Dann 
wieder finden wir Verben als Organisatoren der grammatischen Muster wie etwa in der 
Kasustheorie von FILLMORE (1987; 2003). Vor allem aber bei dem Vorschlag von 
SCHANK und ABELSON (1977), sich bedeutende Teile des Alltagswissen von Menschen 
als Konstruktionen aus scripts und plans vorzustellen, werden umfangreiche, komplexe 
Informationen entlang von Handlungsplänen geordnet und leicht verfügbar gemacht. 

Da nachstehend für die Analyse und Diskussion der Lernfirmenarbeit systematisch auf das 
Konstrukt der Scripts zurückgegriffen wird, soll zu diesem Schematyp eine kurze Erläuterung 
eingefügt werden, obwohl es sich auch im deutschsprachigen Raum inzwischen um eine ver-
traute und häufig beschriebene kognitive Struktur handelt.  

Vereinfacht kann man sagen, dass Scripts die kognitive Repräsentation von sozialen Routinen 
sind, deren Stereotypisierung nicht selten kulturell arrangiert wird (etwa in Arztpraxen, 
Restaurants, Selbstbedienungseinrichtungen usw.). Damit wird transparent und berechenbar 
gemacht, wie etwas abläuft, wer dort mit welchen Erwartungen auftritt, mit welcher Umge-
bung und mit welchen Requisiten zu rechnen ist, welche besonderen Anforderungen und Re-
geln gelten. Das kognitive Schema dazu wird beschrieben als eine (meist feste) Abfolge von 
Szenen, die den Vorgang insgesamt gut abbildet. Für jede Szene werden die Akteure, Erwar-
tungen, Requisiten usw. hervorgehoben, die dort notwendig und typisch sind. Daneben gibt 
es Leerstellen, die durch das Script nicht beschrieben werden: Es ist klar, dass man an der 
Supermarktkasse die Waren bezahlt, die man aufs Band stellt, aber es ist nicht festgelegt, ob 
man mit der Kassiererin plaudert und worüber man redet. Auch ist man an die Abarbeitung 
des Scripts nicht gebunden, wenn man angefangen hat, sich nach seinen Vorgaben zu verhal-
ten: Natürlich kann man es abbrechen, weil man z.B. im Geschäft einen alten Bekannten 
getroffen hat, mit dem man erst einmal ein Eis essen will (neues Script). 

Die Annahme, dass Scripts wesentliche Teile unseres Verhaltens regulieren, ist aus mehreren 
Gründen attraktiv. Zwei seien genannt: 

Zum einen wird erklärbar, warum wir eine große Informationsmenge über die Welt sehr 
unangestrengt und fast beiläufig handhaben können: Es wird immer nur der Teil des Wissens 
aktiviert, das allerdings sehr facettenreich, der szenisch erforderlich ist, um handeln zu kön-
nen, und auch die Übergänge zur nächsten Szene sind präformiert. 

Zum anderen wird das Reden über soziale Ereignisse erleichtert und verständlich. Erlebnis-
berichte, Erzählungen, Meldungen sind fragmentarisch. Wenn wir wissen, auf welches Script 
sich die Berichte beziehen, können alle subjektiv als fehlend eingestuften Informationen dem 
jeweiligen Script entnommen werden. Oder Umgekehrt; Der Erzähler kann sich auf das kon-
zentrieren, was nicht zum Regelgehalt des Scripts gehört. – Wir müssen dazu allerdings an-
nehmen, dass sich die Scripts durch kulturelle Überformung bei allen Mitgliedern der Be-
zugsgruppe ähneln. Dafür gibt es aber experimentelle Bestätigungen. 
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Man kann nun sagen, dass das besondere Verdienst von Lernfirmen darin besteht, dass sie 
Schülern in den fachlichen Unterrichten Wissen zugänglich machen wollen, das in Form 
berufsrelevanter Scripts organisiert ist. Bei Wahl entsprechend problemhaltiger Lernaufgaben 
ist es zwar auch vorstellbar, dass der Aufbau anderer handlungsleitender Konzepte gefördert 
wird, aber der Aufbau script-basierten Wissens scheint das zu sein, was die spezifische Leis-
tungsfähigkeit von Lernfirmen am stärksten charakterisiert. Das Lernbare scheint sehr viel 
handlungsmächtiger, detaillierter, kontextgebundener zu sein, als das etwa bei der Bearbei-
tung von Fallstudien oder gängiger Problemlöseaufgaben möglich wäre.  

In der offensichtlichen Stärke des Lernens in Lernfirmen ist nun zugleich eine besondere 
didaktische Schwierigkeit versteckt: die Lernaufgaben nehmen über die Scripts sehr viel 
Kontext mit auf und repräsentieren ihn auch im erworbenen kognitiven Schema – aber der 
Kontext ist simuliert! 

Scripts, hatten wir gesagt, führen stereotypisierte Bestandteile von Handlungsabläufen und 
Szenenabfolgen, Akteure mit ihren Rollen und Erwartungen, das Wissen um Folgen von 
Erwartungsverletzungen, typische Requisiten, Anfangs- und Endbedingungen, das Verständ-
nis der zentralen Motive der Akteure und des funktionalen Gesamtzusammenhangs usw. 
sinnvoll zusammen. Sie erlauben ein spezifisches Verständnis von „Kausalität“, das hier als 
pragmatisches Begründungsmuster bzw. als pragmatisches Verstehen bezeichnet werden 
soll: PCs werden angestellt, weil bestimmte Daten benötigt werden, die Daten werden benö-
tigt, um ein Angebot vorlegen zu können, ein Angebot soll vorgelegt werden, weil... 

Nun scheint es so, dass tatsächlich einige der für ein berufliches Script konstitutiven Elemen-
te auch im Rahmen einer Simulation angemessen gelernt werden können. Über die Requisiten 
z.B., also Formulare, Verzeichnisse, Ablagen, Faxgeräte, Schreibtische usw., kann Wissen 
zutreffend erworben werden. Auch ein großer Teil der beruflich zu beachtenden Verfahrens-
normen und der daran gebundenen Handlungsabläufe verliert nichts an Gültigkeit und Lern-
barkeit durch die simulative Situierung. 

Problematischer ist bereits alles, was mit Interaktionen zu tun hat, weil sich in die sozialen 
Beziehungen Nicht-Authentisches, Un-Professionelles und auch Fingiertes mischen und das 
Script in einer für die Lernenden nicht klar analysierbaren Weise einfärben. Durch den päda-
gogischen Kontext, um den alle Beteiligten stets wissen, erlangen script-untypische Motive, 
Erwartungen, Reaktionen Bedeutung und mehrere Deutungen des funktionalen Zusammen-
hangs konkurrieren miteinander. Eine für Schüler attraktive Zusammenhangsdeutung wird 
stets gruppendynamisch beeinflusst sein, eine andere unvermeidbar auf das Verständnis schu-
lischer Rollen von Lehrenden und Lernenden zurückgreifen, eine dritte Deutungsmöglichkeit 
mag scripttypischer sein, aber wegen der Unechtheit der Interaktionspartner spekulative 
Unschärfen enthalten. 

Da das pragmatische Erklärungsmuster, das in Scripts angelegt ist, nicht an der Struktur-
grenze innehält, die durch das Script gesetzt wird, sondern auf Sachverhalte überspringt, die 
sich im spezifischen Umfeld einer spezifischen Scriptanwendung finden lassen, entstehen die 
zentralen kognitiven Probleme nicht beim Aufbau der Kernbestandteile des Scripts und bei 
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deren Anwendungen, sondern durch den Simulationskontext bei der Scriptbearbeitung. Wa-
rum schreibt Susanne für den „Kunden“ T. ein Angebot? Warum bittet sie Steffen, der doch 
eigentlich ein „Einkäufer“ ist, um einen Tipp bei der Formulierung einer Mahnung? Warum 
bricht sie ihre Arbeit ab, nur weil eine Glocke schellt. Warum macht sie nach einem kriti-
schen Kommentar der Lehrerin eine Kalkulation neu, obwohl die Lehrerin nicht einmal zur 
Firma gehört(?). Warum strengt sie sich dabei an, obwohl sie keine Kündigung befürchten 
muss, aber auch keine Beförderung auf einen besseren Arbeitsplatz erhoffen kann. Und 
natürlich ist ihr Arbeitsplatz nicht in Gefahr, wenn sie (und ihre Mitschüler) Fehlentschei-
dungen im Marketing, bei der Geschäftsidee oder bei der Ablauforganisation getroffen hat: es 
ist ein Betrieb ohne wirkliche marktwirtschaftliche Sanktionen. Allenfalls gibt es nicht be-
lohnte Anstrengungen oder unerfüllte Hoffnungen, über die man dann allgemein-menschlich 
trauern mag wie über einen Sauerbraten, der einem misslungen ist. 

Man kann hier tausend weitere Fragen stellen und Antworten konstruieren. Das Problem ist 
immer dasselbe. Lernfirmen schaffen sich um die Kernprozesse herum, die durch Scripts ab-
bildbar sind, einen fingierten Kontext, der sich sprachlich und spielerisch betriebswirtschaft-
lich gibt, der für die Schüler aber auf der Ebene des Erlebens, der Motive, der Pragmatik, der 
Steuerung nicht unerheblich in der Logik von Lehrer-Schüler- und Schüler-Schüler-Bezie-
hungen verharrt. Das führt zu einer schrecklichen Konfundierung von Bezugssystemen, Ter-
minologien und „Welterklärungen“. Das betrifft vor allem die Bereiche, die im betriebswirt-
schaftlichen Jargon mit Personalentwicklung, Führung, betrieblicher Organisation, Ge-
schäftsgründung, Wahl von Rechtsformen usw. zu tun haben. Man simuliert Arbeitsrecht und 
Gesellschaftsrecht, faktisch bewegt man sich im Schulrecht. Man argumentiert bei Käufen 
und Verkäufen mit den Bestimmungen des BGB, ist aber rechtlich gar nicht belangbar. Man 
interagiert mit Abteilungen und spricht doch nur vertraute Mitschüler an. Man arbeitet in 
Abteilungen, aber es ist übliche Partner- oder Gruppenarbeit. Man arbeitet in einem Betrieb, 
aber die Steuerung erfolgt nicht aus ökonomischer, sondern aus pädagogischer Rationalität. 
Man beschäftigt sich mit der Wahl von Rechtsformen oder sogar Standortfragen, aber es ist 
faktisch irrelevant oder außermarktlich reguliert. Man hat einen unkündbaren Arbeitsplatz, 
aber findet faktisch keinen Ausbildungsplatz usw. 

Die didaktischen Konsequenzen sind eigentlich offensichtlich. Wenn die Konfundierung der 
Bezugssysteme schon unvermeidlich ist, und davon wird hier ausgegangen, dann müsste von 
den Lehrkräften viel Energie und Sorgfalt darauf verwendet werden, bei allen Sachverhalten, 
die aus dem Simulationskontext auf das Scriptverständnis und die pragmatischen Begründun-
gen einwirken, die Differenzen herauszuarbeiten, die zu tatsächlichen Problemstellungen von 
betrieblicher Personal- und Organisationsentwicklung, Führung, Mitarbeitermotivation, Kün-
digung, Marketing usw. bestehen. Diese Differenzerfahrungen würden ein angemessenes 
Verstehen ermöglichen und zudem das lediglich implizite Konstruieren von pragmatischen 
Begründungen in explizite Erklärungen überführen. 

Das offensive Bearbeiten der impliziten Misskonzepte der Schüler durch die explizite Be-
schäftigung mit den Differenzen zwischen den „realen“ und den in der Simulation „erlebten“ 
Welten scheint in der Lernfirmenarbeit bislang keine große Rolle zu spielen und nicht zum 
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didaktischen Profil zu gehören. Im Gegenteil: Es ist wird eher immer wieder herausgestellt, 
dass eigentlich alles so ist, wie im wirklichen Leben, in wirklichen Betrieben, dass die der 
Simulation geschuldeten Abseitigkeiten eher geringfügig und zu vernachlässigen seien. Diese 
Didaktik des Gleichsetzens und Bagatellisierens ist schädlich und entwertet die Vorteile der 
Lernfirmenarbeit, scriptgebundenes Wissen und Handeln sowie pragmatische Erklärungs-
muster für Schüler verfügbar machen zu können. 

Wer sich mit den Folgen des bagatellisierenden Umgangs mit der Situierungsdifferenz etwas 
näher beschäftigen möchte, sei auf den Bericht über eine kleinere Untersuchung verwiesen, 
bei der Schülerinnen und Schüler einer Juniorfirma gebeten wurden, ein Organigramm ihres 
Betriebes zu zeichnen (vgl. GERDSMEIER/ TORRES MINOVES 2005). Die Organigramme 
erinnerten nicht selten eher an ein Soziogramm und eine Dokumentation über Gruppenarbeit, 
sie waren zwischen den Schülern sehr uneinheitlich und sehr anrührend-hilflos in dem Be-
mühen, die Lehrerin in das Strukturbild als zweiten Vorstand oder „Über“vorstand zu integ-
rieren. In einer Fortführung dieser Experimente sind die Schüler einer anderen Klasse kürz-
lich gebeten worden, ein Organigramm ihres „Betriebes“ Schule anzufertigen (TORRES 
MINOVES 2006). Die zweitmächtigste Person nach dem Rektor war für einige Schüler der 
Hausmeister. Das ist im Referenzsystem des schulischen Stellenplans blanker Unsinn, im 
Referenzsystem alltäglichen Erlebens sehr glaubhaft und nachvollziehbar. Und damit sind wir 
wieder bei der Notwendigkeit, mit Schülern über differente Interpretationslinien zu reflektie-
ren, wenn es uns wichtig ist, dass gehaltvolles Weltwissen entsteht. 

3 Konzeptdifferenz 

Das Bestreben, über die Situierungsdifferenz aufzuklären und dabei Wissen vertiefend ein-
zuführen und für Lernende verständlich zu machen, wirft eine neues, schwieriges Problem 
auf. Das liegt daran, dass es grundsätzlich um Wissen geht, das sich bei den Schülern gerade 
nicht aus dem alltäglichen Denken ergibt. Wäre es so, entständen die Misskonzepte, Fehl-
schlüsse und Deutungen nicht, die die Situierungsdifferenz begründen.  

Was den Schülern fehlt, sind Begriffe und ein Zusammenhangswissen, die ihre Scripts und 
die über alltägliche Erfahrungen gespeisten sonstigen Präkonzepte übersteigen und die den 
kulturellen Wissensbeständen direkt oder didaktisiert entstammen. Entweder liegen sie als 
besonders reflektiertes Berufswissen vor, sind also Expertenwissen, oder es handelt sich um 
ein Wissen, das durch Fragestellungen geleitet und methodisch besonders kontrolliert erzeugt 
wurde, also Wissenschaftswissen ist bzw. auf diesem beruht5. 

                                                 
5  In schulischen Unterrichten kommt Wissenschaftswissen nur selten in „reiner Form“ vor – etwa als origina-

ler Quellentext. Die an Schüler weitergegebenen Informationen stammen i.d.R. aus zweiter, dritter Hand. 
Man kann sogar die Ansicht vertreten, dass das in Schule gelehrte Wissen eine Wissensgattung eigener Art 
ist, Schulwissen eben (und nicht Wissenschaftswissen), die nur noch terminologisch mit dem Wissenschafts-
wissen verbunden ist. Ursache für die Entstehung dieses Schulwissens ist das, was didaktische Reduktion 
genannt wird und sich verheerend auf die Verstehbarkeit der Informationen auswirkt und den konstruktivis-
tischen Grundgedanken ignoriert, dass Lernen ein Prozess des Differenzierens, Erweiterns und Ordnens 
subjektiv vorhandener kognitiver Strukturen ist und nicht als Kenntnisnahme vom Konstrukten, die als 
Simplifizierung anspruchsvoller externer, vorgedachter Wissensbestände deutbar sind. – Dieses Problem, 
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Das Bemerkenswerte ist nun, dass die Präkonzepte (subjektive Theorien, Alltagsbegriffe, 
Vor-Urteile, Gewissheitsdenken u.ä.) und dabei speziell die Scripts auf systematisch anderen 
Konstruktionen und Evidenzen beruhen als das Wissenschaftswissen und das Expertenwis-
sen. Beim Expertenwissen scheint die Differenz etwas kleiner, weil es neben Beständen aus 
dem Wissenschaftswissen ebenfalls Scripts enthält und auf einer Fülle von Generalisierungen 
und Werkzeugen beruht, die zwar häufig reflexiv gebildet wurden, bei denen aber die zu-
grunde liegenden Reflexionen weder systematisch angeleitet noch methodisch kontrolliert 
sind. Da Expertenwissen im schulischen Unterricht ohnehin nur selten eine Rolle spielt, sol-
len sich die nachstehenden Überlegungen auf das Wissenschaftswissen konzentrieren. Didak-
tisch relevant sind nun folgende Einschätzungen:  

Das Alltagswissen/ die Präkonzepte – insbesondere in der Form der Scripts, deren Aufbau 
bzw. Ausformung wesentlicher Teil von Lernfirmenarbeit ist – und das Wissenschaftswissen 
unterscheiden sich qualitativ und strukturell systematisch. Idealtypisch gesprochen, besteht 
das eine vor allem aus singulären Aussagen, mäßig präzisierten Allaussagen und Um-zu-Aus-
sagen, die sich alle alltagssprachlich formulieren lassen, das andere verwendet artifizielle 
Begriffe und bemüht sich um kausale Aussagen, also um Behauptungen, die für spezifische 
Anwendungsbedingungen Wenn-dann-Beziehungen als gültig annehmen. 

– Die Differenz erklärt sich einerseits aus den ‚Produktionsbedingungen’ (verfügbare 
Zeit, verfügbare Ressourcen, Beobachtbarkeit von Sachverhalten usw.) und der ‚Pro-
duktionsweise’ (Grad der Bewusstheit der Urteile, Systematik der Informationsver-
arbeitung, methodische Kontrolliertheit, intersubjektive Kontrolle usw.), aus der das 
Wissen jeweils hervorgeht. Und es hat andererseits etwas mit den Absichten und An-
sprüchen zu tun, die den Wissensaufbau regulieren (z.B. pragmatische Gestaltungsinte-
ressen versus Wahrheitsfindung, Theoriebildung, prognostische Interessen usw.). Und 
so kommt es, dass in Betrieben tätige Industriekaufleute aus ihren beruflichen Scripts 
heraus niemals Begriffe entwickeln würden wie Risikoneutralität, Superspiel, domi-
nante Strategie usw., die alle aus der Spieltheorie stammen und für die konsistente Kon-
struktion und Interpretation sehr formaler und komplexer Modelle benötigt werden. 
Und dabei beanspruchen diese Spieltheorien durchaus, auch Handlungssituationen 
abzubilden, die man bei Industriekaufleuten antreffen kann. 

– Das Alltagswissen/ die Präkonzepte werden vom Lerner nicht einfach durch wissen-
schaftsbestimmte Konstruktionen ersetzt, wenn er diese Konstruktionen kennen lernt. 
Das ist auf der Ebene der Scripts unmittelbar einleuchtend. Es zeichnet Scripts ja gerade 
aus, dass sie sehr leicht handhabbar sind und zugleich Routinen begründen, die aus 
subjektiver Sicht zu hinlänglich guten Ergebnissen führen. Warum sollte man dann die 
zeitaufwändigen und anstrengenden Analysen und Übertragungen spieltheoretischer 
Modelle auf sich nehmen, um zu Handlungsplänen zu kommen? Aber auch bei anderen 
Präkonzepten, die im subjektiven Alltagsdenken gut verankert sind, ist ein Austausch 

                                                                                                                                                     
dass ein Instruktionswissens existiert, das didaktisch und fachinhaltlich nicht gut legitimiert ist, soll in der 
nachfolgenden Betrachtung nicht weiter beachtet werden.  
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der Konstrukte nicht ohne weiteres zu erwarten. Erstens müsste dann im Alltagsdenken 
vermutlich mehr umgebaut werden als nur eine lokale Information, damit wieder als 
konsistent empfundene Strukturen entstehen, zweitens ist die Berührung mit der wis-
senschaftsbestimmten Denkalternative in vielen Fällen viel zu flüchtig, um nachhaltige 
Folgen zu erzeugen. 

– Es gibt keine direkten Übergänge zwischen den verschiedenen Strukturformen des Wis-
sens – mit der Folge, dass aus dem Nachdenken über Scripts nicht einfach wissen-
schaftsbestimmte Begriffe und Theorien entstehen wie umgekehrt wissenschafts-
bestimmte Informationen wegen ihrer „Script-Unabhängigkeit“, ihren komplexen Imp-
likationen und anstrengenden Behandlung nicht einfach in „aufgeklärte“ Handlungen 
oder Haltungen einmünden. Das ist oben am Beispiel der Spieltheorie bereits zu zeigen 
versucht worden. 

– Eine Möglichkeit, mit den verschiedenen Wissensarten und dem problematischen Ver-
hältnis zwischen ihnen didaktisch sinnvoll umzugehen, sehe ich darin,  
1. die Differenz zwischen den Strukturformen didaktisch einfach zu akzeptieren,  
2. unterrichtlich beiden Strukturformen angemessenen Raum zu geben auszukristalli-

sieren und  
3. sie dann möglichst in kultivierender Absicht in Beziehung zu setzen, um für die 

Scripts bzw. die daraus resultierenden Routinen mehr Vernünftigkeit, Verfeinerun-
gen und ein tieferes Verständnis der Zusammenhänge im „Hintergrund“ zu gewin-
nen und um für die wissenschaftlichen Begriffe Literacy zu erzeugen, also die Fä-
higkeit der Lernenden, diese Begriffe auf subjektiv neuartige alltägliche Kontexte 
sinnvoll anzuwenden. 

Die Idee zielt also darauf, wenn schon zwischen den Wissensarten weder unmittelbare 
und zwingende Übergänge möglich sind, noch die eine Art durch die andere substitu-
ierbar ist, die graduelle Offenheit der verschiedenen Konstruktionen zu nutzen und Wis-
sen anderer Strukturbereiche „störend“ zu verwenden, um reflexiv Veränderungen an-
zustoßen. Für die berufsbezogenen Scripts heißt das, sie unter Nutzung sonstigen All-
tagswissens aufzubauen und zu festigen, sie – wie auch die sonstigen Präkonzepte, die 
Einstellungen usw. – aber zugleich reflexiv mit Hilfe „sperriger Informationen“ zu „ver-
tiefen“, mit mehr Kompetenz und reiferen Haltungen auszustatten. In gleicher Weise 
wird sich das Verständnis wissenschaftsbestimmter Begriffe, Modelle, Theoreme, 
Denkstile verändern, wenn man ernstlich versucht, all das auf praktische Probleme zu 
beziehen.  

– Obwohl es im ersten Punkt bereits beschreibend erwähnt wurde, soll es wegen der Be-
deutung noch einmal explizit hervorgehoben werden. Akzeptiert man den Dualismus 
der Strukturformen und gibt man ihm unterrichtlich einen sinnvollen Rahmen, so wer-
den für die Schüler neben den pragmatischen Erklärungen, die sich aus der Logik der 
Scripts ergeben, auch kausale Erklärungen verfügbar, die in den wissenschaftsbestimm-
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ten Ansätzen enthalten sind. Darin steckt m.E. ein erheblicher Zugewinn bei der fach-
lichen und kommunikativen Kompetenz. 

Ich vermute, dass die hier beschriebene Konzeptdifferenz den meisten Lehrkräften, die in 
Lernfirmen arbeiten, in ihrer ganzen Reichweite nicht ganz bewusst ist. Es gibt wohl ein 
Empfinden dafür, dass es bestimmte Gegenstände gibt, die sich nicht so gut in die für Lern-
firmen typischen Arbeitsaufträge unterbringen lassen, aber wenn man bei Unterrichten hospi-
tiert, findet man eher wenige Hinweise darauf, dass der systematische Grund dafür gesehen 
wird. Man muss hier außerdem bedenken, dass auch die Lehrpläne in diesem Punkt keine 
Hilfe sind und eher desorientieren. Sie suggerieren, dass alles für Schüler Wissenswerte aus 
letztlich einer Perspektive, der Betrachtung von Geschäftsprozessen, herleitbar ist. Dass ein 
umfassenderes Verständnis des persönlichen Handlungsfeldes im Betrieb, das für den Aufbau 
der in den Lehrplänen geforderten Kompetenzen unverzichtbar ist, nur möglich wird, wenn 
dieses Handlungsfeld auch mit Hilfe von Begriffen und Gesetzmäßigkeiten beschrieben wird, 
die eher in Distanz zur betrieblichen Handlung gewonnen werden, ist eine Auffassung, die 
man in den Lehrplänen heute so nicht nachlesen kann. Die Idee, dass es Strukturdifferenzen 
geben könnte, ist den Lehrplänen fremd. 

Zwei Bewältigungsstrategien für die undurchschaute Konzeptdifferenz scheinen gegenwärtig 
besonders häufig. Bei der ersten werden für alle Gegenstände, die als script-unabhängig und 
als in Lernfirmenarbeit schlecht integrierbar gelten, Arbeitsaufträge entwickelt, die recht tra-
ditionell auf (Lehr)Textbearbeitung bzw. Internetrecherchen (mit vergleichbaren Textoberflä-
chen) zielen. Das ist eine völlig unbefriedigende Vorgehensweise, solange es an Fragestel-
lungen fehlt, die für die Lernfirma nicht nur fiktive Relevanz haben, und solange die Lehr-
texte im Kern klassifikatorisch organisiert sind, wie das für Schulbücher und Internetbeleh-
rungen bis heute ganz überwiegend der Fall ist. Es entstehen dann – wie oben besprochen – 
keine nachhaltigen Kenntnisse, keine Literacy, kein Zusammenhangswissen, das die pragma-
tischen Erklärungen, die in den Scripts angelegt sind, gehaltvoll überschreitet.  

Die zweite Strategie versucht ‚theoretisches Wissen’ in der Weise zu vermitteln, dass die 
Informationen beiläufig gemacht werden und dem Erwerb script-gebundener Informationen 
zugemischt werden. Betrachten wir dazu beispielhaft, dass Schüler in der Lernfirmenarbeit 
lernen, Dritte zur Abgabe von Angeboten aufzufordern, Angebote zu vergleichen, Bestellun-
gen zu formulieren, Lieferungen u.U. zu reklamieren usw. und diskutieren wir das im Hin-
blick auf das, was dabei an Verständnis rechtlicher Inhalte zu erwarten ist. 

Die Beschaffungsvorgänge sind durchaus ein wichtiger Lerninhalt. Sie scheinen eine prag-
matische („handlungsorientierte“) Zentrierung zu haben und es drängt sich für sie ein Script-
bezug auf. Der Gegenstand zeigt aber zugleich weitere Perspektiven auf – organisatorische, 
informatorische, kaufmännische, die die Wertströme, die Kundenbeziehungen u.ä. betreffen, 
und rechtliche. Und diese Perspektiven sind nicht, jedenfalls nicht ausschließlich im Schema 
von Scripts durchschaubar und verstehbar. Versucht man es dennoch, alle Perspektiven in 
dem einen Strukturtyp zu bündeln, werden diese Perspektiven bis zur Unkenntlichkeit „weg-
integriert“. (Das ist für die Mathematik im kaufmännischen Unterricht bereits vorgemacht 
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worden – sie existiert nicht mehr in der Form problembezogenen Modellierens, sondern nur 
noch als algorithmengesteuertes Rechnen in zumeist schlechter oder fehlerhafter Schreib-
weise. Und auch der Lernfeldansatz wird überwiegend so verstanden, als es gehe um die 
Überwindung der Vielfalt von kognitiven Strukturtypen statt um ihre möglichst produktive, 
verknüpfte Koexistenz. In gewisser Weise wiederholt man den Fehler, den man überwinden 
will – die Förderung der Allgegenwart eines Musters, das bisherige in der klassifikatorischen 
Informationsorganisation abbilddidaktischer Provenienz bestand.) 

Aber auch der Scriptbezug für die angenommenen Beschaffungsvorgänge ist nicht ganz un-
problematisch. Man kann darüber streiten, ob SCHANK /ABELSON (1977) zeitlich derart 
zerdehnte, entpersönlichte, sozial intransparente Vorgänge überhaupt noch als Anwendungs-
fall von Scripts auffassen und das Kaufen-Script nicht auf Situationen direkter sozialer Kon-
takte begrenzen würden. Da es aber auch bei der schriftlichen Beschaffung um „ritualisierte“, 
routinisierbare interaktive Abläufe geht, soll die Zulässigkeit einmal angenommen werden. 
(Man kann vielleicht von artifiziellen Scripts sprechen.) 

Aber dann gibt es das didaktische Folgeproblem, dass in die vom Schüler zu lernenden „Ritu-
alisierungen“ bereits Reflexe auf Rechtliches eingeflossen sind. Und die Gefahr ist nun groß, 
dass Schüler von dem Rechtlichen nur noch einen terminologischen Abklatsch mitbekom-
men: den einen Brief nennt man Antrag, ein anderer repräsentiert die Annahme eines An-
trags, das Ganze nennt man dann Kaufvertrag, ein nachfolgender Vorgang wird Leistungsstö-
rung und Lieferverzug genannt und provoziert ein weiteres Schreiben usw. 

Bei dieser impliziten Mitführung rechtlicher Aspekte bestehen nur geringe Chancen, dass das 
Spezifische des rechtlichen Denkens, der rechtlichen Praxis, der rechtlichen Begriffsbildung 
und des Verhältnis des Rechtlichen zum sozialen Agieren, dem Hauptanwendungsfeld der 
Scripts, für Schüler überhaupt in den Blick kommt. Kaufen ist zunächst einmal ein außer-
rechtlicher, ein sozialer Vorgang, der ganz überwiegend zu akzeptierten, unproblematischen 
Ergebnissen führt. Und selbst, wenn es zu Problemen kommt, werden diese ganz überwie-
gend ohne rechtliche Rückgriffe gelöst (wobei die Lösungen selbst von der Kenntnis der 
Rechtsprechung beeinflusst sein mögen).  

Das (Privat)Recht wird nur dafür benötigt, für die kleine Klasse der sozial nicht lösbaren 
Konflikte Lösungen durch „Dritte“ zu finden, die nicht willkürlich handeln sollen, sondern 
methodisch, überprüfbar, mit vernünftigen Güteabwägungen usw. Und dafür wird über die 
sozialen Vorgänge ein Netzwerk aus juristisch ausgetüftelten Begriffen gelegt – Willens-
erklärung, Übereinstimmung, Verpflichtungsgeschäfte, Verfügungsgeschäfte, Verschulden 
usw. – mit deren Hilfe die scriptartigen Vorgänge dann rechtlich rekonstruiert und interpre-
tiert und rechtsprechend zu einem Ende gebracht werden.  

Diese sehr anspruchsvollen Begriffe, ihre rekonstruktive Verwendung, den ganzen rechtli-
chen Denkstil, seine auslegende Offenheit gegenüber situativen Besonderheiten, die Weiter-
entwicklung des Rechts selbst durch die Rechtsprechung usw. lernen Schüler vermutlich 
nicht zu verstehen, wenn die rechtliche Perspektive nur implizit in der Bearbeitung der script-
gebundenen Probleme mitbehandelt wird.  
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Wer Unterrichte beobachtet, hat jedenfalls so gut wie nie den Eindruck, dass die Lernenden 
so zentrale rechtliche Konstrukte wie Rechtsfähigkeit oder Eigentum mehr als oberflächlich 
„verstanden“ haben. Der ideengeschichtliche Hintergrund der Konstrukte, ihre Verwobenheit 
in unsere Kultur, die sich wandelnde Ausgestaltung, ihre Erosion in einigen Aspekten usw. 
sind von Schülern als Thema überwiegend noch nicht entdeckt. Brauchen die Schüler hier 
aber keine Empfänglichkeit und Grundlage, wenn zugleich erwartet wird, dass sie Schule 
fach- und handlungskompetent verlassen? Ist auch jemand gebildet (was ebenfalls Vorgabe 
der Rahmenlehrpläne ist), der besondere Errungenschaften der abendländischen Kultur nicht 
begriffen hat, sondern ihnen nur terminologisch in einem Script begegnet ist, eine Berührung, 
die wenig zu dem ergänzt hat, was das Alltagswissen ohnehin bereit hält? 

4 Modellierungsdifferenz 

Die Diskussion der Konzeptdifferenz hat zu dem Plädoyer geführt, eine Vielfalt von Struk-
unterrichtlich zu berücksichtigen, sie in der ihnen jeweils 

en scheint das im Rahmen von Lernfirmenarbeit weitgehend klar. Mit 
den Aufträgen, die das Lernen hier steuern, sind wir mehr oder weniger vertraut. Sie sind das 

ie Lek-
türe klassifikatorisch organisierter, synoptischer und dadurch weitgehend entproblematisierter 

etriebswirtschaftliche Verständnis von betriebli-
cher Organisation durchschauen wollen oder eine Antwort auf die Frage suchen, warum nicht 

turtypen der Wissensorganisation 
angemessenen Weise zu behandeln und das jeweils schemaabhängig eigenständig organi-
sierte Wissen in einem späteren Schritt miteinander reflexiv in Beziehung zu bringen, um die 
Schemata einerseits weiter anzureichern und andererseits – wenn nötig – auch noch im Rah-
men des jeweils verbliebenen Freiraums zu modifizieren. Diese Überlegungen sollen nun 
fortgeführt werden. 

Was ist nun die jeweils angemessene Weise, in der ein Strukturtyp zu behandeln ist? Für das 
scriptbezogene Wiss

für Lernfirmenarbeit Typische. Die Ausgestaltung der Aufträge im Hinblick auf Offenheit, 
Komplexität und Grad der Selbststeuerung der Lerner variieren zwar von Lehrkraft zu Lehr-
kraft, aber daraus soll an dieser Stelle kein grundsätzliches Problem gemacht werden. 

Uneinheitlicher ist der Umgang mit Informationen in den Lehr-Lernarrangements, wenn das 
zu Lernende wissenschaftsbestimmter Herkunft ist. Dass das Lernen hier nicht über d

Texte erfolgen sollte oder durch die beiläufige Behandlung bei der Bearbeitung anderer Fra-
gen, ist vorstehend diskutiert worden. Es gibt gute Gründe davon auszugehen, dass ein nach-
haltiger Erwerb dieses Wissens gefördert wird, wenn das Lernen der Grundlagen so selbst ge-
steuert erfolgt, wie es in der jeweiligen Lerngruppe möglich ist. Das Medium, durch das die-
ses Lernen angestoßen werden kann, sind Lernaufgaben bzw. problemhaltige Lernumgebun-
gen (vgl. GERDSMEIER/ KÖLLER 2006). 

Bleiben wir dabei, dass Schüler sich Informationen vom wissenschaftsbestimmten Struktur-
typ erschließen sollen – dass sie z.B. das b

alle Betriebe eine mehr oder weniger gleiche Organisation haben, oder sich um die Klärung 
der Fragestellung bemühen, wo eigentlich in Marktwirtschaften die Organisation des Marktes 
steckt usw. Dann scheinen vor allem zwei grundsätzliche Aspekte didaktisch bedeutsam: 
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– Wie kann selbst gesteuertes Lernen über Lernaufgaben, die sich nicht im Nachlesen von 
Texten erschöpfen, zu guten Ergebnissen führen? 

– Sollten die auf wissenschaftsbestimmte Begriffe und Zusammenhänge abstellenden 

tun. E
in de  und zu fördern, wenn man zweitens auch für die Informa-

ptiert, provoziert, 

n, gibt es mindestens drei sinnvolle Gründe: 

en. Der Weg 

– 

alsch“, sondern bleiben eine Alternative. 
Derartiges wird auch benötigt, denn was will man z.B. mit dem Hinweis anfangen, der 

Lernaufgaben unmittelbar an der Erarbeitung der script-gebundenen Kenntnisse und 
Problemstellen anknüpfen? 

Der erste Punkt hat ganz offensichtlich mit der Arbeit in Lernfirmen direkt nichts mehr zu 
r wird aber auch hier zum Problem, wenn man sich erstens entscheidet, Strukturvielfalt 

r Lernfirmenarbeit zuzulassen
tionen, die nicht script-gebunden sind, eine größere Verständnistiefe bei den Schülern an-
strebt und wenn man drittens meint, dies u.a. durch verstärkt selbst gesteuertes Lernen errei-
chen zu können. Insofern stellt sich die Frage, wie Schüler selbst organisiert Anschluss an das 
einschlägige Fach- und Begriffswissen erhalten, auch für Lernfirmenarbeit. 

Da diese Frage bereits an anderer Stelle diskutiert worden ist (vgl. GERDSMEIER 1999; 
2004), soll ein möglicher didaktischer Weg hier nur in den Grundzügen wiedergegeben wer-
den. Auch für diesen Weg ist es kennzeichnend, dass er Differenzen akze
thematisiert und reflexiv ausbalanciert. Die Differenzen entstehen, wenn anspruchsvolle, 
problemhaltige, zumindest teilweise offene Lernaufgaben gestellt werden und der Lernpro-
zess nicht über das Gesamtarrangement (Sequenz von Aufträgen an die Schüler, Auswahl der 
Daten, Kommentare und Interventionen der Lehrkräfte) so gesteuert wird, dass nur eine ein-
zige, die „richtige“ Lösung herauskommen kann und diese dann auch noch ‚zufällig’ der 
Deutung entspricht, die im wissenschaftlichen Diskurs bevorzugt wird. Eine selbst gesteuerte 
Bearbeitung einer ergebnisoffenen Aufgabe wird vielmehr zu sehr persönlichen Ansätzen, 
Wegen und Lösungen der Lernenden führen, die hier als Eigenmodellierungen bezeichnet 
werden sollen. Und diese Eigenmodellierungen werden typischerweise von den Deutungen 
abweichen, die sich im Laufe einer letztlich Jahrhunderte langen Forschung in einer Disziplin 
als die leistungsfähigsten durchgesetzt haben – und hier kontrastierend als Fremdmodellie-
rungen bezeichnet werden sollen. 

Welche Vorteile hat es nun, dass man Schüler Eigenmodellierungen erstellen lässt, die nicht 
„dem Stand der Wissenschaft“ entsprechen? Unter der Voraussetzung, dass die Modellierun-
gen kontrastierend diskutiert werde

– Bei der Eigenmodellierung erfahren die Schüler die Schwierigkeiten, die in der Sache 
stecken. Erst diese Schwierigkeitserfahrungen helfen ihnen die Besonderheiten anderer 
Lösungen zu erkennen und zu verstehen – auch die Grenzen dieser Lösung
über die Eigenmodellierung schafft also gewissermaßen die Voraussetzungen, die 
Fremdmodellierungen überhaupt zu begreifen. 

Eine kontrastierende Beschäftigung mit den Fremdmodellierungen entwertet keineswegs 
die Eigenmodellierungen. Sie werden möglicherweise aufgrund weiterer Überlegungen 
noch modifiziert, aber sie sind nicht einfach „f
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vielen ökonomischen Konstrukten im Unterricht oder in Schulbüchern am Ende nachge-
schoben wird, dass diese Konstruktionen natürlich sehr ideal seien und deshalb nicht so 
recht auf die Wirklichkeit zu beziehen seien, wenn man keine gedankliche Alternative 
hat? Man stände ja nur auf einem Fuß... 

Etwas als besser oder bereichsweise leistungsfähiger zu erkennen, setzt immer voraus, 
dass man zuvor andere Möglichkeiten geprüft und schließlich (teilweise) verworfen hat. 
Diese konstruktivistische Regel kommt hier zur Anwendung. 

– 

 
el 

Deu
das Entscheidende sind. 

Im Übrigen klingt der Hinweis, dass die Modellierungen kontrastierend diskutiert werden, 
vi konfrontativer als es faktisch ist, weil die Wissenschaft selbst häufig konkurrierende 

tungen enthält und weil die Reflexionen, die sich an die Eigenmodellierung anschließen, 

Nehmen wir einmal an, die Schüler bekämen einen kurzen Text, in dem ein konkreter Auto-
bahnunfall erwähnt wird und in dem geschildert wird, wie andere Verkehrsteilnehmer helfend 
eingreifen, um Erste Hilfe zu leisten, die Unfallstelle abzusichern, den Notdienst zu verstän-
digen usw.  

Man kann die Schüler dann bitten, aufgrund ihres bisherigen Wissens (ihrer Präkonzepte) 
abzuwägen, zu entscheiden und zu begründen, ob sie das, was die Verkehrsteilnehmer da 
machen, als Organisation auffassen. 

Tatsächlich lässt sich dieses spontane Interagieren, bei dem die Handlungspläne verschiede-
ner Personen sinnvoll ineinander greifen, als spontane Organisation auffassen und entspre-
chende wissenschaftliche Positionen gibt es auch. Ein Soziologe wird hier möglicherweise 
auch anders urteilen als ein Ökonom. Aber am Ende wird verständlich werden, warum dem 
Ökonomen eine spontane Organisation nicht reicht und im Zentrum seiner Überlegungen 
Stellenpläne und -beschreibungen stehen. Und darin liegt überhaupt keine Abwertung der 
Modellierungen, die Schüler im Hinblick auf den Verkehrsunfall vorgenommen haben. 

Der zweite oben angesprochene Punkt, ob die auf wissenschaftsbestimmte Begriffe und Zu-
sammenhänge abstellenden Lernaufgaben unmittelbar an der Erarbeitung der script-gebunde-
nen Kenntnisse und Problemstellen anknüpfen sollten, ist m. W. bislang nicht systematisch 
untersucht worden. Man kann aber mehrere Gründe anführen, warum man mit dieser Idee der 
unmittelbaren Anbindung sehr vorsichtig umgehen sollte. 

– Der eine Grund ist bereits im Abschnitt über die Konzeptdifferenzen diskutiert worden, 
als es um die implizite Behandlung wissenschaftsbestimmten Wissens im Kontext der 
Erarbeitung von Scripts ging. Die Gefahr, dass die Strukturvielfalt des Wissens eingeeb-
net wird, wenn man den Unterricht zu ausschließlich an die Leitstruktur der Scripts kop-
pelt, scheint recht hoch. 

Ein zweiter Grund besteht darin, dass die zu erarbeitenden Begriffe und Zusammenhänge 
ihre Thematisierungen nicht vorrangig aus den parallel inszenierten Unterrichten bezie-

– 

hen sollten, sondern aus der Beschäftigung mit den Präkonzepten der Schüler und mit 
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den Konstrukten, die ins Blickfeld der Schüler geraten sollen. Das vorstehend skizzierte 
Beispiel zum Gegenstand der betrieblichen Organisation zeigt das auf: Es forciert die 

5 

Eine
werd
Beis neralisierungen singulärer Erklärungen die ganze Welt zu 
erschließen helfe. Zugunsten einer derartigen Lehr- und Lernstrategie wird betont, dass es 

ä lle. Beim Erfahrungslernen werden subjektiv neuartige 

nen Seite, generell 
und abstrakt auf der anderen Seite sind vermutlich nicht gleichwertig, was die Diskussion un-

n, in denen die Herausbildung von Scripts oder von kontext-

werden, die sie in ihren Präkonzepten mit Organi-

Bewusstwerdung und Artikulation subjektiver Vorstellungen zum Konstrukt der Organi-
sation und es macht letztlich grundsätzliche ökonomische Sichtweisen auf den Gegen-
stand zum Thema. Beides würde ausgeklammert, wenn man die Bauchnabelperspektive 
der Lernfirma verwenden würde, ob z.B. die betriebliche Organisation der Lernfirma 
verbessert werden könnte. 

Generalisierungsdifferenz 

 Kernidee des Arbeitens in Lernfirmen besteht in der Vorstellung, induktives Lernen 
e ermöglicht, ein Lernen also, das vom Einzelfall, vom didaktisch sorgfältig gewählten 
piel ausgehe und über Ge

allt gliches Erfahrungslernen nachste
Erlebnisse über Reflexionen und weitere Erlebnisse, die die ersten Deutungen festigen, teil-
weise modifizieren und ergänzen, für eine bestimmte Klasse von Anwendungen als Schema 
verallgemeinert. Die Beschreibungen PIAGETs zu den Prozessen der Akkomodation und 
Assimilation bei der Schemaanwendung geben ein plastisches Bild davon. 

Eine wohl häufig gleichartig gemeinte Beschreibung stellt heraus, dass Lernende in Lernfir-
men das Fachliche konkret kennen lernen und dadurch befähigt würden, es nachfolgend auch 
abstrakt zu charakterisieren. 

Die argumentativ verwendeten Kategorien, singulär und konkret auf der ei

gemein erschwert. Die erste Sichtweise betont den Aspekt des Anwendungsbereichs eines 
sich artikulierenden Wissens und seine Schematisierung. Es ist die Sichtweise, die wir in den 
Beschreibungen wieder finde
gebundenen Allaussagen erläutert werden. 

Die zweite Sichtweise betont stärker die Frage der Anschauung und der Fähigkeit, sich be-
grifflich von einer konkreten Anschauung zu lösen und das Konstrukt vielleicht hinsichtlich 
der als konstitutiv angesetzten Merkmale charakterisieren zu können. Um das Beispiel mit 
der spontanen Organisation noch einmal zu bemühen: Der erste Teil der Aufgabe zielt darauf, 
dass die Lerner sich der Merkmale bewusst 
sationen verbinden. Es geht darum, abstrakte, dem Einzelfall inzwischen vorgängig gewor-
dene Merkmale von Begriffen zu artikulieren. Das ist für jeden von uns ein anstrengender 
Vorgang, weil der abstrahierende Umgang mit Informationen im alltäglichen Denken nicht 
planvoll, vielmehr meistens beiläufig erfolgt, so dass die Ergebnisse nicht bewusst werden 
und auf Nachfrage erst mühsam rekonstruiert werden müssen.6 

                                                 
6  Auch vor diesem Hintergrund könnte man nochmals ausführlicher begründen, warum Schüler von klassifi-

katorisch organisiertem Instruktionswissen nicht stark profitieren: Es ist nicht gut integrierbar, weil die 
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Neben der Unschärfe, welcher Aspekt von Generalisierung durch das induktive Lernen in 
Lernfirmen besonders gefördert wird oder gefördert werden soll, kommt für die Lernfirmen-
arbeit noch das Problem hinzu, dass das Lernen keineswegs durchgängig als induktiv organi-

ng von 

Die beiden ersten Linien werden hier als komplementär aufgefasst, der dritte Gesichtspunkt 

Lini

NK/ ABELSON kennen zwar auch das episodische 

enn es gibt 

    

siert anzunehmen ist. Die Vielfalt von Wissensstrukturen legt es nahe – so ist hier jedenfalls 
argumentiert worden – unterschiedliche, auf den jeweiligen Strukturtyp abgestimmte Lern-
aufgaben und Lernumgebungen zuzulassen, lokale Wissensstrukturen in ihrer Eigenheit zu 
kultivieren und die Ergebnisse reflexiv aufeinander zu beziehen und durchzuarbeiten. Da das 
Ganze an zwei differenten Wissensstrukturen durchgespielt worden ist, an den Scripts und an 
wissenschaftsbestimmten Konstrukten, sind für eine Beurteilung des Generalisierens beim 
Lernen nun vor allem drei Konstellationen zu beachten: 

– Die Erarbeitung von Aspekten beruflicher Kompetenz, die script-basiert erfolgt. 

– Die Erarbeitung von Aspekten beruflicher Kompetenz, die wissenschaftsbestimmtes 
Weltverstehen einschließt. 

– Die reflexive Durcharbeitung der Ergebnisse, die Schüler bei der Bearbeitu
Aufträgen und Aufgaben herstellen. 

steht quer zu den beiden anderen und beeinflusst stark die Güte dessen, was in diesen beiden 
en und insgesamt herauskommt. 

Der Erwerb und die Generalisierung script-basierten Wissens in der Lernfirmenarbeit scheint 
auf den ersten Blick ganz unproblematisch, weil Scripts bereits als generalisierte Muster, als 
Schemata aufgefasst werden. SCHA
Script. Es handelt sich aber nur um die „Erstgeschichte“, die dann durch wiederholtes Erleben 
und Durchleben schnell zu einem – wie sie es nennen – kategorialen Script generalisiert wird, 
das sich dann bei häufiger Anwendung bis zu einem – in ihrer Sprache – hypothetischen 
Script verfeinern kann, indem es mit vielen konditionalen Urteilen, Erwartungen, Um-zu-
Varianten usw. angereichert wird, und in die Nähe von Expertise gelangen kann. 

Wie weit die Generalisierung des script-gebundenen und daran anknüpfenden Wissens in 
Lernfirmen tatsächlich voranschreitet, lässt sich generell nicht sagen, aber man wird eher vor-
sichtig davon ausgehen müssen, dass die Generalisierung relativ früh abbricht. D
mehrere Punkte, die den Prozess behindern. Erstens wird nach der Einführung in ein Script 
unter schulischen Bedingungen die Anwendung dieses Schemas bald aussetzen, weil der 
Unterricht sich anderen Themen und Scripts zuwendet. Zweitens bleibt offen, inwieweit die 
Aufarbeitung der Situierungsdifferenz gelingt. Und hier wäre es – unter Generalisierungs-
gesichtspunkten – besonders wichtig, sich mit den verschiedenen Praxen in den realen Unter-
nehmen intensiver auseinander zu setzen. Man muss aber bezweifeln, dass das unterrichtlich 
gelingt, weil die Schüler, die typischerweise in Lernfirmen lernen, i.d.R. selbst keine (abwei-
chende) Erfahrung einbringen können und die Lehrkräfte die Praxen der Betriebe häufig auch 

                                                                                                                                                 
Präkonzepte selbst auf klassifikatorischer Ebene nicht klar strukturiert vorliegen. Oder in anderer Sprech-
weise: Eine Durcharbeitung der Fremdmodellierungen erfolgt kaum, weil die Eigenmodellierungen für die 
Lerner schwer fasslich sind. Die Fremdmodellierungen bleiben „un“bedeutend.  
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nicht genau genug kennen. Drittens ist unklar, inwieweit sich Lehrkräfte bemühen werden, 
auf reflexivem Wege kontextgebundene Allaussagen zu erarbeiten, die an die Scripts an-
knüpfen, aber nicht zum festen Schemabestandteil gehören.7 

Noch schwieriger sind die Generalisierungsaspekte bei der Erarbeitung jenes Wissens zu 
beurteilen, das eine wissenschaftsbestimmte Herkunft hat. Es ist ja sogar die Frage, ob hier 
induktive Lernstrategien zum Zuge kommen. Erarbeiten sich Schüler Wissen hier an den 
gängigen Lehrtexten, dann enthalten die i.d.R. die genau entgegengesetzte Instruktionsstrate-
gie: Die Texte bestehen – unbeschadet der z.T. zahlreichen klassifikatorisch eingeschachtel-
ten Details – aus mehr oder weniger genauen und gehaltvollen Generalisierungen; beigefügte 
Beispiele dienen durchgängig der Illustration. Beides ist typisch für deduktive Vorgehens-
weisen. 

Selbst wenn das wissenschaftsbestimmte Wissen anhand von Lernaufgaben erarbeitet werden 
soll, ist nicht sicher, dass hier sinnvoll von induktivem Lernen und von Generalisierungen ge-
sprochen werden kann. Zum einen müssen interessante Lernaufgaben nicht notwendig etwas 
Singuläres zum Ausgangspunkt nehmen. Da aber auch hier für den Fall, dass allgemeinere 
Gesetzmäßigkeiten durchdacht werden sollen, Tatsachenbehauptungen eine Rolle spielen 

von den Lehrenden große kommunikative 

                                                

werden, also Deskriptionen mit Raum-Zeit-Bezug, wird es zu einer wissenschaftstheoreti-
schen Frage, ob eine solche Lernaufgabe nicht letztlich doch einen singulären Kern hat. Das 
ist ein besonderer Diskurs, der hier nicht vertieft werden soll.  

Nehmen wir deshalb an, die Lernaufgabe enthalte eine Fallbeschreibung und sei zu einer der 
im Wirtschaftslehreunterricht typischen Entscheidungsaufgabe ausgestaltet, dann enthält die 
Lösung der Aufgabe durch die Schüler noch keine (bewusste und gezielte) Generalisierung: 
Es ist die Lösung einer singulären Problemstellung. Generelles kann erst durch die reflexive 
Nachbearbeitung der Lösungen entstehen – durch die Diskussion von Lösungen und Lö-
sungswege, durch Vergleich und Einordnung der Befunde, durch bewusstes Hypothesieren, 
durch Überprüfen von Vermutungen usw. (vgl. zur Dominanz und Problematik von Ent-
scheidungsaufgaben GÖCKEDE 2005). 

Das heißt aber, dass hier die Generalisierung in besonderem Maße von dem dritten der oben 
genannten Punkte abhängt, von der reflexiven Durcharbeitung der Ergebnisse. Das gilt jeden-
falls, wenn das Generalisieren die Lernenden zu besonderen, didaktisch intendierten allge-
meineren Einsichten führen soll. Das Herbeiführen dieser Einsichten ist kein Selbstläufer, es 
fordert von den Lernenden Anstrengungen und 
Präsenz und ein diagnostisches Gespür für den aktuellen Lernstand der Schüler – und natür-
lich eine ausgezeichnete eigene kognitive Strukturiertheit zum jeweils thematisierten fach-
lichen Gegenstand. 

 
7  Man denke hier beispielhaft daran, dass Lehrkräfte, die mit Schülern darüber arbeiten, wie man normrichtig 

und sinnvoll Zahlungen anmahnt, auch aufzeigen, wie sich die Zahlungsmoral kulturell oder bei bestimmten 
Personengruppen /Institutionen ausgeformt hat, welche Trends sich zeigen, was die Hintergründe sind usw. 
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6 Ausblick 

Es sind für das Arbeiten in Lernfirmen vier Problemstellen vorgestellt worden, von denen 
angenommen wird, dass ihre Handhabung wesentlichen Einfluss auf die Lernergebnisse 

en mit ihrem besonderen didaktischen Profil, das insbesondere der Ausfor-
erksamkeit schenkt, bieten die Chance, Lerner 

sem Hintergrund 

so dass auch die Lerner Vielfalt aushalten und sich motivieren können, sich auf 

zesse und -ergebnisse mit Schülern gemeinsam zu 
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ABSTRACT  (TRAMM/ GRAMLINGER 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
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Aus dem Motiv der Förderung unternehmerischer Selbständigkeit heraus haben Varianten der Simula-
tion unternehmerischen bzw. kaufmännischen Handelns in den vergangenen Jahren auch über den 
Bereich der beruflichen Bildung hinaus zunehmendes Interesse gefunden. 

Der Beitrag setzt sich analytisch mit dem Begriff der Selbständigkeit als Zielkategorie beruflicher 
Bildung auseinander und erweitert diesen über das Unternehmerische und Berufliche hinaus bis in den 
Bereich der personalen Selbständigkeit. Hierauf bezogen wird das Potenzial didaktisch modellierter 
Lernfirmen systematisch entfaltet und in Form konkreter Gestaltungspostulate pointiert. Die drei klas-
sischen Varianten der Lernfirma, das Lernbüro, die Übungsfirma und die Juniorenfirma werden auf 
dieser Grundlage auf ihre Möglichkeiten und Grenzen hin untersucht. Zielpunkt der Argumentation ist 
die These, dass es nicht darum gehen kann, diese Modelle gegeneinander in Szene zu setzen oder in 
Form eines Supermodells zu vereinen, sondern dass es um intelligente Anreicherungen der einzelnen 
Varianten und ggf. um eine sinnvolle Sequenz dieser Modelle im Prozess der (beruflichen) Kompe-
tenzentwicklung gehen sollte.  
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TADE TRAMM & FRANZ GRAMLINGER   
(Universität Hamburg & Universität Linz/ Cedefop) 

Lernfirmenarbeit als Instrument zur Förderung beruflicher und 
personaler Selbständigkeit  

1 Einführung 

Die Förderung „unternehmerischen Denkens und Handelns“, die Ausbildung von „Unter-
nehmergeist“ oder „Entrepreneurship“ sind unter dem Einfluss der aktuellen Wirtschafts- und 
Arbeitsmarktkrise in den Blickpunkt von Politik und Wirtschaft geraten. Der „Unterneh-
mensgründer“, der oder die selbständige Mittelständler(in) sind die neuen Heroen einer 
„mittelstandsorientierten“ Wirtschaftspolitik. Entsprechend wird gefordert, materiell und 
ideell die Voraussetzungen für Unternehmensgründungen oder den Einstieg in das Unter-
nehmertum in Form von Geschäftsübernahmen zu schaffen. Hierüber erhalten auch didakti-
sche Ansätze neue Legitimation und entsprechenden Auftrieb, die dazu geeignet scheinen, 
solche Bildungsprozesse zu ermöglichen. Unter Bezeichnungen wie „Juniorenfirmen“, „Juni-
orenprojekte“, „Schülerfirmen“ oder „Junior-Live-Projekte“ hat sich eine breite Kultur von 
„Jungunternehmern“ nicht nur an berufsbildenden Schulen und in ausbildenden Betrieben 
sondern zunehmend auch an allgemeinbildenden Schulen etabliert und findet dort öffentliche 
Aufmerksamkeit und fördernde Unterstützung.  

Im Vordergrund steht hierbei häufig die Idee, über den „Ernstcharakter“ dieser Projekte vor 
allem Einstellungen und Werthaltungen im Sinne einer „Kultur unternehmerischer Selbstän-
digkeit“ beeinflussen zu können, und gerade aus dieser Haltung heraus wird häufig relativ 
scharfe Opposition zu breiter etablierten Formen komplexer Unternehmenssimulationen, wie 
der Lernbüro- oder Übungsfirmenarbeit eingenommen. Und auch dort, wo dies so pointiert 
nicht erfolgt, wird meist doch versäumt, diese verwandten Modelle genauer in Augenschein 
zu nehmen, um von deren Stärken und Schwächen für die Weiterentwicklung der eigenen 
Konzeption zu lernen.  

Diese kritische Reflexion sollte schon bei der Zielsetzung „Förderung der Selbständigkeit“ 
ansetzen und diese weniger in bezug auf (kurzfristige) gesellschaftliche Trends interpretieren, 
sondern stärker aus pädagogisch-aufklärerischer Perspektive die personale Selbständigkeit in 
beruflichen Kontexten und darüber hinaus in den Blick nehmen. Sie sollte weiterhin den 
Blick auf die Besonderheiten des Lernens in simulativen Umwelten richten und nach den 
Bedingungen und Kriterien für handlungs- und problemorientiertes Lernen in Lernfirmen 
fragen. Und sie sollte schließlich die Potenziale und Grenzen der verschiedenen Modelle im 
Hinblick auf dieses normative Konzept der Lernfirma analysieren und schließlich auch unter 
dem Aspekt Ihrer Kombinierbarkeit betrachten.  

Dies ist die Agenda des vorliegenden Beitrages. 
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2 Selbständigkeit als mehrdimensionales Ziel beruflicher Bildung 

„Förderung der Selbständigkeit“ – wie häufig bei solch schillernden Slogans fällt es schwer, 
zwischen Versprechen und Leistung, zwischen Propaganda und Realität zu unterscheiden. 
Schon auf der begrifflichen Ebene herrscht beträchtliche Verwirrung. Im Hinblick auf dieses 
Ziel kann zwischen vier Bedeutungsebenen unterschieden werden: 

• Der Ebene “unternehmerischer Selbständigkeit“, die mit wirtschaftlicher Selbständig-
keit einhergeht. In diesem Sinne sind Selbständige solche Personen, „die ihr Einkommen 
am Markt und auf eigene Rechnung und Verantwortung und auch als Arbeitgeber für ihre 
Mitarbeiter unter Risiko erzielen“ (GRUHLER 1996, 11). Selbständige auf dieser Ebene 
sind „Unternehmer“, „Existenzgründer“ und eben keine „Scheinselbständigen“. Entre-
preneurship ist das Leitbild (vgl. z. B. FALTIN/ RIPSAS/ ZIMMER 1998).   

• Hiervon zu unterscheiden ist auf der nächsten Ebene die „berufliche Selbständigkeit“, 
worunter im Sinne einer Disposition die Fähigkeit zum kompetenten und verantwortli-
chen betrieblichen Handeln auf der Basis verstandener und akzeptierter betriebliche Ziele 
und Strategien verstanden wird. Konstitutiv hierfür sind eine abhängige Beschäftigung 
sowie das Vorhandensein und die Wahrnehmung von Handlungs- und Entscheidungs-
spielräumen für den Mitarbeiter, die von ihm kognitive Leistungen im Hinblick auf Ori-
entierung, Zielbildung, Planung, Ausführungsregulation, Kontrolle und Rechenschafts-
legung verlangen. Große Bedeutung hat in diesem Zusammenhang das Postulat kunden-, 
qualitäts- und kostenorientierten beruflichen Handelns gewonnen, wobei zunehmend auch 
im Zuge arbeitsteiliger Prozesse innerbetriebliche Lieferanten-Kunden-Beziehungen kon-
struiert werden. In diesem Zusammenhang wird von „Intrapreneurship“ gesprochen.  

• Eine Variante der beruflichen Selbständigkeit, der „Arbeitskraftunternehmer“ (z. B. 
VOß/ PONGRATZ 1998) bzw. das „Selbstmarketing“ (CARNEGIE 1949/2002; 
HERBST 2003), ist die Bereitschaft und Fähigkeit zur Erhaltung, Entwicklung und Ver-
marktung der eigenen Arbeitsleistung. Dies ist eine Perspektive, die angesichts sich zu-
nehmend diversifizierender Beschäftigungsformen und der Flexibilisierung des Arbeits-
marktes erheblich an Bedeutung gewinnen dürfte (vgl. z. B. DOSTAL 2002, 13ff.).  

• Die Ebene der personalen Selbständigkeit bezieht sich schließlich auf das genuin päda-
gogische Ziel der Förderung von Autonomie und Mündigkeit des Subjekts, eine umfass-
enden Orientierungs-, Urteils- und Handlungsfähigkeit mithin, die es dem Einzelnen er-
laubt, seinen Platz in der Gesellschaft zu finden, auszufüllen und zu gestalten und somit 
ein erfülltes und sozial-verantwortliches Leben zu führen.  

Mit diesen Ebenen sind jeweils klar unterscheidbare Kontexte der Lebensgestaltung ange-
sprochen. Die zugrunde liegenden kognitiven, motivationalen und volitionalen Anforderun-
gen an das Subjekt weisen allerdings weitgehende Parallelen auf. In diesem Sinne wird ver-
breitet auch von einer „Koinzidenz pädagogischer und ökonomischer Vernunft“ gesprochen 
(vgl. z. B. ACHTENHAGEN et al. 1992).  
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Unabhängig davon wird den Schulen, aber auch der betrieblichen Erstausbildung, häufig vor-
geworfen, zu sehr auf die Perspektive abhängiger Beschäftigung fixiert zu sein und jene der 
wirtschaftlichen Selbständigkeit zu vernachlässigen. Ein Indiz hierfür könnte man im Wech-
sel des Leitbildes des Wirtschaftslehreunterrichts vom Ideal des (selbständigen) „königlichen 
Kaufmanns“ zum weisungsabhängigen „kaufmännischen Angestellten“ sehen.  

Soll und darf man hieraus die Konsequenz ziehen, Berufsfachschüler und Berufsschüler auf 
die Option wirtschaftlicher Selbständigkeit hin auszubilden? Mit Ihnen z. B. Themen wie 
„Unternehmensgründung“, „Business Plan“ u. ä. bearbeiten oder mit ihnen unter dieser Ziel-
perspektive Juniorenfirmen gründen und betreiben?  

Wir sind hier sehr skeptisch. Einschlägige Analysen des Instituts der deutschen Wirtschaft 
zeigen, dass für den Schritt in die Selbständigkeit neben einem Bildungsabschluss und beruf-
licher Qualifizierung die einschlägige berufliche Erfahrung eine wesentliche Voraussetzung 
ist (IDW 1997, 17ff). Die Erstausbildung führt in aller Regel nicht direkt in die wirtschaft-
liche Selbständigkeit, die unmittelbare und gezielte Vorbereitung hierauf ist eine Domäne der 
Weiterbildung. Der Beitrag der Erstausbildung zu einer Vorbereitung auf die wirtschaftliche 
Selbständigkeit sollte nach unserer Auffassung darin bestehen, die Schüler und Auszubilden-
den konsequent auf die berufliche und personale Selbständigkeit hin auszubilden und zu för-
dern. Und genau hierin sehen wir auch die berechtigte Kritik an der bisherigen Ausbildungs-
praxis, dass sie nämlich lange Zeit (und z. T. noch immer) zu stark an der Vorbereitung auf (i. 
d. R. nicht valide ) Prüfungen hin orientiert war oder aber weiterhin in praktizistischer Ver-
engung einer Schreib- und Ladentischperspektive verhaftet blieb, wie sie in den 1970er Jah-
ren schon REETZ und WITT (1974) kritisierten. Hier haben Ausbildungsordnungen seit An-
fang der 1990er Jahre und Rahmenlehrpläne spätestens seit der Ausrichtung am Lernfeldkon-
zept deutlich neue Akzente gesetzt – nämlich in Richtung auf den selbständig und verant-
wortlich handelnden kaufmännischen Fallbearbeiter, in Richtung also auf berufliche Selb-
ständigkeit.  

Fragt man nun nach den Merkmalen unternehmerischer Selbständigkeit, und diese könnten ja 
zumindest auch ein Bezugspunkt im Hinblick auf berufliche Selbständigkeit sein, so findet 
man in der Regel Listen idealer Persönlichkeitsmerkmale, die gleichermaßen unspezifisch, 
allgemein und beliebig erscheinen (vgl. hierzu z. B. die Beiträge in FALTIN et al. 1998 oder 
BLK 1997, 10).  

Interessant und auch direkter auf den Typus des beruflich Selbständigen beziehbar scheint 
uns eine prozessbezogene Systematik von STEVENSON und GUMPERT, bei der sie Entre-
preneurship im Kontext einer Verhaltensskala von Managern zwischen den Polen „Promoter“ 
und „Verwalter“ verorten (1998, 94f., ähnlich auch BRAUN 1998, 108). „Manager, die auf 
der Skala näher am Promoter-Typ liegen, denken und handeln unternehmerischer als die, die 
dem Verwalter-Typ näher stehen“.    
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Typischerweise frage der Promoter: 

• Wo liegt die Möglichkeit? 

• Wie kann ich sie gewinnbringend nutzen? 

• Welche Ressource brauche ich? 

• Wie kann ich die Verfügung darüber erlangen? 

• Welche Struktur ist die Beste? 

Demgegenüber stellt der Verwalter eher die Fragen: 

• Welche Ressourcen habe ich zur Verfügung? 

• Welche Struktur bestimmt unser Handeln am Markt? 

• Wie kann ich den Einfluss anderer auf mein Handeln verringern? 

• Welche Handlung ist angemessen? 

Kennzeichnend für den Promoter sei der Blick nach außen, die Orientierung auf den Markt 
und die sich dort auftuenden Chancen hin, während der Verwalter eher den Blick nach innen, 
auf die Sicherung der eigenen Ressourcen und Strukturen gerichtet habe. Der Verwalter 
schaue von den Strukturen zu den Prozessen, der Promoter von den Prozessen zu den Struktu-
ren (ebenda). 

Auf den ersten Blick fällt auch hier auf, dass sehr stark Persönlichkeitsmerkmale und Hand-
lungsstile betont werden. Bei genauer Betrachtung wird allerdings deutlich, dass diese Attitü-
den sehr stark auch mit den Modellvorstellungen wirtschaftlichen Handelns zu tun haben, mit 
den handlungsleitenden Annahmen über den Zusammenhang von Markt und Unternehmen, 
von Prozess und Struktur, von Sachleistung und Gewinnerzielung. Es geht zwar auch um 
Denkstil und Mut zum Risiko, zugleich wird jedoch deutlich, dass dies keine abstrakten und 
allgemeinen Merkmale sind, sondern dass sie sich konkret auf wirtschaftliches Handeln be-
ziehen und durch spezifische Modellverstellungen über wirtschaftliche Zusammenhänge und 
Prozesse erst ihre spezifische Zuspitzung und Relevanz erhalten. Die Ausbildung unterneh-
merischen Denkens und Handelns ist mithin nicht abstrakte und kontentunabhängige Persön-
lichkeitsentwicklung im Sinne formaler Bildungstheorien, sondern sie bliebe ohne die gleich-
zeitige Ausbildung domänenspezifischer Wissensstrukturen gegenstands- und wirkungslos. 

Plastischer wird diese Einsicht dann, wenn man entlang der Kategorien unternehmerischen 
Denkens im Sinne des Entrepreneurship nach den jeweils zugehörigen ökonomisch-inhalt-
lichen Komponenten fragt: 
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• Denken in Risiken und Chancen am Markt 

• Markteinschätzung 

• Risikoabwägung 

Aktuelle Marktlage, kurz-, mittel- und 
langfristige Markttrends, Marktforschung, 
Produktlebenszyklus, Deckungsbeitrag, 
Konkurrenzsituation, break-even-point, 
Marktmodelle u. v. m 

• Kosten- und Leistungsdenken Wertstrommodelle, Vollkosten-, Teil-
kostenperspektive, Prozesskosten-
rechnung, Plankostenrechnung u. v. m 

• Liquiditätsdenken Finanzbuchführung, Cash-flow, Liquidi-
tätsmaße, Zahlungs- und Finanzie-
rungsmodalitäten u. v. m. 

• Prozessorientiertes Denken Aufbau- und Ablauforganisation, Supply-
Chain-Management, Geschäftsprozess-
modelle, EPK-Modelle, u. v. m 

• Denken in systemischen Zusammenhängen Zielebenen der Unternehmung, 
Führungsebenen, Strategiebereiche, 
Informationssystem, 

• Verknüpfung der Leistungsprozesse mit den  
Wertschöpfungsprozessen 

Controllingmodelle, Wertstrommodell, 
Kosten- und Leistungsrechnung  

Abb. 1: Inhaltliche Kategorien unternehmerischen Denkens und Handelns  

Ein Bericht der BUND-LÄNDER-KOMMISSION für Bildungsplanung und Forschungs-
förderung zur Aus- und Weiterbildung zur unternehmerischen Selbständigkeit für Absolven-
ten des beruflichen Bildungswesens aus dem Jahre 1997 (15) gelangt zu der Empfehlung, 
dass die beruflichen Schulen die Orientierung an beruflicher und unternehmerischer Selb-
ständigkeit intensivieren sollten. Als didaktisches Mittel hierfür werden allgemein hand-
lungsorientierte Unterrichtsformen und speziell Lernbüros, Juniorfirmen, Projektunterricht, 
Praktika oder spezifische Arbeitsaufträge genannt. 

Offen bleibt dabei allerdings, worin der spezifische Beitrag dieser Lehr-Lern-Arrangements 
für die Ausbildung unternehmerischen Denkens und Handelns gesehen wird. Dieser Frage 
soll mit Blick auf die drei in dieser Ausgabe schwerpunktmäßig behandelten Varianten der 
Unternehmenssimulation auf operativer Ebene im nächsten Schritt nachgegangen werden.  

3 Das Konzept der Lernfirma als konstruktive didaktische Vision  

In einem weit zurückreichenden Entwicklungsprozess haben sich, ausgehend von den mer-
kantilistischen Übungskontoren des 18. und frühen 19. Jahrhunderts, drei Grundmodelle oder 
Typen der komplexen Unternehmenssimulation unter Einbeziehung konkreter kaufmänni-
scher Tätigkeiten ausgebildet. Es handelt sich dabei in aktueller, wenngleich durchaus nicht 
einheitlicher und unumstrittener Terminologie um das Lernbüro, die Übungsfirma und die 
Juniorenfirma (vgl. zur Abgrenzung das Editorial in diesem Band). 
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Solche Varianten operativer Unternehmenssimulationen waren lange als Orte der Konzentra-
tion, der übenden Anwendung und des Praxistrainings konzipiert und damit auf eine Ergän-
zungs- bzw. Ersatzfunktion im Verhältnis zu anderen, dominierenden didaktischen Lernorten 
festgelegt. Erst über die Konzeption der „Lernfirma“ wurde das innovative Potential dieser 
Arrangements deutlich herausgearbeitet, wodurch sie auch als Instrumente zur Förderung 
unternehmerischen Denkens und Handelns in den Blick kamen. 

Das Konzept der Lernfirma geht auf den Hamburger Wirtschaftspädagogen Lothar REETZ 
zurück (siehe dazu inbesondere die beiden Veröffentlichungen in dieser Ausgabe: REETZ 
1977/ 2006 und REETZ 1986/ 2006), der hiermit aus einer kognitions- und handlungstheore-
tisch fundierten didaktischen Perspektive heraus das innovative Potential des Lernens in 
simulativen kaufmännischen Lernumwelten beschrieben hat. Als „Lernort eigener Prägung“ 
kann und soll hier eine Verknüpfung situationsbezogenen und systematischen Lernens erfol-
gen und damit ein Ansatz zur Überwindung des traditionellen Theorie-Praxis-Dualismus im 
beruflichen Lernen gefunden werden (vgl. TRAMM 1996b). Lernbüros, Übungsfirmen und 
Juniorenfirmen sind damit deutlich mehr als punktuelle Ergänzungen systematischen Lernens 
in der Phase der Konzentration und übenden Anwendung oder ein aus der Not geborener 
Ersatz des genuin überlegenen Lernortes Betrieb. Sie bieten vielmehr potentiell Lernmög-
lichkeiten, die mit keinem anderen Lehr-Lern-Arrangement erreicht werden können.  

Die Lernfirma stellt in diesem Sinne ein komplexes Handlungs- und Erfahrungsfeld für Ler-
nende dar, das es ihnen grundsätzlich erlaubt, betriebliche und volkswirtschaftliche Struktu-
ren und Prozesse konkret und aus der Perspektive des im Modell handelnden Akteurs zu er-
fahren und zu reflektieren. Hierbei stünde die Arbeit in der Lernfirma nicht am Ende eines 
Lehrgangs, sondern wäre von Beginn an ein integraler und zentraler Bestandteil des Curricu-
lums. Sie kann es den Schülern ermöglichen, erstmals betriebliche und Marktstrukturen ken-
nen zu lernen und zu erkunden, sie kann dazu dienen, fachlich relevante Probleme oder Fra-
gen am Beispiel eines vertrauten Modellunternehmens zu entdecken, sie kann dazu dienen, 
Problemlösungen zu erarbeiten, umzusetzen und zu bewerten und sie kann dazu dienen, vor-
gegebene Arbeitsstrukturen und -techniken zu verstehen, sich anzueignen und kritisch zu 
hinterfragen. 

Ohne diese Konzeption hier im Detail zu entfalten (vgl. dazu TRAMM 1996a; TRAMM/ 
BAUMERT 1992; GRAMLINGER 2000), wollen wir vier präzisierende Akzente setzen: 

1. Akzent: Lernfirmen sind keine naturalistischen Abbilder der Wirklichkeit, sondern 
didaktische Konstruktionen. 

Realitätsnähe ist für sich genommen kein geeignetes Gestaltungs- oder Beurteilungskriterium 
für die Lernfirmenarbeit. Lernfirmen sind didaktische Simulationsmodelle, die einen be-
stimmten Gegenstand (eine Unternehmung in ihrer Umwelt) in seiner Struktur und seiner 
Dynamik darstellen, um hierin und hieran Lernprozesse in optimaler Weise zu ermöglichen. 
Diese Simulationen sind nicht einfach ein Abbild „der Realität“, denn erstens gibt es diese 
Realität nicht im Singular. Es gibt nicht „den“, sondern unzählig viele Betriebe; von „der“ 
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Unternehmung zu sprechen ist nur auf der Ebene wissenschaftlicher Abstraktion möglich – 
diese aber ist per se im Konkreten undefiniert und deshalb auch nicht ohne einen Prozess der 
Rekonkretisierung darstellbar. Zweitens liegt der Nutzen von Modellen genau darin, dass sie 
zwar ihrem Original so weit ähneln, dass hier sozusagen stellvertretend Erfahrungen gemacht 
werden können, dass sie sich aber zugleich so weit vom Original unterscheiden, dass hier 
Erfahrungen möglich sind, die das Original nicht ermöglicht. In diesem Spannungsfeld ope-
rierend werden Lernfirmen nach Maßgabe der pädagogischen Intentionen von den Lehrenden 
gestaltet. Modelle sollen in diesem Sinne auch als Instrument verwendet werden, um Realität 
wahrzunehmen und sich in der Realität zu orientieren.  

2. Akzent: Lernfirmen sind Orte des Lernens im umfassenden Sinne, nicht nur des 
Anwendens, der Übung oder des Praxistrainings  

Üben und Anwenden oder, moderner formuliert, Training sind traditionell dominierende An-
wendungsbereiche von Wirtschaftssimulationen (siehe dazu TRAMM 1994). Deren Funktio-
nen können heute den Einsatz einer solchen Simulation nicht mehr rechtfertigen und sie 
dürften zugleich hinter deren tatsächlichen Möglichkeiten weit zurückbleiben. Mit dem 
Lernfirmenkonzept verbindet sich ein deutlich weiter gehender Anspruch, der ausgehend von 
einer handlungsorientierten Didaktik beruflichen Lernens in Verbindung mit einer Konzep-
tion situierten Lernens in komplexen Lehr-Lern-Arrangements Lernen als einen Prozess des 
Aufbaus und der Ausdifferenzierung von Wissen, Können und Einstellungen aus der aktiven 
Auseinandersetzung mit praxisanalogen Problemstellungen konzeptualisiert. Lernfirmen er-
scheinen in diesem Konzept als komplexe Handlungs- und Erfahrungsräume im Hinblick auf 
relevante kaufmännisch-ökonomische Lerngegenstände und müssen zugleich Herausforde-
rungen und Chancen zur begrifflichen Reflexion und Systematisierung dieser Erfahrungen 
eröffnen. Dabei sollen die Lernenden ihr Vorwissen und ihre Kompetenzen zur Strukturie-
rung und Bewertung ihrer Wahrnehmungen, zur Entwicklung und Umsetzung von Lösungs-
ideen und zu deren Bewertung aktiv einbringen, bevor diese mit konventionellem, professio-
nellem und auch wissenschaftlichem Wissen konfrontiert und ergänzt werden.  

3. Akzent:  Charakteristisch für den Lernprozess sind die beiden Ebenen des Lernens im 
Modell (LiM) und des Lernens am Modell (LaM) 

LiM bedeutet, dass die Schüler im konkreten Modellkontext operative und 
strategische wirtschaftliche Aufgaben- und Problemstellungen bearbeiten 
können und sollen. Dabei ist ihre Sichtweise die von Mitarbeitern in einem 
Unternehmen, in dem sie ihre Kompetenzen und ihr Wissen aufbauend auf 
dem je vorhandenen Vorwissen entwickeln. Die Lernenden „tauchen in 
das Modell ein“, sie treten als handelnde (und lernende) Subjekte im 
Modell auf. 
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LaM (Lernen am Modell) dagegen macht das Modell selbst zum 
Thema: Am Beispiel des Modells sollen die Lernenden transferfähi-
ges Wissen und übertragbare Kompetenzen erwerben. Dabei treten 
die Lernenden wieder aus dem Modell heraus, sie schaffen eine ge-
wisse Distanz, machen das Modell zum Objekt des Lernhandelns und 
thematisieren das Objekt und das eigene Handeln und Lernen gleich-
sam aus der Vogelperspektive. Begriffliche Reflexion und Systemati-

sierung der Erfahrungen sind dabei die wesentlichen Leistungen. 

LiM und LaM sind geprägt durch ein wechselseitiges Abhängigkeitsverhältnis. Beides ist 
notwendig, um Vorbild und Abbild (Realität und Modell) aufeinander beziehen und in weite-
rer Folge auch den Transfer auf verschiedene Realitäten leisten zu können. 

4. Akzent:  Zentrales Ziel der Lernfirmenarbeit ist der Erwerb eines wirtschaftlichen 
Prozess- und Systemverständnisses 

Lernfirmen als dynamische Prozessmodelle wirtschaftlicher Systeme erlauben es, Unterneh-
mungen in ihrer vollen Komplexität darzustellen und so den Lernenden zugleich ein komple-
xes Handlungs- und Erfahrungsfeld zu eröffnen. 

Der Aspekt der Komplexität lässt sich in dreifacher Hinsicht spezifizieren: 

• Zunächst werden mit dem Modellunternehmen die Aspekte Zweck, Ziel, Prozess und 
Struktur in einen dynamischen Zusammenhang gestellt: Alle betriebwirtschaftlichen 
Überlegungen im Kontext des Modells müssen die Marktleistung der Unternehmung 
(Zweck) ins Auge fassen, sie müssen die darauf bezogenen Leistungsprozesse innerhalb 
der Unternehmung thematisieren (Prozess), sie müssen die vorhandene und ggf. zu opti-
mierende Aufbau- und Ablauforganisation der Unternehmung (Struktur) berücksichtigen, 
und sie müssen schließlich erkennen, dass diese Prozesse und Strukturen im Hinblick auf 
den Wertschöpfungsprozess und das darauf bezogene Formalziel (Ziel) der Unterneh-
mung zu gestalten sind. Diesen Zusammenhang kann man auf einem sehr einfachen, 
wenig differenzierten bzw. elaborierten Niveau thematisieren, und er bleibt bis hin zu den 
Modellen der wissenschaftlichen Betriebswirtschaftslehre der Erkenntnisgegenstand. 

• Durchaus verbunden mit dieser Differenzierung lassen sich auf einer anderen Ebene ver-
schiedene Schichten oder Dimensionen des betrieblichen Geschehens bzw. des Systems 
Unternehmung unterscheiden (siehe Abbildung 2). Je nach spezifischem Erkenntnis- oder 
Gestaltungsinteresse kann die Unternehmung thematisiert werden (vgl. ULRICH 

o als technisches bzw. logistisches System, womit insbesondere der Leistungspro-
zess und der Zweckbezug der Unternehmung sowie die Ströme von Real- und 
Nominalgütern thematisiert werden; 
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o als Wertschöpfungssystem, womit die betrieblichen Leistungsprozesse auf der 
Wertebene abgebildet und auf ihren Beitrag zur Erreichung des Formalziels hin 
betrachtet werden; 

o als soziales System, womit primär die formalen und informellen Kommunika-
tions- und Kooperationsbeziehungen in einer Unternehmung sowie zwischen der 
Unternehmung und ihrem Umsystem thematisiert werden; 

o als Informationssystem, womit insbesondere die Überlagerung aller Systemebenen 
durch Informationsströme und Informationsbestände thematisiert wird, die dazu 
dienen, die Leistungsprozesse anzubahnen, vorzubereiten, zu organisieren, zu 
dokumentieren und auszuwerten und sie schließlich im Hinblick auf ihren Beitrag 
im Wertschöpfungsprozess zu analysieren und zu bewerten. 

 

Abb. 2: Prozessebenen und Umsysteme der Unternehmung (Quelle: ADLER 
et al. 2002) 

• Drittens schließlich lassen sich im Hinblick auf die Stellung in einem hierarchischen Ziel-
system (dem nicht notwendig eine hierarchische Organisationsstruktur entsprechen muss) 
unterschiedliche Handlungsebenen identifizieren. Abbildung 3 vermittelt einen Eindruck 
in eine solche Hierarchie betriebswirtschaftlicher Handlungs- und Entscheidungsbereiche.   
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Für die Gestaltung der Lernfirmenarbeit ist es von grundlegender Bedeutung, ob und in wel-
chem Maße diese unterschiedlichen Dimensionen im Modellgeschehen abgebildet sind und 
auch thematisiert werden. Hier muss natürlich durchaus berücksichtigt werden, in welcher 
spezifischen Funktion die Lernfirma eingesetzt wird und welche ergänzenden Lernangebote 
vorhanden sind. Dennoch scheint uns grundsätzlich jede reduzierte Perspektive problematisch 
und begründungsbedürftig. Dies gilt in besonderem Maße, wenn der Zusammenhang mit dem 
Wertschöpfungsprozess als der zentralen ökonomischen Zieldimension nicht deutlich wird 
und wenn Entscheidungsprozesse und Entscheidungen auf den Managementebenen unbe-
rücksichtigt und unreflektiert bleiben. 

 

B1   B2   B3   RW1   P1    P2   RW2     A1     A2    A3    RW3      operative Ausführungsebene

operatives Management

strategisches Management

normatives Management

Beschaffungs-
planung u.
 -kontrolle

Produktions-
planung u.
 -kontrolle

Abstimmungsprozesse und Strategieentwicklung
Bereichspolitiken

Planung und 
Kontrolle der
Informationsprozesse

Unternehmungspolitik

Absatzplanung 
und -kontrolle

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3: Hierarchie der  Handlungs- und Entscheidungsbereiche im Unternehmen 

4 Gestaltungspostulate der Lernfirmenarbeit 

Auf der Grundlage dieser gewissermaßen paradigmatischen Festlegungen und mit Blick auf 
die Ausbildung insbesondere der kognitiven Voraussetzungen beruflicher Selbständigkeit 
sollen im Folgenden einige aus unserer Sicht zentrale Handlungsmaximen und Gestaltungs-
postulate der Lernfirmenarbeit angesprochen werden. Wir gehen davon aus, dass diese für 
jede der oben skizzierten Varianten Geltung beanspruchen können. 

P 1: Die pädagogische Intention als zentraler Bezugspunkt der Modellierung 

Lernfirmen sind vor allem Lernorte, ihre Gestaltung, ihre spezifische Akzentuierung und 
Reduktion muss deshalb im Hinblick auf die angestrebten Lernziele begründet und beurteilt 
werden. Vor diesem Hintergrund macht ein abstrakter Systemstreit zwischen Übungsfirma, 
Juniorenfirma oder Lernbüro wenig Sinn. 
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P 2: Prozesse im Systemzusammenhang als zentraler Lerngegenstand  

Lernfirmen sollen kaufmännisches und damit zugleich ökonomisches Handeln erfahrbar 
machen und sie sollen zeigen, wie dieses Handeln in relativ dauerhafte Systemstrukturen ein-
gebunden ist. Der Erwerb kaufmännischer Handlungskompetenz beinhaltet in diesem Sinne 
immer zugleich auch den Aufbau einer Orientierungskompetenz, der Fähigkeit also, sich in 
komplexen Abläufen und Strukturen zurecht zu finden, gedanklich und auch begrifflich Ord-
nung zu stiften. Dies setzt voraus, dass in der komplexen und dynamischen Lernfirma sinn-
voll gehandelt wird, dass die Unternehmensprozesse erkennbar und reflektiert auf die Errei-
chung wirtschaftlicher Ziele ausgerichtet sind, dass sich dies auch in der Organisation der 
Unternehmung, in ihren Entscheidungsfindungs- und Controllingprozessen widerspiegelt und 
dass schließlich auch die Effekte des Handelns in wirtschaftlich plausibler Weise eintreten.  

P 3: Lernen aus experimentellem Handeln und aus Fehlern 

Lernfirmen stellen einen Erfahrungsraum für Schüler dar, in dem sie mit ökonomisch akzen-
tuierten Situationen konfrontiert und damit herausgefordert werden, angemessene Problem-
lösungen zu entwickeln und in der praktischen Umsetzung auf ihre tatsächliche Angemessen-
heit hin zu überprüfen. Lernfirmen sollen in diesem Sinne entdeckendes Lernen ermöglichen, 
wobei allerdings auch die Übernahme konventioneller Problemlösungen und Handlungsrou-
tinen in begrenztem Maße einen legitimen Stellenwert haben kann. Keinesfalls darf es jedoch 
zum unreflektierten Einschleifen von Arbeitsalgorithmen und Handlungsroutinen führen. 
Entdeckendes Lernen, auch die aktive Aneignung und Variation konventioneller Verfahren, 
setzt die Chance voraus, auch Fehler machen zu dürfen und aus solchen Fehlern zu lernen. 
Dies freilich kann nur erfolgen, wenn das Modell nicht nur Fehler zulässt, sondern auf diese 
Fehler auch in spezifischer, ökonomisch valider Form reagiert. Und es macht darüber hinaus 
erst dann wirklich Sinn, wenn die Auswertung und Korrektur derartiger Fehler durch die Leh-
renden gewährleistet und begleitet werden kann.  

P 4: Handlungs- und Entscheidungsspielräume 

Das Arbeitshandeln im Modellunternehmen muss den Lernenden Handlungs- und Entschei-
dungsspielräume eröffnen, die diese zu ökonomischem Räsonnieren veranlassen. Handlungs- 
und Entscheidungsspielräume stellen die Handelnden in der Regel subjektiv vor ein Problem, 
sie fordern sie zum problemlösenden Denken heraus. Wo dieses in ökonomischen Kontexten 
erfolgt, bewegen sich die Lernenden im Problemraum der Betriebswirtschaftslehre, können 
auf deren Begriffsapparat, deren Theorien und Strategien zurückgreifen. Handlungs- und Ent-
scheidungsprobleme im funktionalen Zusammenhang stellen somit die Brücke zur ökonomi-
schen Theorie dar und umgekehrt sollte sich auch aus den Relevanzstrukturen der Disziplin 
bestimmen lassen, mit welchen Problemen die Lernenden konfrontiert werden sollten. Nor-
mativ zu entscheiden wäre hier allerdings, dass es sich keinesfalls nur um Probleme auf der 
operativen Ausführungsebene handeln darf, sondern dass vielmehr solche des operativen und 
strategischen Managements im Vordergrund stehen sollten. Zusätzlich erfordern Entschei-
dungen, die in Gruppen und im sozialen Kontext getroffen werden, ein gewisses Maß an 
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Kooperations- und auch Konfliktfähigkeit. Damit bietet sich auch die Chance und die Not-
wendigkeit eines Einübens und Reflektierens sozialer Prozesse und Kompetenzen. 

P 5: Kooperatives Arbeiten und Lernen statt tayloristischer Organisationsmodelle 

Die oben skizzierten Lernpotentiale werden sich nur einstellen, wenn die Lernenden auch bei 
einer arbeitsteiligen Organisationsstruktur an ihren konkreten Arbeitsplätzen mit Aufgaben 
konfrontiert werden, deren Bezug zum Gesamtzweck der Unternehmung, deren Beitrag zum 
Leistungsprozess und letztlich auch deren Beitrag zum Wertschöpfungsprozess für sie er-
kennbar bleiben. Dies setzt einerseits relativ ganzheitliche Aufgabenschneidungen in den 
Abteilungen voraus; andererseits erfordert es, dass die Schüler über die Abteilungsperspek-
tive hinaus auch in die Planungs-, Entscheidungs- und Auswertungsprozesse auf der Ebene 
der Gesamtunternehmung mit einbezogen werden. 

In jedem Fall jedoch liegt in der gemeinsamen Bearbeitung von Aufgabenstellungen im Rah-
men von Partner- oder Gruppenarbeit ein wesentliches didaktisches Potential. Schüler können 
hier einerseits ihre Erfahrungen, ihr Vorwissen und ihre Ideen bündeln; sie sind zugleich in 
jeder Phase ihres Handelns zur Verbalisierung ihrer Überlegungen veranlasst. Schließlich 
liegen natürlich im kooperativen Handeln auch Chancen für die Ausprägung sozialer Kompe-
tenzen. 

P 6: Feedback im Modell und am Modell 

Bereits oben wurde die Notwendigkeit angesprochen, aus Fehlern zu lernen, und es wurde 
verdeutlicht, dass dies angemessene, ökonomisch valide Antworten des Systems auf die 
Aktionen der Lernenden voraussetzt. In diesem Bereich haben Simulationen immer gewisse 
Probleme. Eine gewisse Ausgleichsmöglichkeiten im Falle unbefriedigender Feedback-
Mechanismen im Modell ist dadurch gegeben, dass auch diese zum Ausgangspunkt und 
Gegenstand klärender Erörterungen werden können und dass dabei paradoxe oder erwar-
tungs- bzw. erfahrungswidrige Reaktionen durchaus zum Nachdenken motivieren können. 
Auf der Ebene des Lernens am Modell lassen sich so durchaus Modellierungsschwachpunkte 
ausgleichen, nur sollte dies sicher nicht zum Regelfall werden. 

Hier schließt sich auch der Kreis unserer Postulate zurück zum ersten: Lernfirmen sind zu-
allererst pädagogische Orte. Und Lernen ist unserem Verständnis nach immer auch ein sozi-
aler Prozess, eingebettet in ein soziales Setting und ein soziales Umfeld. Wohl selten ist das 
augenscheinlicher als bei den Simulationsformen, die Gegenstand unserer Überlegungen sind.  
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5 Potenziale und Grenzen der Lernfirmenvarianten 

Im Folgenden sollen in kursorischer Form die wesentlichen Stärken und Schwächen der drei 
Modelle im Hinblick auf den Anspruch des Lernfirmenkonzepts und auf die Förderung be-
ruflicher und personaler Selbständigkeit angesprochen werden. Die Stärken und Schwächen 
sollten dabei weniger im Sinne einer definitiven Pro-Contra–Liste zur Entscheidungsbegrün-
dung gelesen werden, sondern mehr als Hinweise auf die je spezifischen Potenziale und 
Grenzen dieser Modelle, denen unter variierenden Zielen und in verschiedenen Phasen des 
Lernprozesses durchaus unterschiedliches Gewicht zukommt. Es geht also mehr um gegen-
seitige Befruchtung und intelligente Kombination als um das Sammeln argumentativer Muni-
tion in einem bornierten Grabenkrieg unter eigentlich ähnlich Gesinnten. 

5.1 Zum Lernbüro 

+  Durch die Geschlossenheit des Modells ergibt sich ein hohes Maß an Gestaltbarkeit der 
Geschäftsabläufe und der Arbeitsimpulse. Der Lehrer hat die Möglichkeit, die Aus-
gangssituation nach didaktischen Erfordernissen zu modellieren, er kann die Aktionen 
und Reaktionen der Geschäftspartner steuern und unabhängig von (realen) externen Part-
nern das Bearbeitungstempo variieren. Durch den größeren Gestaltungs- und Entschei-
dungsraum des Lehrers hat er in diesem Modell auch die besten Kontrollmöglichkeiten. 
Mit der größeren Planbarkeit ist zugleich eine höhere Vorhersehbarkeit der Prozesse und 
Abläufe und der in diesem Kontext auftretenden fachlichen Fragen und Probleme verbun-
den. Aus dem Zusammenwirken dieser Merkmale ergibt sich ein Maximum an didakti-
scher Gestaltbarkeit der Lernbüroarbeit und damit eine günstige Voraussetzung für eine 
intensive Verzahnung von Theorie und Praxis, von kasuistischem und systematischem 
Lernen.  

+  Aus der Standardisierbarkeit der Modellierung und der damit verbundenen Wiederhol-
barkeit der Geschäftsabläufe ergeben sich zudem etliche positive Effekte im Hinblick 
auf eine effiziente, arbeitsteilige Vorbereitung der Lernbüroarbeit durch die Lehrer, die 
gemeinsame Nutzung von Arbeits- und Lernmaterialien, Dokumenten, Fallstudien etc. 
sowie die Herstellung von Bezügen zum Modellunternehmen aus dem Kontext anderer 
Unterrichtsfächer heraus. Dies führt nicht nur zu einer Arbeitsentlastung auf Seiten der 
Lehrenden, sondern ermöglicht es ihnen zugleich, sich stärker auf die Begleitung und Un-
terstützung individueller Lernprozesse einzulassen und/oder ihr Augenmerk auf die syste-
matische Auswertung der Lernerfahrungen zu richten.  

-  Die Abbildung der Marktreaktionen durch den Lehrer oder eine ggf. von ihm angeleitete 
Schülergruppe kann demgegenüber schnell zu einer gewissen Willkürlichkeit der Markt-
(re)aktionen führen oder zumindest diesen Eindruck erwecken. Hier hängt die Qualität 
der Lernbüroarbeit entscheidend davon ab, inwiefern es dem Lehrenden einerseits gelingt, 
Marktbedingungen und Marktreaktionen ökonomisch valide einzuspielen und in welchem 
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Maße andererseits der Aspekt der Markteinbettung und der Marktbezogenheit der 
Modellunternehmung mit den Schülern gemeinsam reflektiert wird.  

-  Die Repräsentation der Außenwelt durch Schülergruppen aus dem Klassenverband oder 
durch den Lehrer führt in jedem Fall zu einer Künstlichkeit der Kommunikationssitua-
tion. Wenn Geschäftsbriefe lediglich von Tisch zu Tisch, bestenfalls von Raum zu Raum 
weitergereicht werden, wenn Telefonate mit Kunden oder Lieferanten als Rollenspiel 
unter wohlbekannten Mitschülern stattfinden, so beeinträchtigt dies unweigerlich den 
Ernstcharakter der kommunikativen Situation. Natürlich ist es hier auch nur begrenzt 
möglich, Geschäftsusancen und kommunikative Standards zu realisieren. Häufig bilden 
sich informell eigene, wenig valide Standards und Usancen aus, die eher Vorurteile und 
schulische Normen widerspiegeln als einen Einblick in die Geschäftswirklichkeit erlau-
ben.  

-  Aus diesem Aspekt heraus ergibt sich als eine der größten Gefahren der Lernbüroarbeit 
eine Tendenz zur Bürokratisierung der kaufmännischen Abläufe und Arbeitsprozesse 
und zur schematischen Abarbeitung vorgegebener Bearbeitungsfolgen. Hintergrund die-
ser Tendenz ist die Neigung, nicht ein komplexes Unternehmen unter besonderer Akzen-
tuierung der Informationsströme und der darauf bezogenen Aktivitäten zu modellieren, 
sondern die im bürokratischen Ablauf verbundenen Tätigkeiten kaufmännischer Sach-
bearbeiter weitgehend isoliert von den korrespondierenden, Güter- und Wertströmen 
nachzubilden. In diesem Sinne dominieren in der Lernbüroarbeit häufig Strukturen ge-
genüber den Prozessen. Gegenstand der Abbildung ist primär das starr erscheinende 
Gefüge von funktional definierten Abteilungen, Stellen und Verrichtungen mit den kor-
respondierenden Dokumenten, Arbeitsmitteln und zu erzeugenden Schriftstücken. Die 
dahinter stehenden kommunikativen Zwecke und Informationsbedarfe sowie die wirt-
schaftlichen Zwecke und Ziele, auf die diese intentional ausgerichtet sein sollten, treten 
demgegenüber deutlich in den Hintergrund bzw. werden häufig gar nicht abgebildet. Ein 
gutes Beispiel hierfür ist die Finanzbuchhaltung, in der zwar (im günstigen Falle) Ge-
schäftsvorgänge ordnungsgemäß erfasst, in der Regel jedoch nicht zeitnah abgeschlossen, 
ausgewertet und für die Steuerung betrieblicher Abläufe genutzt werden. 

- Eng verbunden mit den Potentialen zur Didaktisierung der Lernbüroarbeit muss quasi als 
Kehrseite der Medaille eine ausgeprägte Tendenz zur Lehrerdominanz zumindest im 
Vergleich mit anderen Formen der Lernfirmenarbeit konstatiert werden. Solange der Leh-
rer für die Simulation der Außenkontakte und Marktmechanismen und für die Erhaltung 
einer wirtschaftlich sinnvollen Datenstruktur im Lernbüro zuständig ist, wird sich hieran 
wohl nur wenig ändern lassen. 

Die Stärke dieser Simulationsform liegt zusammenfassend betrachtet auf jeden Fall in der 
relativ guten Plan- und Steuerbarkeit der Lernprozesse unter Wahrung eines relativ hohen 
Komplexitätsniveaus der Lernumwelt und der Lernhandlungen. Erfolgskritische Variablen 
sind insbesondere die Validität der ökonomischen Modellierung und das Niveau der curricu-
laren Integration der Lernbüroarbeit.  
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5.2 Zur Übungsfirma 

+  Durch ihre Einbindung in einen nationalen und ggf. auch internationalen Verbund gleich-
artiger Modellunternehmen stellen Übungsfirmen die hinsichtlich ihrer Struktur- und Pro-
zessmerkmale vergleichsweise komplexesten Unternehmensmodelle dar. Die Komple-
xität ergibt sich aus den vielschichtigen und vielfältigen Anforderungen und Modellie-
rungsmöglichkeiten innerhalb des Übungsfirmenringes und des damit zugleich darge-
stellten staatlichen und institutionellen Ordnungsrahmens; die Dynamik resultiert aus der 
Vielzahl realer Außenkontakte in den Marktzusammenhängen des Übungsfirmenringes. 
Über den Unternehmenszusammenhang hinaus modelliert der Übungsfirmenring zugleich 
gesamtwirtschaftliche Strukturen bis hin zur weltwirtschaftlichen Verflechtung, sowie 
die institutionellen, rechtlichen und auch technologischen Rahmenbedingungen betrieb-
lichen Handelns. Durch die Mitglieder des Übungsfirmenringes und ihre spezifischen 
Ausbildungskontexte und betrieblichen Bezüge werden realwirtschaftliche Entwicklun-
gen ausgesprochen schnell in den Übungsfirmenmarkt hinein getragen und bewirken so 
ständige Anpassung des Gesamtmodells an die wirtschaftliche Realität, was auch auf der 
Ebene der einzelnen Übungsfirma zu einem einen relativ hohen Anpassungsdruck führt.  

+ Eine wesentliche Stärke der Übungsfirmenarbeit liegt im Ernstcharakter der realen 
Außenkontakte. Insbesondere durch die Internationalisierung der Übungsfirmenarbeit 
und die damit verbundene Möglichkeit weltweiter Geschäftsbeziehungen ergeben sich 
wichtige neue Lernchancen. Die Stichworte hierzu reichen von internationalem Handels- 
und Vertragsrecht, über Fremdsprachengebrauch bis hin zur Nutzung der modernsten 
Informations- und Kommunikationstechnologien. Im Kontext der Übungsfirmenarbeit hat 
in den letzten Jahren, gerade auch als Reaktion auf extrem lange Postwege und unter dem 
Aspekt der Förderung internationaler Geschäftsbeziehungen, die internetbasierte Kom-
munikation eine wichtige Rolle zu spielen begonnen. Die Übungsfirmenarbeit hat sich so 
aus ihrer eigenen Entwicklungsdynamik heraus Varianten des E-Business angenähert und 
in einer konsequenten Nutzung dieses Mediums liegen beträchtliche Potentiale zur Wei-
terentwicklung der Übungsfirmenarbeit (vgl. dazu TRAMM/ GRAMLINGER 2002). 

- Die valide Abbildung von Marktstrukturen und Marktmechanismen als Voraussetzung 
für ein an wirtschaftlichen Erwartungen ausgerichtetes und nach wirtschaftlichen Krite-
rien zu bewertendes betriebswirtschaftliches Handeln im Modellunternehmen ist bis heute 
nicht hinreichend gelungen. Der Übungsfirmenmarkt weist deutliche sektorale 
Ungleichgewichte aus; da jede einzelne Übungsfirma die Branchen, Sortiments- und 
Vertriebswegeentscheidungen auch wesentlich unter didaktischen Gesichtspunkten trifft, 
findet sich ein deutliches Übergewicht von Handelsbetrieben gegenüber Industriebetrie-
ben und Dienstleistern; konsumnahe Produkte sind gegenüber Rohstoffen, Grundstoffen 
oder industriellen Komponenten deutlich überrepräsentiert etc. (vgl. TRAMM 1996a; 
GRAMLINGER/ KÜHBÖCK/ LEITHNER 2000, NEUWEG 2001). Da den Kaufent-
scheidungen in der Regel keine realen Bedürfnisse bzw. Bedarfe zugrunde liegen, erfol-
gen auch die Kaufentscheidungen der einzelnen Übungsfirmen, insbesondere im Bereich 
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des so genannten Belegschaftseinkaufes, in der Regel eher willkürlich oder aufgrund 
ökonomisch nicht relevanter Aspekte. 

- Mit der relativ großen Offenheit der Arbeitsimpulse und des Geschäftsablaufes in Abhän-
gigkeit von Art und Umfang der Aktivitäten der Geschäftspartner im Übungsfirmenring 
sind auch die Möglichkeiten der didaktisch gezielten Beeinflussung und Steuerung und 
damit auch der Verzahnung von fallbezogenem und systematischem Lernen begrenzt. 
Übungsfirmen werden in der Regel lerngruppenüberdauernd betrieben, ihr Geschäftsver-
lauf ist bei wechselnden Lerngruppen kontinuierlich, jede Lernergruppe knüpft an die 
Arbeit ihrer Vorgänger – und damit auch an deren Fehler und Versäumnisse – an. 
Zugleich sind Übungsfirmen i. d. R. nicht reproduzierbar und auch spezifische Ereignisse 
und Problemstellungen sind allenfalls begrenzt wiederholbar. Die Möglichkeiten der 
konzeptionellen Kooperation zwischen den Lehrerteams unterschiedlicher Übungsfirmen 
sind damit ebenso begrenzt wie die Möglichkeiten zur gemeinsamen Erarbeitung von 
Lernmaterialien. 

Die Übungsfirma zeichnet jener Faktor aus, der ihr zugleich auch viele Probleme bereitet: 
Das Handeln und Verhandeln mit realen Partnern – und das weltweit – bietet eine sehr große 
Zahl an Lernmöglichkeiten und -chancen, bringt es aber auch mit sich, dass vieles weder 
inhaltlich noch vom Arbeitsanfall her planbar ist. Die Chancen, ein vorhandenes Modell in 
beinahe jede Richtung verändern und gestalten (eben: modellieren) zu können, und das 
Modell als Referenzrahmen für das Lernen zu nutzen, sind aber nach unserer Ansicht allen-
falls ansatzweise ausgenutzt. Und auch darin liegt eine große Chance und zugleich ein stän-
dig drohender Quell der Überforderung der beteiligten Akteure (insbesondere aber der Leh-
renden): In der Übungsfirma kann man „nicht nicht modellieren“. 

5.3 Zur Juniorenfirma 

+ Im Gegensatz zu den beiden bisher besprochenen Modellen liegt bei den Juniorenfirmen 
ein Lehr-Lernarrangement vor, in dem reale Güter oder Leistungen gegen reale Geldzah-
lungen angeboten und verkauft werden. Der Sachzielbezug bzw. die zu erstellende und zu 
vermarktende Leistung einerseits und der darüber angestrebte wirtschaftliche Erfolg im 
Sinne des Formalzielbezuges sind für die Lernenden handlungsleitend. Auf dieser 
Grundlage sind der Markterfolg und die realisierte Wertschöpfung klare ökonomische 
Erfolgskriterien, auf die hin das Handeln zu optimieren und der Erfolg zu erfassen ist. 
Die Schüler könnten mithin den Erfolg ihres Handelns unmittelbar (Sachziel) und durch 
das Rechnungswesen vermittelt (Formalziel) erfahren und erleben so zugleich die Not-
wendigkeit einer wirtschaftlich akzentuierten Erfolgsfeststellung. Die Klarheit dieser 
Zielkriterien erlaubt es, auf eine detaillierte Steuerung und Kontrolle des Prozessver-
laufs durch die Lehrenden bzw. die Ausbilder zu verzichten. Die Stabilität des Ablaufes 
wird durch die Validität in der Zieldimension und nicht primär durch Abbildgenauigkeit 
in der Prozess- oder Strukturdimension gesichert. Dies wiederum erlaubt es, dem Team 
der Lernenden größere Handlungsspielräume und damit Initiative und Verantwortung 
zu übertragen.  
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+/- Im Zentrum der Juniorenfirmenarbeit steht in der Regel das Management relativ eng 
umgrenzter wirtschaftlicher Projekte, wobei wiederum die Vermarktung der erzeugten 
Güter auf meist geschützten Absatzmärkten im Vordergrund steht. In diesem Sinne han-
delt es sich i. d. R. eher um Junioren-Projekte als um auf Dauerhaftigkeit angelegte 
Junioren-Firmen. Entsprechend dominiert die Planung, Durchführung und Auswertung 
solcher Prozesse deutlich gegenüber einer umfassenden Abbildung einer komplexen 
Unternehmung in einer vielschichtigen, offenen Umwelt. Juniorenfirmen modellieren 
also wirtschaftliches Handeln, nicht jedoch komplexe ökonomische Systeme in einer 
komplexen Umwelt. Sie scheinen von daher geeignet, Verlaufs- und Erfolgskriterien 
wirtschaftlichen Handelns erfahrbar zu machen, sind jedoch nur bedingt tauglich, in die 
Architektur, die Abläufe und die charakteristischen Tätigkeiten des Systems Unterneh-
mung einzuführen. 

- Besonders deutlich wird dies dadurch, dass die Juniorenfirmen in aller Regel unter dem 
wirtschaftlichen und rechtlichen Mantel ihrer Mutterunternehmung agieren, deren Per-
sonal einsetzen, deren Sachanlagen, Räume etc. nutzen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass 
Haftungs- und Kostenfragen sich bei der Gestaltung der Juniorenfirmenarbeit als proble-
matisch erweisen können und dass auch wirtschaftliche und pädagogische Optimie-
rungskriterien der Juniorenfirmenarbeit in einem durchaus spannungsreichen Verhältnis 
zueinander stehen. Wesentlich für eine umfassende Modellierung von Juniorenfirmen als 
eigenständige ökonomische Systeme wäre eine klare Abgrenzung der Juniorenfirmen von 
der sie tragenden Mutterunternehmung mit Hilfe einer dezidierten Kosten- und Leistungs-
rechnung. Hier wären insbesondere jene Faktoreinsätze zu erfassen, die aus der Mutter-
unternehmung kommend für das Juniorenprojekt eingesetzt werden, aber natürlich auch 
die produktiven Leistungen der Juniorenfirma für das Mutterunternehmen. Problematisch 
bliebe in jedem Fall, dass eine solche Form eines weitgehend vermögenslosen Unterneh-
mens kaum als valides Modell für die Erschließung grundlegender Systemmerkmale von 
Unternehmungen generell geeignet scheint. 

- Unter didaktischem Aspekt ist angesichts der relativen Offenheit der Arbeits- und Lern-
situation nach dem spezifischen Beitrag dieses Lernortes für den beruflichen Kompetenz-
erwerb zu fragen. Insbesondere ist zu fragen, inwieweit die konkrete Juniorenfirmenarbeit 
auf einen systematischen Erkenntnisgewinn abzielt, der sich auch im Umfang und Niveau 
der begrifflichen Reflexion und Systematisierung der Handlungserfahrungen erweist. 

Die größte Stärke dieses Lernortes liegt zusammenfassend betrachtet zweifellos im ausge-
prägten Ernstcharakter des wirtschaftlichen Vorhabens, auch wenn hieraus die Gefahr er-
wachsen kann, den spezifischen Anforderungen des Lernhandelns zu wenig Beachtung zu 
schenken. Juniorenfirmen eignen sich deshalb insbesondere dafür, Verständnis für die Krite-
rien erfolgreichen wirtschaftlichen Handelns zu entwickeln sowie Kompetenzen und Einstel-
lungen zum Projektmanagement wie auch umfassender zum unternehmerischen Denken und 
Handeln im Sinne des Entrepreneurship zu fördern.  
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6 Perspektiven 

Wir wollen das Ergebnis unserer Überlegungen kurz zusammenfassen: 

Grundlage unternehmerischer Selbständigkeit i. S. des Entrepreneurshipkonzepts sind spezi-
fische Persönlichkeitsmerkmale, berufliche Kompetenzen und einschlägige Berufserfahrung. 
Berufliche Erstausbildung kann und sollte nicht darauf fokussieren, unternehmerische Selb-
ständigkeit als unmittelbares Ziel zu verfolgen. Sie ist jedoch den Zielen der beruflichen und 
personalen Selbständigkeit verpflichtet, und indem sie diese Zielsetzungen ernst nimmt, 
schafft sie wesentliche Voraussetzungen für einen späteren Weg auch in die unternehmeri-
sche Selbständigkeit, ohne allerdings die Jugendlichen in diese Richtung zu drängen. 

Zentral für berufliche Selbständigkeit im kaufmännischen Bereich ist ein gründliches Ver-
ständnis ökonomischer Prozesse und Systemzusammenhänge sowie der Eigenarten, Prinzi-
pien, Risiken und Kriterien wirtschaftlichen Handelns. Auszubildende sind also über die ver-
engende operative Sachbearbeiterperspektive hinaus auch mit strategischen und normativen 
Problemkreisen betriebswirtschaftlichen Handelns zu konfrontieren (siehe dazu auch den 
Beitrag von BERCHTOLD/ STOCK in dieser Ausgabe). 

Aus dieser Perspektive heraus zeigen sich starke Affinitäten des unternehmerischen Denkens 
und Handelns zum Konzept der Lernfirma, das als normatives Bezugsmodell der Analyse und 
Weiterentwicklung der traditionell operativ akzentuierten Varianten der Unternehmenssimu-
lation dienen kann. Übungsfirmen, Lernbüros und Juniorenfirmen sollten vorrangig im Hin-
blick auf die Qualitätskriterien dieses Modells hin beurteilt und weiterentwickelt werden. 

Wesentliche Ansatzpunkte für diese Modelle sehen wir zusammenfassend in folgenden 
Aspekten: 

• Lernbüro- und Übungsfirmenmodelle haben ihre Stärke in der Abbildung von Struktur-
zusammenhängen, sie weisen allerdings Schwächen in der Prozessabbildung auf und nei-
gen darüber auch dazu, an traditionellen und häufig ineffizienten Organisationsformen 
festzuhalten. Ansätze zur Optimierung lägen hier 

o in einer stimmigeren Modellierung der ökonomischen Prozesse und der ent-
sprechenden Strukturdaten, 

o in einer stärkeren Betonung von Planungs- und Controllingprozessen, 

o in einer Abkehr von der traditionellen funktionsspezifischen Organisationsstruktur 
mit stark segmentierender Arbeitsteilung und einer Einführung von Modellen der 
Spartenorganisation, 

o in curricularen Ergänzungsangeboten um Planspiele und Realprojekte um jene 
Zieldimensionen zu realisieren, die mit diesem Modell kaum zu erreichen sind. 

• Juniorenfirmen haben deutliche Stärken im Bereich der Prozessmodellierung, weisen je-
doch Mängel bei der Abbildung des betrieblichen Gesamtzusammenhanges auf organisa-
tionaler Ebene auf. Ansätze zur Optimierung lägen hier 
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o in der deutlichen Akzentuierung der Juniorenfirmen als betriebliche Projekte bzw. 
als Profitcenter in einer Unternehmung, 

o in einer sorgfältig betriebenen Kosten- und Leistungsrechnung in Abgrenzung 
zum Mutterunternehmen, um so zu einer geschlossenen Betrachtung des Wert-
schöpfungsprozesses in diesem Juniorenprojekt/-unternehmen zu kommen, 

o in einer Öffnung bzw. Erweiterung der Produktpalette und der Märkte, 

o und vor allem in der systematischen Anbahnung und Auswertung der Lernerfah-
rungen. 

Letztendlich wäre es vernünftig, diese Modelle weniger als konkurrierende Konzepte zu 
betrachten, sondern als Varianten mit spezifischen Stärken und Schwächen, unter denen nach 
der jeweils vorliegenden Situation zu wählen ist. Interessant erscheinen uns insbesondere 
Überlegungen, diese Konzepte nicht alternativ, sondern komplementär bzw. konsekutiv ein-
zusetzen (interessant dazu sind die Ausführungen zum „methodischen Dreischritt“ bei 
BRAUKMANN und EBBERS/ HALBFAS), also beispielsweise ein Übungsfirmencurricu-
lum durch Juniorenprojekte phasenweise anzureichern oder aber eine curriculare Sequenz 
von Juniorenprojekten, Lernbüro- und Übungsfirmenarbeit zu organisieren.  
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Empirische Studien (vgl. BRAUKMANN 2002) indizieren die Problematik, in einem auch wirt-
schaftspolitisch adäquaten Umfang Studierende mit hohem Motivations- und Kompetenzpotenzial für 
eine erste Auseinandersetzung mit der für sie bislang unbekannten Thematik der unternehmerischen 
Selbständigkeit zu gewinnen und nachhaltig an entsprechende Qualifizierungsprogramme zu binden. 

Es ist wirtschaftsdidaktisch unumstritten, dass die traditionell an Hochschulen dominierende Lehre 
(Dominanz der Vorlesung etc.) diese Bindungskraft in der Regel nicht im genügenden Maße ent-
wickelt. Vielmehr bedarf es methodischer Innovationen, die in Studierenden das Interesse weckt und 
fördert, sich nachhaltig mit den Themen Unternehmensgründung und unternehmerische Selbständig-
keit zu befassen. 

Der methodische Dreischritt ist eine solche methodische Innovation. Er basiert auf dem Konzept der 
handlungsorientierten Didaktik und rekurriert vor allem auf komplexe Simulationsformen, wie die 
Methodischen Großformen „Lernbüro, Übungsfirma und Juniorenfirma“.  

Dieses für die Hochschulausbildung innovative Qualifizierungskonzept  

- führt Studierende systematisch mittel- und langfristig an das Thema der unternehmerischen 
Selbständigkeit heran, 

- ermöglicht Studierenden eine sukzessive Annäherung an die komplexe unternehmerische 
Praxis durch Simulation von gründungsbezogenen unternehmerischen Handlungsfeldern, 

- ermöglicht Studierenden aller Fachrichtungen einen solchen Einblick,  

- trägt dazu bei, dass Gründungssensibilisierte sich im Sinne des Erwerbs einer Gründungs-
mündigkeit für oder gegen ein Gründungsvorhaben entscheiden können. 

Dieses innovative Qualifizierungskonzept erfüllt durch seine höhere Bindungskraft zum einen die 
wirtschaftspolitische Forderung nach einem 'Mehr an Gründungsqualifizierung'. Zum anderen er-
schließt es dem Individuum eine weitere berufliche Handlungsoption und trägt zum individuellen 
Kompetenzaufbau zur Bewältigung zukünftiger beruflicher Anforderungen bei. 
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ILONA EBBERS/ BRIGITTE HALBFAS 
(Universität Hildesheim/ Universität Wuppertal) 

Der methodische Dreischritt „Lernbüro, Übungsfirma und 
Juniorenfirma“ als didaktisches Konzept in der Entrepreneur-
ship Education 

1 Einleitung 

Die gründungsspezifische Lehre wird an verschiedenen deutschen Universitäten nicht nur im 
Rahmen der Wirtschaftswissenschaften, sondern auch für fachfremde Studiengänge angebo-
ten. Dadurch können Studierende interdisziplinär eine gründungsbezogene Qualifizierung 
erhalten. Nehmen sie dieses Angebot wahr, können diese Inhalte einerseits auf den Nutzen 
für die individuellen studienbezogenen Zwecke hin reflektiert und andererseits auf die gegen-
wärtige sowie zukünftige Berufs- und Lebensplanung transferiert werden. 

Dieses gründungsspezifische Lehrangebot besteht traditionell nachvollziehbar im methodi-
schen Bereich vornehmlich aus klassisch einzustufenden Formen1 der Lehrvermittlung, ins-
besondere der Vorlesung (HERTING 1998, 67) mit Frontalunterrichtscharakter. Diese Form 
der Unterrichtsmethode baut vor allem die fachbezogenen Kompetenzen der Studierenden 
aus. Der Entwicklung von methodischen und sozialen Kompetenzen können diese Lehr-
methoden jedoch nur im geringen Maße gerecht werden. Zudem sollten fachbezogene Inhalte 
gerade auch für Studierende fachfremder Studiengänge sowie verhaltensbezogene Inhalte für 
schon fachlich versierte Studierende der Wirtschaftswissenschaften in den Lehrveranstaltun-
gen angeboten werden. Gerade weil gründungsspezifisch ausgerichtete Veranstaltungen auch 
von Studierenden aller Fachbereiche besucht werden können, sollte eine gründungsbezogene 
Handlungskompetenz an die Unternehmeraufgabe angelehnt und ganzheitlich gefördert wer-
den. 

Daher wird für eine alternative akademische Gründungsqualifizierung ein didaktisches Kon-
zept vorgestellt, das ergänzend zu den etablierten Lehr-/Lernformen in Verbindung mit einer 
spezifischen Zielgruppenorientierung einen ganzheitlichen gründungsbezogenen Kompetenz-
aufbau fördert. Dies trägt u.a. auch zu einer gesteigerten Sensibilisierung der Studierenden 
für gründungsbezogene Themen bei. Diese methodische Innovation dient der Simulation 
komplexer unternehmerischer Handlungs- und Entscheidungssituationen und unterstützt im 
Kern eine verhaltensbezogene Qualifizierung. 

                                                 
1  Hierzu könnten auch an Hochschulen angebotene Seminare, Projekte, Übungen, Praxislabore sowie inter-

disziplinäre Veranstaltungen gehören, falls sie nach BRAUKMANN (2000, 27; vgl. z.B. auch HERTING 
2001, 67) als an Hochschulen bislang übliche didaktische Arrangements "vielfach nicht alle Möglichkeiten 
des Sensibilisierens und Motivierens“ ausschöpfen und damit "den Aufbau ganzheitlicher Fähigkeiten 
(Stichwort: Monismus der kognitiven Lernzieldimension [...])" erschweren bzw. verhindern. 
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Entsprechende Simulationsformen, die vorwiegend schon in wirtschaftsberuflichen Bildungs-
gängen populär sind, können hierbei unternehmerische Realität ganzheitlich abbilden, indem 
wesentliche Aspekte der bekannten Methoden wie Rollenspiel, Fallstudie und Planspiel auf-
gegriffen, synergetisch verknüpft und in einen akademischen Kontext integriert werden. Kon-
zeptionell sollen sie darauf ausgerichtet sein, das eigene Handeln des Lernenden im Lehr-/ 
Lernprozess weiter zu steigern. Im Verbund mit einem zunehmenden Aktivitätsgrad und der 
gesteigerten Eigenverantwortlichkeit des Handelns soll auch die Ernsthaftigkeit der unter-
nehmerischen, gründungsbezogenen Praxis durch Studierende erfahrbar werden. 

Um hierfür eine Basis legen zu können, wird daher zunächst in Kapitel 2 eine allgemeine 
definitorische Bestimmung des Begriffs Simulationsmethode vorangestellt. Es ist zu konsta-
tieren, dass im Rahmen der wirtschaftsberuflichen Simulationsformen die Methodischen 
Großformen Lernbüro, Übungsfirma und Juniorenfirma den höchsten Handlungsspielraum 
und Praxisbezug für den Lernenden im Lehr-/Lernprozess erzeugen können. Hieran anknüp-
fend werden diese drei Lehr-/Lernarrangements zu einer gründungsspezifischen innovativ-
didaktischen Gesamtkomposition zusammengeführt, um sie dann in Kapitel 3 in Bezug auf 
ihr Lehr-/Lernpotenzial in der Entrepreneurship Education (EE) untersuchen zu können. 
Abschließend werden in Kapitel 4 in Kürze Chancen und Grenzen des Dreischritts in der EE 
aufgezeigt. 

2 Zu den wirtschaftsdidaktischen Simulationsmethoden 

2.1 Allgemeine definitorische Bestimmung der Simulationsmethode 

Eine wirtschaftsdidaktische Simulationsmethode ist nach Ewig ein „umfassender Begriff für 
alle Aktivitäten, die durch Nachahmung der Realität in einem Modell Schülern Erfahrungen 
des Wirtschaftslebens vermitteln wollen.“ (EWIG 1991, 130) Sie wird genutzt, „um die Kon-
sequenz riskanter und kostspieliger Pläne zunächst […] gefahrlos ermitteln und bewerten zu 
können.“ (BUDDENSIEK 1999, 353) Dabei soll die Simulation „die Wirklichkeit in be-
stimmter Weise zu einer Lernumwelt [vereinfachen, I.E., B.H.] die den Voraussetzungen der 
Lernenden entgegenkommt und die ungünstige oder gefährliche Auswirkungen ausschließt.“ 
(BONZ 1999, S. 125) Der Lernende setzt sich im handlungsorientierten Lehr-/Lernprozess 
mit dem jeweiligen Unterrichtsgegenstand innerhalb der Lernumgebung aktiv auseinander 
(DÖRNER 1982, 142) und erhält dadurch die Möglichkeit, seine Handlungskompetenzen zu 
erweitern (BUDDENSIEK 1999, 354). 

Wirtschaftsdidaktische Simulationsmethoden können unterschiedlich dimensionierte Hand-
lungsräume haben, die dementsprechend auch verschiedene Grade der Handlungsfreiheiten 
bieten. Vergleichbar reichhaltig und dabei nicht immer überschneidungsfrei sind auch die 
Konzepte, die in ihrer Vielfalt zu Verwirrungen führen können (BUDDENSIEK 1999, 354). 
Bezeichnungen dieser Konzepte wie Rollenspiel, Planspiel, Fallstudie, Lernbüro, Übungs-
firma, Juniorenfirma oder Computersimulation lassen Unterschiede oder Gemeinsamkeiten 
bestenfalls erahnen (EWIG 1991, 130). 
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Da die Methodischen Großformen Lernbüro, Übungsfirma und Juniorenfirma besonders dazu 
geeignet sind, den höchsten Aktivitätsgrad beim Lernenden zu erzeugen und ganzheitliche 
betriebliche Abläufe zu simulieren, sollen sie im Weiteren detaillierter vorgestellt werden 
(EBBERS 2003, 41-42, 159-163). 

2.2 Zu den Simulationsformen betrieblicher Praxis und ihrer didaktischen Gesamt-
komposition 

Das Lernbüro, als die erste in diesem Kontext vorzustellende Simulationsmethode, kann als 
eine dynamische Bürosimulationsform verstanden werden, durch die Lernende „betriebliche 
Abläufe und Aufgaben in ihrer Komplexität und ihrem Zusammenhang durch ein praxis- und 
handlungsorientiertes Lernen erkennen und bearbeiten.“ (ACHTENHAGEN 1997, 624) 

Die Lernenden übernehmen Rollen und Aufgaben, um zum Gelingen der Simulation unter-
nehmerischer Abläufe beitragen zu können (KAISER 1999b, 274). Einerseits ist das Ziel des 
Einsatzes des Lernbüros, die Anschaulichkeit des theoretischen Unterrichts herzustellen, 
andererseits soll die berufliche Handlungskompetenz beim Lernenden gefördert werden 
(BONZ 1999, 127). „Die Anstöße für Handlungen im Lernbüro folgen aus den so genannten 
'Außenstellen'“ (ACHTENHAGEN 1997, 626). Dazu zählen beispielsweise Kunden und 
Lieferanten des Unternehmens, die zumeist von der Lehrperson simuliert werden. Die ge-
samten Arbeitsabläufe werden in einem solchen Lernbüro von der Lerngruppe mit fiktiven 
Geld- und Güterströmen in einem geschlossenen Modell in simulierter Form organisiert. Das 
Lernbüro ist damit im Gegensatz zu den anderen beiden Methoden - Übungsfirma und Junio-
renfirma - eine reine Simulation, die zu keiner Zeit und in keiner Situation eine Anbindung an 
das reale Marktgeschehen vorsieht. Hieraus kann geschlossen werden, dass der Grad der Re-
alitätsnähe als gering einzuschätzen ist. Die Lernenden praktizieren folglich alle betrieblichen 
Abläufe in einem didaktischen Schonraum. Daher ist unter anderem der Grad der Komplexi-
tät bei der Methodischen Großform Lernbüro im Vergleich zu den anderen beiden Lehr-
/Lernarrangements ebenfalls am geringsten. Durch diesen Umstand müssen die Lernenden 
darüber hinaus zu keinem Zeitpunkt die Befürchtung haben, dass fehlerhaftes Verhalten mit 
tatsächlichen Risiken für das Simulationsunternehmen und ihre eigene Person behaftet sein 
könnte. Damit ist auch der Grad der Ernsthaftigkeit unternehmerischer Abläufe am gerings-
ten. 

Im Gegensatz dazu werden Anstöße zu Arbeitsabläufen bei der Übungsfirma durch andere 
Übungsfirmen initiiert, da diese weitere Simulationsform betrieblicher Praxis für gewöhnlich 
dem so genannten Deutschen Übungsfirmenring angeschlossen ist (SOMMER 1999, 378). 
ACHTENHAGEN stellt diesbezüglich fest: „Die umfängliche Modellierung der betrieblichen 
Realität in der Übungsfirmenarbeit erlaubt einen komplexen Zugriff auf das Spektrum kauf-
männisch-verwaltender Fähigkeiten“ (ACHTENHAGEN 1997, 626). Die Übungsfirmen-
arbeit ist durch Umfang und Intensität der realen Außenkontakte geprägt. Aktionen und 
Reaktionen in Verbindung mit anderen Übungsfirmen bedingen sich in einem wechselwir-
kenden Prozess gegenseitig (LINNEKOHL 1984, 359). Zentralstellen des Übungsfirmenrin-
ges übernehmen alle weiteren Funktionen der Institutionen bzw. Außenstellen wie Post, 
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Bank, Versicherungen etc.. Folglich gewährleistet diese Methode eine höhere Realitätsnähe 
als das Lernbüro. Durch die Kontakte zu anderen Übungsfirmen erhalten die Teilnehmer ei-
nen großen Spielraum für ihre Handlungen. Dabei tritt die Lehrperson noch stärker als im 
Lernbüro in den Hintergrund (LINNEKOHL/ZIERMANN 1987, 80). Die Übungsfirma 
besitzt daher einen höheren Komplexitätsgrad als das Lernbüro. Bezüglich der Geld- und 
Güterströme, die in der Übungsfirma simuliert werden, unterscheidet sich diese Methode 
nicht vom Lernbüro. Durch die realen Außenkontakte nimmt allerdings der Grad der Ernst-
haftigkeit des Betriebsgeschehens im Gegensatz zum Lernbüro zu. Die Übungsfirma ist nun 
nicht mehr allein für den reibungslosen Ablauf ihrer unternehmerischen Prozesse zuständig, 
sie hat auch Verantwortung gegenüber ihren real existierenden Geschäftspartnern. Die Mit-
glieder der Übungsfirma haben bei Fehlverhalten mit Sanktionen am Übungsfirmenmarkt zu 
rechnen. Eine Blamage gegenüber den anderen Übungsfirmen soll zudem vermieden werden. 

Die Juniorenfirma, als letzte hier zu beschreibende Simulationsmethode, „stellt eine am Wirt-
schaftsleben aktiv teilnehmende Unternehmung dar, die mit konkreten Produkten am Markt 
konkurriert.“ (ACHTENHAGEN 1997, 628) Von daher ist die Juniorenfirma eine 'Weiter-
entwicklung' der Übungsfirma (ACHTENHAGEN 1997, 628). Ziel dieser Methodischen 
Großform ist sowohl die Veranschaulichung kaufmännischer Arbeitsabläufe als auch die För-
derung von Schlüsselqualifikationen wie „Teamfähigkeit, Kreativität, Entscheidungsfähig-
keit, Sprachkompetenz, Selbständigkeit und das Denken in Zusammenhängen“ (ACHTEN-
HAGEN 1997, 628). Der Grad der Realitätsnähe erreicht bei dieser Lehr-/Lernform die 
höchste Stufe. Lernende haben die Möglichkeit, selbständig eine eigene Geschäftsidee zu 
verwirklichen. Die Lehrperson soll nur noch bei der Bewältigung besonderer Problemsituati-
onen unterstützend wirken. Die Kontaktierung von potenziellen Kunden und Lieferanten fin-
det seitens der Lernenden selbständig am realen Markt statt. Ein geringerer Grad der Reali-
tätsnähe herrscht in Bezug auf rechtliche und finanzielle Fragen, da die Juniorenfirmen bei-
spielsweise durch das Institut der Deutschen Wirtschaft geschützt werden. Die Juniorenfirma 
besitzt zudem den höchsten Grad der Komplexität. Im Gegensatz zum Lernbüro und zur 
Übungsfirma hat die Juniorenfirma alle Bereiche des Unternehmensprozesses real zu gestal-
ten. Dadurch besitzt sie auch den höchsten Grad der Ernsthaftigkeit. Treten Schwierigkeiten 
in den unternehmerischen Abläufen der Juniorenfirma auf, so spüren die Teilnehmenden die 
Auswirkungen im ganzen Ausmaß, da reale Geld- und Güterströme davon betroffen sind. Die 
Verantwortung gegenüber ihren Marktpartnern ist damit auch höher als bei der Übungsfirma, 
da bei realen Geschäftsabwicklungen die Solvenz der Juniorenfirma vorausgesetzt und ein 
geschäftliches Vertrauensverhältnis aufgebaut wird. 

Die Identifikation der abgrenzbaren und teilweise verschränkten Merkmale Grad der Reali-
tätsnähe, Grad der Komplexität und Grad der Ernsthaftigkeit zeichnet folglich für die drei 
Methodischen Großformen Konturen ihrer didaktischen Struktur. BRAUKMNANN kombi-
niert daher die drei oben aufgezeigten Merkmalsausprägungen der drei Methodischen Groß-
formen zu einem didaktischen Konzept, das im Rahmen des wirtschaftsberuflichen Lehrange-
bots für Schüler zur sukzessiven Vermittlung einer beruflichen Handlungskompetenz einge-
setzt werden kann (BRAUKMANN 2000, 33-36). Er entwickelt damit den so genannten 
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methodischen 'Dreischritt', bei dem die Lehr-/Lernarrangements in der Reihenfolge 'Lern-
büro, Übungsfirma und Juniorenfirma' aufeinander aufbauen (BRAUKMANN 2000, 36). Der 
Lernende kann durch das systematische Durchlaufen der Lehr-/Lernprozesse in den drei 
Methodischen Großformen durch Zunahme der Realitätsnähe, Komplexität und Ernsthaftig-
keit auf jeder Ebene schrittweise an die unternehmerische Praxis herangeführt werden. Der 
Schüler hat dadurch die Möglichkeit, sich an die Komplexität realer betrieblicher Abläufe 
und an die eigenen erweiterten Handlungsspielräume auf jeder Ebene zu gewöhnen. Die fol-
gende Abbildung soll diesen Ansatz von BRAUKMANN verdeutlichen. 
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Abb. 1: Stufung des Lernbüros, der Übungsfirma und der Juniorenfirma nach 
den Graden der Realitätsnähe, Ernsthaftigkeit und Komplexität (in 
Anlehnung an BRAUKMANN 2000, 36) 

Allen drei Methodischen Großformen ist darüber hinaus gemeinsam, dass sich in ihnen 
Simulationsformen wie Rollenspiel, Planspiel, Fallstudie etc. wieder finden (EWIG 1991, 
130). Diese bilden einen umfangreichen Teil der Sozialformen eines Lernbüros, einer 
Übungsfirma und einer Juniorenfirma. Der hohe Komplexitätsgrad der Simulation betrieb-
licher Praxis verlangt geradezu nach dieser Einbettung von Simulationsspielen und -medien. 
Die abwechslungsreichen Methodenarrangements ermöglichen den im hohen Maße erforder-
lichen handlungsorientierten Lernprozess. 

Das hier angesprochene Potenzial dieses Methodenarrangements und die daraus entstehende 
didaktische Innovation im Hinblick auf die Gründungsqualifizierung an Hochschulen soll im 
Weiteren vorgestellt werden. 
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3 Zum Lehr-/Lernpotenzial des methodischen Dreischritts für eine 
Entrepreneurship Education 

Mit der Zielsetzung, Studierenden aller Fachbereiche durch eine fach- sowie verhaltensorien-
tierte Gründungsqualifizierung eine 'unternehmerische Handlungskompetenz' vermitteln zu 
können, soll nun die soeben vorgestellte schulische didaktische Gesamtkomposition in ihrer 
konzeptionellen methodischen Kraft im Rahmen eines akademischen Kontextes beschrieben 
werden. Dieser Ansatz soll Studierende aller Fachbereiche für das Thema der beruflichen 
Selbständigkeit erschließen und damit das bestehende Lehrangebot einer konventionellen 
Gründungsqualifizierung bei seiner Vermittlung unterstützen. 

Zunächst sei das Augenmerk auf das methodische Konzept des universitären Lernbüros ge-
richtet. Ähnlich dem schulischen Lernbüro, bei dem jedoch die Simulation von betrieblichen 
Abläufen im Mittelpunkt steht, findet im universitären Lernbüro die Simulation von grün-
dungsspezifischen Entscheidungs- und Handlungsfeldern in einem geschlossenen Modell 
statt. Das bedeutet, dass die Studierendengruppe keine Kontakte zur Außenwelt pflegt. 
Außenkontakte werden ausschließlich durch den Dozenten simuliert. Alle gründungsspezifi-
schen Handlungen sind dabei entsprechend dem gewählten Simulationsmodell inhaltlich zu 
transformieren, zu reduzieren und zu akzentuieren. Hierdurch wird es den Lernenden ermög-
licht, komplexe Inhalte gründungsbezogener Abläufe nachvollziehen und verarbeiten zu kön-
nen. Den Studierenden wird im Rahmen einer authentischen Lehr-/Lernumgebung die Option 
eingeräumt, einen Einblick in die Vorgänge des Unternehmensgeschehens zu gewinnen. Der 
gesamte Lehr-/Lernprozess findet hier noch in einem methodischen Schonraum statt, wobei 
die soeben identifizierten Merkmalsausprägungen Realitätsnähe, Komplexität und Ernsthaf-
tigkeit des schulischen Dreischritts auch auf der ersten Ebene des universitären Dreischritts 
den niedrigsten Grad einnehmen. Die Studierenden können im Rahmen dieser Qualifizie-
rungssequenz eine erste Einschätzung ihres aktuellen gründungsbezogenen Kompetenzprofils 
vornehmen sowie prüfen, ob und in welcher Form sie eine weitere Investition in den Bil-
dungskanon einer Gründungsqualifizierung vornehmen wollen (BRAUKMANN 2002, 69). 

Im Gegensatz zum Lernbüro öffnet sich die universitäre Übungsfirma ihrer Außenwelt in der 
Form, dass sie Geschäftsbeziehungen zu real existierenden Studierendengruppen an ausländi-
schen Universitäten simulierend aufbaut. Alle Geld- und Güterströme werden jedoch weiter-
hin ausschließlich simuliert. Durch die Öffnung des Modells zur Außenwelt steigt der Akti-
onsradius der Studierenden, und sie können damit unternehmerisches Denken und Handeln in 
komplexen Gründungssituationen erfahren. Dabei nimmt der Grad der Realitätsnähe, Kom-
plexität und Ernsthaftigkeit auf der zweiten Ebene des universitären Dreischritts zu. Intention 
ist es, bei den Studierenden eine Gründungsmündigkeit zu entwickeln, die sie befähigen soll, 
sich bewusst bzw. begründet für die Aufgabe oder Weiterverfolgung für eine weitere Grün-
dungsqualifizierung bzw. für die Realisierung einer Gründungsidee zu entscheiden (BRAUK-
MANN 2002, 69). Im Gegensatz zur schulischen Juniorenfirma zielt die universitäre Juni-
orenfirma nicht darauf ab, dass Studierende eine tatsächliche Gründung vollziehen bzw. sich 
ausgründen. Vielmehr steht im Mittelpunkt des akademischen Juniorenfirmengeschehens die 
Beschäftigung mit den inhaltlichen Komponenten eines zu planenden und tatsächlich verfolg-
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ten Gründungsvorhabens. Hierbei erleben die Studierenden sukzessive in jeder Sitzung, wie 
das Konzept ihrer Gründungsidee Gestalt annimmt. Bei der Vorbereitung ihres Geschäfts-
plans müssen sie sich allen unternehmerischen Anforderungen der Gründungsplanung stellen. 
Dabei lernen und handeln sie in einem hohen Maße eigenverantwortlich und selbständig. 
Folglich nehmen auf der dritten und letzten Stufe des universitären Dreischritts die Merk-
malsausprägungen Realitätsnähe, Komplexität und Realitätsnähe den höchsten Grad an. Im 
letzten Schritt dieser Aufbauqualifizierung wird den Studierenden damit der Erwerb der 
beruflichen Handlungskompetenz 'unternehmerische Selbständigkeit' ermöglicht. 

Zusammenfassend sei noch einmal betont, dass die Darstellung von für alle drei Methodische 
Großformen gültigen übergreifenden Merkmalen und die Konkretisierung der jeweiligen 
Merkmalsausprägungen Realitätsnähe, Komplexität und Ernsthaftigkeit nahe legt, die drei 
Formen als eine Gesamtkomposition im Sinne des von BRAUKMANN grundgelegten 'Drei-
schritts' für den Einsatz in der akademischen Gründungsqualifizierung zu nutzen. Die diesem 
Ansatz innewohnende konzeptionelle Kraft einer sich sukzessive der Realität annähernden 
Simulation unternehmerischer Praxis kann dem Lernenden gründungsbezogene Inhalte sowie 
unternehmerisches Denken und Handeln auf spielerische Art näher bringen.  

In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass in Bezug auf das Leistungsspektrum 
des gründungsspezifischen Dreischritts die Zielgruppe binnendifferenziert werden muss: Bei 
einer Unterscheidung der Zielgruppe in Nicht-Wirtschaftswissenschaftler und Wirtschafts-
wissenschaftler kann davon ausgegangen werden, dass Wirtschaftswissenschaftler eher eine 
Affinität zu gründungsbezogenen Themen besitzen als z.B. Studierende der Ingenieur-, Kul-
tur- oder Geisteswissenschaften. Die Vorerfahrungen in Bezug auf die Gründungsthematik 
dürften dementsprechend unterschiedlich einzustufen sein. Daher ist zu vermuten, dass bei 
fachfremden Studierenden aufgrund einer fehlenden Eignungspassung Motivationsdefizite 
bei der Beteiligung an dieser Qualifizierungsform auftreten können. Für Studierende der 
Wirtschaftswissenschaften darf angenommen werden, dass vor allem Defizite im Rahmen 
von umsetzungs- und anwendungsbezogenen Schlüsselqualifikationen bestehen, da die wirt-
schaftswissenschaftliche Ausbildung in weiten Teilen eher kognitiv ausgestaltet ist. Dieser 
Sachverhalt wird im oberen Teil der folgenden Darstellung nochmals visualisiert. 
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Abb. 2: Leistungsspektrum des gründungsdidaktischen Dreischritts 

Weiterhin ist dem Schaubild und den vorangegangenen Ausführungen zu entnehmen, dass für 
die Zielgruppen verschiedene Lernzielklassen verfolgt werden sollten, um beispielsweise die 
vermuteten Motivationsdefizite bei fachfremden Studierenden zu beheben. So werden Nicht-
Wirtschaftswissenschaftler bei der Teilnahme an der Qualifizierung des universitären Drei-
schritts schwerpunktmäßig eine fachbezogene, berufliche Orientierung für ihre zukünftige 
Lebensplanung in spielerischer Form erwerben können und wollen. Hierbei handelt es sich 
folglich um den Erwerb einer Orientierungskompetenz. Studierende der Wirtschaftswissen-
schaften werden ihr Kompetenzportfolio tendenziell durch selbständiges Lernen und Handeln 
in anspruchsvollen, komplexen Anwendungssituationen, die im Rahmen des Dreischritts ge-
schaffen werden, erweitern können. Darüber hinaus erhalten sie die Möglichkeit, ihre schon 
vorhandene Fachkompetenz in genau diesen Situationen zur Anwendung zu bringen, zu nut-
zen und zu erweitern. 

Die in der obigen Abbildung 2 nur angedeuteten vielfältigen, durch den Dreischritt zu erwer-
benden Kompetenzcluster verdeutlichen auch das dem methodischen Dreischritt innewoh-
nende hohe Lehr-/Lernpotenzial.  

4 Schlussbetrachtung 

Dass trotz des soeben dargestellten Lehr-/Lernpotenzials, die hier angeführten Methodischen 
Großformen bislang nur eingeschränkt Anklang an den deutschen Universitäten in der Grün-
dungsqualifizierung gefunden haben (HALBFAS 2005, 174-186) lässt sich sicherlich vor al-
lem wie folgt erklären. Die methodisch-innovative Aufbereitung einer solchen gründungs-
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bezogenen Qualifizierung bedarf einer äußerst anspruchsvollen Hochschul- bzw. Unterrichts-
raumdidaktik, damit ein auf ein akademisches Niveau abgestimmtes, zielgruppenspezifisches, 
fach- und verhaltensbezogenes Lehrangebot unterbreitet werden kann. 

Gerade wegen seiner ganzheitlichen Ausrichtung sei erwähnt, dass der 'Dreischritt' nicht den 
Anspruch auf eine in sich geschlossene und hinreichende universitäre gründungsbezogene 
Qualifizierung erhebt. Zur Vertiefung muss ein begleitendes, stärker fachbezogenes Lehr-
angebot erfolgen. Damit soll der 'Dreischritt', dies sei an dieser Stelle nochmals unterstrichen, 
als curriculare Ergänzung zu weiteren gründungsspezifischen Veranstaltungsangeboten gel-
ten. 

Des Weiteren darf abschließend festgehalten werden, dass der methodische 'Dreischritt' durch 
seinen universitären Einsatz als wesentlicher Agent zwischen Schule und Hochschule fun-
giert. So können die Anleihen aus dem schulischen Umfeld, die im universitären Kontext 
ergänzt und theoretisch fortentwickelt werden können, wieder für die Schule oder die beruf-
liche Weiterbildung genutzt werden. 
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Ein wesentliches Charakteristikum der Unternehmenswirklichkeit ist Komplexität, die sich beispiels-
weise in Zielkonflikten, Nebenwirkungen, Vernetzungen und Dynamiken ausdrückt. In diesem Zu-
sammenhang kommt der beruflichen Bildung die Aufgabe zu, Schüler für die damit einhergehenden 
Herausforderungen zu qualifizieren, also Handlungskompetenz im Kontext komplexer Rahmenbedin-
gungen zu entwickeln. An Fächergrenzen orientierter Unterricht kann dem nur bedingt gerecht wer-
den. Dazu kontrastierend verspricht der von komplexen Fragestellungen ausgehende Lernfeldansatz 
ganzheitliche und prozessorientierte Denk- und Handlungsschemata zu fördern. Gleichwohl stellt sich 
auch hier die Frage, wie die Komplexität der Wirklichkeit im schulischen Umfeld derart anzupassen 
ist, dass Schülern die wesentlichen Strukturen und Zusammenhänge deutlich werden.  

Eine Antwort darauf gibt die in Wissenschaft und zunehmend auch in Schule verbreitete Methode 
Modellbildung. Modelle reduzieren den Detailreichtum des zugrunde liegenden Sachverhalts derart, 
dass dessen als relevant erachteten Eigenschaften deutlicher hervortreten. Neben gegenständlichen, 
verbalen, mathematischen, virtuellen und grafischen Modellen stellen Lernfirmen eine Modellvariante 
dar, die Schülern einen anschaulichen, aktiv handelnden Lernprozess ermöglicht und sie mit realitäts-
nahen und somit ganzheitlichen und motivierenden Problemen konfrontiert. Nachteilig wirkt sich die 
Nähe zum Arbeitshandeln hinsichtlich des Erkennens von größeren Zusammenhängen aus. Insofern 
bedarf es ergänzend einer distanzierteren Betrachtungsweise, die ein Einordnen, Strukturieren und 
Transferieren der Tätigkeiten ermöglicht. Dies lässt sich besonders gut erreichen mit logischen Bildern 
wie ereignisgesteuerten Prozessketten, Wertschöpfungskettendiagrammen, Wirkungsdiagrammen und 
der System-Dynamics-Notation. 

System-Dynamics ist eine computerbasierte Modelliermethodik, welche die Darstellung von vernetz-
ten dynamischen Systemen erlaubt. Darüber hinaus können Simulationen durchgeführt werden, was 
das Testen unterschiedlicher Handlungsstrategien in kürzester Zeit ohne negative Konsequenzen er-
möglicht und somit besondere Lernchancen eröffnet. Die skizzierte Unterrichtsreihe zur Analyse des 
Peitscheneffekts im Rahmen des Supply Chain Managements verdeutlicht die Chancen des Einsatzes 
von System-Dynamics im Unterricht und zeigt Transferpotenziale zu anderen Unterrichtsgebieten auf. 
Die Anwendungsgebiete der Methode sind als Komplement zur Lernfirmenarbeit geeignet, so dass 
sich im Unterricht die Kombination von konkretem Lernhandeln in Lernfirmen und abstrakterem qua-
litativen und quantitativen Modellieren und Simulieren empfiehlt. 
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HOLGER ARNDT  (Ruhr-Universität Bochum) 

Modellierung und Simulation im Wirtschaftsunterricht zur 
Förderung systemischen und prozessorientierten Denkens am 
Beispiel unternehmensübergreifender Kooperation in Wert-
schöpfungsketten 

1 Einleitung 

Ausgehend von der Darstellung betriebswirtschaftlicher Hintergründe zur Prozessorientie-
rung und spezifischer Herausforderungen des Supply Chain Managements im folgenden 
Abschnitt werden im dritten Abschnitt Anforderungen an qualifizierte Mitarbeiter abgeleitet, 
die wiederum Konsequenzen für den Wirtschaftsunterricht an Berufsschulen zur Folge haben. 
Hierbei ist insbesondere die Fähigkeit zu systemischem und prozessorientiertem Denken 
relevant, die gut im Rahmen des Lernfeldkonzepts förderbar ist, da es von ganzheitlichen und 
komplexen Lernsituationen ausgeht. Komplexe Lerngegenstände lassen sich bevorzugt mit 
Modellen erschließen. Im vierten Abschnitt werden Modelltypen, die für den Wirtschafts-
unterricht besonders bedeutsam sind, im Hinblick auf deren Eignung zur Entwicklung syste-
mischen Denkens miteinander verglichen. Die diesbezüglich besonders geeignete Modellier- 
und Simulationsmethode System Dynamics wird im fünften Abschnitt vorgestellt und deren 
Einsatzmöglichkeiten im Unterricht aufgezeigt. Das Potenzial der Methode wird im sechsten 
Abschnitt anhand der Skizze einer Unterrichtsreihe veranschaulicht, die im Wesentlichen den 
Peitscheneffekt zum Gegenstand hat. 

2 Betriebswirtschaftliche Ausgangssituation: Prozessorientierung, Supply 
Chain Management und komplexe Systeme 

Aufgrund der betriebswirtschaftlichen Megatrends wie beispielsweise dem Wandel zu Käu-
fermärkten, verkürzten Produktlebens- und Innovationszyklen, steigenden Kundenanforde-
rungen und immer leistungsfähigerer Informations- und Kommunikationstechnologie sehen 
sich Unternehmen anspruchsvollen Herausforderungen gegenübergestellt. Der Optimierung 
des Metazieldreiecks ‚Kosten – Qualität – Zeit’ kommt infolgedessen verstärkte Bedeutung 
zu. Bis Anfang der 90er Jahre dominierten lokale Optimierungsbemühungen im Rahmen 
einer auf funktionale Spezialisierung ausgerichteten Aufbauorganisation entsprechend den 
Überlegungen zu Arbeitsteilung von beispielsweise Smith, Taylor und Ford. Aufgrund der 
vielfältigen Probleme dieses Ansatzes – insbesondere Schnittstellenbildung, demotivierte 
Mitarbeiter, mangelnde Kundenorientierung und erhöhter Aufwand zur Steuerung und Koor-
dination der funktionalen Einheiten – vollzieht sich seit Beginn der 90er Jahre in den Wirt-
schaftswissenschaften und der unternehmerischen Praxis ein Paradigmenwechsel weg von der 
Funktions- hin zur Prozessorientierung. Dies betrifft die Aufbauorganisation dahingehend, 
dass ihr Zentralisationsprinzip nicht verrichtungs-, sondern objektbezogen ist, wobei die 
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zentralen Prozesse als Strukturierungsobjekte dienen. Mit Prozessorientierung gehen Maß-
nahmen zur Erhöhung der Flexibilität, Agilität und Schlankheit einher, was sich beispiels-
weise in konkreten Managementkonzeptionen wie Lean Management, Total Quality Mana-
gement und Supply Chain Management niederschlägt (ARNDT 2005a).  

Unter Supply Chain Management wird im Hinblick auf die in Abschnitt sechs dargestellte 
Unterrichtsreihe „die unternehmensübergreifende Koordination und Optimierung der Mate-
rial-, Informations- und Wertflüsse über den gesamten Wertschöpfungsprozess von der Roh-
stoffgewinnung über die einzelnen Veredelungsstufen bis hin zum Endkunden mit dem Ziel, 
den Gesamtprozess sowohl zeit- als auch kostenoptimal zu gestalten“ verstanden (Arndt 
2005a, 46). Prozessorientierung im Rahmen des Supply Chain Managements beinhaltet die 
Zielsetzung eines harmonischen, engpassfreien Ablaufs der Material- und Informationsflüsse 
entlang der gesamten Wertschöpfungskette und geht damit über die bloße Abstimmung direkt 
benachbarter Teilprozesse hinaus (LA ROCHE/ SIMON 2000). An dieser Stelle ist ein be-
sonderes Merkmal dynamischer Komplexität zu berücksichtigen; Entscheidungen können 
lokal rational sein, bezogen auf die gesamte Prozesskette jedoch insgesamt dysfunktional 
(STERMAN 2000), beispielsweise wenn ein Unternehmen Lagerkosten zulasten der Liefer-
fähigkeit reduziert und in Folgestufen deswegen teilweise die Produktion still steht. Ange-
sichts einer angestrebten Win-Win-Situation im Rahmen einer langfristigen vertrauensvollen 
Zusammenarbeit gilt dies umso mehr, besonders bei Anerkennung der Entwicklung, dass 
weniger einzelne Unternehmen als ganze Supply Chains miteinander konkurrieren (WEBER/ 
DEHLER 2000). Innerhalb einer Supply Chain sind Unternehmen auf die Lieferfähigkeit 
ihrer Lieferanten angewiesen. Angesichts niedriger Bestände zur Minimierung der Lager-
kosten kommt der Lieferzuverlässigkeit besondere Bedeutung zu. Fällt nur ein Glied der 
Kette aus, kann dies fatale Folgen für nachgelagerte Unternehmen haben.  

Ein zentrales Problem der unternehmensübergreifenden Zusammenarbeit, dessen Bewälti-
gung im Rahmen des Supply Chain Management hohe Bedeutung zukommt, ist der so 
genannte Peitscheneffekt (siehe Abschnitt sechs). Dieser Begriff bezeichnet das Phänomen 
steigender Oszillationen der Bestellmenge mit zunehmender Distanz eines Unternehmens 
vom Endkunden. Bei einer Wertschöpfungskette, die beispielsweise aus Einzelhändler, Groß-
händler, Regionallager und Fabrik besteht, führt eine kleine Änderung der Endkundennach-
frage häufig zu etwas größeren Änderungen des Bestellverhaltens des Einzelhändlers an den 
Großhändler, der noch mehr bei seinen Lieferanten bestellt bis schließlich sehr große Bestel-
lungen beim Hersteller ankommen. Da aufgrund zu hoher Bestellungen die Lager nach eini-
ger Zeit überfüllt sind, folgt eine Phase, in der auf allen Ebenen der Wertschöpfungskette nur 
wenig bestellt wird. Die Konsequenzen dieses Phänomens sind stark schwankende Lager-
bestände mit der paradoxen Situation niedriger Lieferfähigkeit bei hohen Lagerkosten. Die 
Ursachen des Peitscheneffekts liegen in Zeitverzögerungen des Informations- und Material-
flusses, fehlenden oder verzerrten Informationen über die aktuelle und künftige Endkunden-
nachfrage, langen Wertschöpfungsketten und vor allem in suboptimalen Bestellentscheidun-
gen der verantwortlichen Mitarbeiter, welche die dem „System Wertschöpfungskette“ imma-
nente Komplexität nicht adäquat berücksichtigen (MILLING/ GRÖßLER 2001). 
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Komplexität entsteht in Systemen insbesondere, wenn sie Rückkopplungsschleifen enthalten, 
ihre Elemente miteinander vernetzt sind und sich ihr Verhalten im Zeitverlauf ändern kann. 
Komplexe Systeme sind schwer zu steuern, da ihr Verhalten gekennzeichnet ist durch Nicht-
linearität, Irreversibilität, Kontraintuitivität, Absichtsresistenz, Nebenwirkungen und Oszilla-
tionen aufgrund von Zeitverzögerungen (SENGE 1990). Beispiele für Konsequenzen von 
Fehlentscheidungen in komplexen Systemen finden sich in fast allen Bereichen menschlichen 
Wirkens. Zu erwähnen sind im wirtschaftlichen Kontext neben dem Peitscheneffekt unter-
schiedliche Schweinezyklen (ARNDT 2005b) und Probleme des Arbeitsmarkts sowie der 
sozialen Sicherungssysteme (ARNDT 2006). 

3 Neue Qualifikationsanforderungen und das Lernfeldkonzept 

Die vorangegangen Ausführungen verdeutlichen die Notwendigkeit zum kompetenten Han-
deln in komplexen Systemen, das Vernetzungen, Nebenwirkungen, Zeitverzögerungen und 
Zielkonflikte berücksichtigt. Gleichwohl zeigen alltägliche Beobachtungen (siehe obige Bei-
spiele) und kognitionspsychologische Studien zum Handeln in komplexen Systemen große 
Defizite in diesem Bereich (DÖRNER 1992; FUNKE 1985). Stattdessen ist eine Tendenz zu 
linearem, monokausalem Denken zu konstatieren, wie in Abbildung 1 dargestellt. 

 

 

Abb. 1: Lineare vs. komplexe Denkstrukturen 

Um Ansatzpunkte zur Behebung dieser Defizite im Unterricht zu finden, bedarf es der Klä-
rung ihrer Ursachen. In diesem Zusammenhang hilft das Konstrukt des Mentalen Modells. 
Hierunter wird das domänenspezifische Wissen eines Individuums verstanden, das auch 
Strukturzusammenhänge und dynamische Verhaltensweisen eines Gegenstandsbereichs um-
fasst. Mentale Modelle ermöglichen Menschen gedankliche Simulationen durchzuführen, 
wodurch sie Schlüsse ziehen, neue Ideen und Konzepte ableiten und künftige Zustände anti-
zipieren können. Nach NORMAN sind mentale Modelle unvollständig, stabil und unwissen-
schaftlich (NORMAN 1983). In diesem Zusammenhang lässt sich „Lernen“ definieren als 
Veränderung mentaler Modelle aufgrund theoretischer Reflektion oder früherer Erfahrungen. 
Lernprozesse können gefördert werden, wenn Entscheidungen, die aufgrund ungeeigneter 
mentaler Modelle getroffen wurden, nicht zu den gewünschten Ergebnissen führen. Wird ein 
individuelles mentales Modell als ineffektiv erkannt, besteht die Bereitschaft es anzupassen. 
In diesem Zusammenhang kommt Unterricht die Aufgabe zu, entsprechende kognitive Disso-
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nanzen zu provozieren und bei der so entstehenden Gelegenheit zur Veränderung den Lern-
prozess mit Strukturierungsangeboten zu unterstützen. Im Hinblick auf systemisches Denken 
kann die Förderung hinsichtlich folgender vier Dimensionen nach OSSIMITZ (2000, 52) 
erfolgen: 

1. Vernetztes Denken, das neben vernetzten Wirkungsbeziehungen insbesondere indirekte 
Wirkungen und Rückkopplungen berücksichtigt. 

2. Dynamisches Denken, das insbesondere zum Erkennen langfristiger Wirkungen befähigt. 

3. Denken in Modellen, das u.a. die Prämissen von Modellen, deren Anwendungsbereiche 
und Transfermöglichkeiten auf reale Situationen umfasst. Darüber hinaus gehört hierzu die 
Fähigkeit, eigene Modelle zu erstellen. 

4. Systemgerechtes Handeln, womit die bewusst-reflektierte auch langfristig erfolgreiche 
Steuerung komplexer Systeme gemeint ist. 

Neben der Fähigkeit zu systemischem Denken ist für Mitarbeiter von Unternehmen außerdem 
Team- und Kommunikationsfähigkeit sowie eigenverantwortliches Handeln von Bedeutung. 
Werden solche Kompetenzen auch in anderen Fächern gefördert, sind Entwicklung von Kun-
denorientierung und die Bereitschaft zur permanenten Verbesserung primär Gegenstand des 
Wirtschaftsunterrichts. Als weiteres Ziel ist der Erwerb von Fachkompetenz zu erwähnen, die 
breiter angelegt sein muss als bei funktionsorientierten Stellenbeschreibungen und erhöhte 
IT-Kompetenz mit einschließt. Noch wesentlicher ist jedoch die Fähigkeit zu prozessorien-
tiertem Denken. Damit geht eine Erweiterung der Perspektive und des Verständnisses über 
die eigene Abteilung (oder bei vielen Mitarbeitern auch nur über den eigenen Arbeitsplatz) 
hinaus zum verantwortungsbewussten Handeln im Interesse des Gesamtunternehmens bzw. 
der ganzen Wertschöpfungskette. 

Eine wesentliche Zielsetzung der Berufsschule besteht in der Qualifikation der Schüler hin-
sichtlich deren künftiger beruflicher Anforderungen. Traditionell ist der Berufsschulunter-
richt eher fachwissenschaftlich ausgerichtet. Die systematische Erschließung abstraktions-
hierarchischer Begriffstrukturen bedingt Klassenbildung und Prinzipien der Überordnung und 
Deduktion. Diese Abbildung der fachwissenschaftlichen Systematik der funktionsorientierten 
speziellen Betriebswirtschaftslehren im kaufmännischen Unterricht korrespondiert sehr gut 
mit den Systematiken funktionaler Aufbauorganisationen von Unternehmen. Anders formu-
liert: Die funktionale Sichtweise dominiert sowohl die wissenschaftliche Forschung, als auch 
den kaufmännischen Unterricht und die betriebliche Praxis. Konkret: Theoretische Erkennt-
nisse der Absatzlehre werden im Fach allgemeine Betriebswirtschaftlehre analog zur wissen-
schaftlichen Strukturierung vermittelt – wenngleich nur exemplarisch und didaktisch redu-
ziert – und im Beruf in der Marketingabteilung angewendet (TRAMM 2003). Mit dem oben 
skizzierten Wandel der Unternehmenskultur zur Prozessorientierung entsteht allerdings ein 
Spannungsfeld zwischen beruflichen Anforderungen und von der Schule vermittelten Inhal-
ten bzw. Kompetenzen. Weiterhin ergibt sich bei fachwissenschaftlich orientiertem Unter-
richt häufig das Problem des „trägen Wissens“, das außerhalb der ursprünglichen Lernsitua-
tion nicht erfolgreich angewendet werden kann. Ferner überwiegt in der Unterrichtspraxis die 
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Vermittlung von unverbundenem Detailwissen während die Erarbeitung struktureller 
Zusammenhänge anhand komplexer, realistischer Probleme nur geringen Raum einnimmt 
(ACHTENHAGEN 1984; REBMANN 1993). Die Förderung prozessorientierten und syste-
mischen Denkens ist unter solchen Rahmenbedingungen deutlich erschwert. 

Als Reaktion auf die entsprechend vorgebrachte Kritik an den Berufsschulen seitens der 
Wirtschaftsverbände sind die „Handreichungen für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen 
der Kultusministerkonferenz (KMK) für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule 
und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes für anerkannte Ausbildungs-
berufe“ von 1996 zu verstehen. Damit verlagert sich der Schwerpunkt von Lehrplänen, die 
prinzipiell im Spannungsfeld von Situations- und Wissenschaftsorientierung stehen, weg von 
der fachwissenschaftlichen Systematik. Vielmehr bilden berufliche Handlungssituationen den 
Ausgangspunkt des Lernprozesses, bei denen bereits zu Beginn Informationen aus vielen ver-
schiedenen Bereichen benötigt werden, die durch die jeweilige Situation miteinander ver-
knüpft sind. Ferner steht bei der Arbeit mit Lernfeldern die Vollständigkeit einer Handlung 
im Zentrum, umfasst also deren Planung, Durchführung und Kontrolle bzw. Reflexion. Ent-
sprechend ergeben sich unterschiedliche Akzentuierungen, insbesondere bzgl. der Stofffülle, 
Aneignungsabfolge und der Komplexität zu Beginn einer Lerneinheit. Mit dem Lernfeldan-
satz vollziehen Lehrpläne den Paradigmenwechsel zur Prozessorientierung im unternehmeri-
schen Umfeld für die Berufsschule nach (CLEMENT 2003; TRAMM 2003). Der Lernfeld-
ansatz scheint nicht nur geeignet, den Schülern zu einem prozessorientiertem Verständnis 
betrieblicher Aktivitäten zu verhelfen, sondern auch, um ihre Fähigkeit zu systemischem 
Denken zu entwickeln, da er von ganzheitlichen und komplexen Fragestellungen ausgeht und 
sie multiperspektivisch untersucht. Neben mehreren anderen Problemen und Herausforderun-
gen, die mit der Arbeit mit Lernfeldern einhergehen (siehe z.B. KREMER 2003; GETSCH/ 
PREISS 2003) stellt sich insbesondere die Frage nach dem Umgang mit Komplexität, die 
bewusst in den Unterricht integriert wird. 

4 Methoden der Modellierung im Wirtschaftsunterricht 

Bewältigung von Komplexität ist eine zentrale didaktische Aufgabe. Mit Hilfe des didakti-
schen Prinzips der Reduktion wird der Komplexitätsgrad dem Verständnishorizont der Schü-
ler angepasst. Umgekehrt lässt sich jedoch auch die Fähigkeit der Schüler entwickeln, mit 
Komplexität umzugehen. Eine Möglichkeit dazu bietet die Arbeit mit Modellen, die insbe-
sondere in den Wirtschaftswissenschaften mit Gewinn angewendet wird. Mit Modellen lässt 
sich die Komplexität eines Wirklichkeitsbereichs gezielt einschränken, wodurch relevante 
Strukturen und Zusammenhänge deutlicher hervortreten können (MANKIW 2004). So ver-
standene Modelle finden sich im Wirtschaftsunterricht neben Planspielen und Lernfirmen 
beispielsweise als gegenständliche, verbale, mathematische, virtuelle oder grafische Modelle. 
Die nachstehende Abbildung zeigt eine Auswahl von Modellen, die für den Wirtschaftsunter-
richt bedeutsam sind und ordnet diese nach den Kriterien (visuelle) Anschaulichkeit und Dy-
namik. Erstgenannter Aspekt ist relevant zur Unterstützung des Lernprozesses während die 
Frage der Dynamik eine wesentliche Komponente systemischen Denkens darstellt. Darüber 
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hinaus sind an den einzelnen Modellvarianten durch entsprechende Zahlen die Dimensionen 
systemischen Denkens aufgeführt, zu deren Entwicklung sie einen Beitrag zu leisten vermö-
gen. Ein „+“ deutet eine besondere Eignung an. 

 

Abb. 2: Typologie ausgewählter Modelliervarianten  

- Textmodelle beschreiben einen realen oder fiktiven Sachverhalt verbal. Ein für den Wirt-
schaftsunterricht bedeutsames Textmodell ist die Fallstudie. 

- Mathematische Modelle sind häufig Gegenstand des Wirtschaftsunterrichts, beispielsweise 
die Andler’sche Formel zur Losgrößenberechnung, die Preisbildung von Monopolisten (Be-
rechnung des Cournot’schen Punkts), mikroökonomische (z.B. Gleichgewichtspreis, Elasti-
zitäten) und makroökonomische Modelle. Mathematische Modelle sind für Schüler jedoch 
wenig anschaulich und aufgrund ihres hohen Formalisierungsgrads nur für relativ einfache 
Probleme mit geringer Komplexität verwendbar. 

- Ein für den Unterricht zunehmend wichtiger Modelltyp sind Enterprise Resource Planning 
Programme wie R/3 oder Navision Attain. Sie bilden Unternehmen in ihren Mengen- und 
Wertströmen weitgehend vollständig im Computer ab. Aus dem zunehmendem Einsatz integ-
rierter ERP-Software und dem gleichzeitig geforderten verbessertem Verständnis der Ge-
samtzusammenhänge ergibt sich jedoch ein Dilemma. Bei angepassten Softwarelösungen 
werden viele Tätigkeiten von vernetzter und leistungsfähiger Software übernommen, Teilauf-
gaben verschwinden sozusagen hinter der Bildschirmoberfläche. Mit der einhergehenden 
reduzierten Transparenz geht Wissen um die Strukturen und Zusammenhänge tendenziell 
verloren (GETSCH/ PREISS 2003). Gerade dieses Zusammenhangwissen ist jedoch im Zuge 
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der Prozessorientierung unabdingbar. Mitarbeiter sehen sich also mit der Herausforderung 
konfrontiert, effiziente, aber den Gesamtzusammenhang eher verschleiernde Software bedie-
nen zu können und sich gleichzeitig eben dieser Zusammenhänge bewusst zu sein. 

- Grafische Modelle wie Ereignisgesteuerte Prozessketten, Wirkungsdiagramme und die 
System-Dynamics-Notation sind dagegen sehr anschaulich und können im Allgemeinen bes-
ser verstanden und erinnert werden (NELSON 1979; NELSON / REED/ WALLING 1976; 
WEIDENMANN 1994). 

Ereignisgesteuerte Prozessketten sind besonders geeignet, um betriebswirtschaftliche Pro-
zesse abzubilden und können die potenziellen Probleme der Arbeit mit ERP-Software abmil-
dern, da sie den Gesamtzusammenhang visualisieren und Strukturen transparent machen 
(ARNDT 2005c; ARNDT 2005d). 

Eine einfache Methode zur Förderung systemischen Denkens ist die qualitative Modellierung 
mit Wirkungsdiagrammen. Sie sind insbesondere zur Darstellung von Systemen mit Vernet-
zungen und Rückkopplungsschleifen geeignet. Wirkungsdiagramme zeigen kausale Zusam-
menhänge zwischen Systemvariablen auf, wobei ein Pfeil von der abhängigen Variable auf 
die unabhängige Variable zeigt. Bei gleichgerichteten Korrelationen wird ein + an den Pfeil 
geschrieben, während bei gegenläufigen Wirkungsrichtungen ein – am Pfeil steht. (KIM 
1992) 

 

Abb. 3: Beispiel eines Wirkungsdiagramms zur Veranschaulichung des 
Problems sozialer Sicherungssysteme (ARNDT 2006) 

- Im Hinblick auf die Förderung prozessorientierten und systemischen Denkens erscheint die 
Modellierungs- und Simulationsmethode System Dynamics besonders viel versprechend, 
weshalb sie im folgenden Abschnitt detailliert erläutert und anschließend mit der Darstellung 
einer Unterrichtsreihe zum Supply Chain Management veranschaulicht wird. 
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5 Einsatz von System Dynamics im Unterricht  

Im Gegensatz zu rein grafischen Modellierungen wie EPKs oder Wirkungsdiagrammen 
erlauben Computermodelle deren Simulation, was eine genaue Analyse des dynamischen 
Systemverhaltens ermöglicht. In diesem Zusammenhang hat sich die von FORRESTER ent-
wickelte System-Dynamics-Modelliermethode besonders bewährt, welche die Modellierung 
komplexer Systeme mit im Wesentlichen folgenden fünf Notationselementen erlaubt: 

 

Abb. 4: Elemente der System-Dynamics-Notation  

Bestandsgrößen haben einen Anfangswert, der sich im Zeitverlauf durch Zu- und Abflüsse 
ändern kann. Hier wird jeweils der Wert der Vorperiode gespeichert, auf den in der Folge-
periode Bezug genommen werden kann. Beispiele: Kontostand, Lagerbestand, Menschen im 
Rentenalter. 

Flussgrößen verändern die Bestandsgrößen durch Zu- und Abflüsse, zum Beispiel Einzahlun-
gen, Auszahlungen, Lagerzugänge, Lagerabgänge, Sterbefälle. 

Variable sind systemendogene Größen, die in jeder Periode neu berechnet werden. Sie sind 
durch mathematische Formeln definiert und beziehen sich oft auf andere Größen des Modells, 
mit denen sie durch Verbindungspfeile verknüpft sein müssen. Beispiele: Zinserträge, Kapi-
talkosten, Rentenversicherungsbeitrag. 

Konstante sind systemexogene Größen, die im Unterschied zu Variablen nicht berechnet son-
dern als gegeben betrachtet werden. Sie werden vielfach für Berechnungen in Variablendefi-
nitionen verwendet, zum Beispiel Zinssatz, Geburtenrate, Berufsaustrittsalter. 

Informationsverbindungen werden durch Pfeile dargestellt. Sie sind nötig, um Informationen 
an Variable weiterzugeben.  

Diese Notation wird von Modellbildungs- und Simulationssoftware wie Powersim, Dynasys 
oder Stella unterstützt. Mit ihrer Hilfe lassen sich quantitative Modelle nicht nur mathema-
tisch sondern auch grafisch erstellen und darstellen, was intuitiv und anschaulich ist. Soft-
waretools kommt bei diesen Anwendungen die Bedeutung eines hilfreichen kognitiven Werk-
zeugs zu, da sie den Anwender und Lernenden von Routineaktivitäten wie mathematischen 
Berechnungen entlasten, wodurch er seine Konzentration auf die Systemzusammenhänge 
richten kann (JONASSEN 1991; SWELLER 1988). Bei der Wahl der Software ist allerdings 
auf deren leichte Handhabbarkeit zu achten. Ansonsten besteht die Gefahr, dass mehr Auf-
merksamkeit auf die Softwarebedienung als auf die Modelle gelenkt wird (KLIEME/ 
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MAICHLE 1991; OSSIMITZ 1994; WEIDENMANN 1996). Ein wichtiges Element der 
Softwaretools besteht in der Funktionalität, auf Basis eines im Computer generierten Modells 
Simulationen durchzuführen. Dadurch kann in kürzester Zeit untersucht werden, wie ein 
Modell auf Parametervariationen reagiert, wodurch sich verschiedene Szenarien analysieren 
und miteinander vergleichen lassen.  

Bei der Arbeit mit System-Dynamics im Unterricht sind unterschiedliche Freiheitsgrade mög-
lich. Zu unterscheiden ist prinzipiell die expressive von der explorativen Vorgehensweise 
(BLISS 1994). 

Beim expressiven Arbeiten erstellen Schülerinnen und Schüler selbst Modelle zu komplexen 
Sachverhalten. Die Lernenden erhalten normalerweise zu Beginn eine verbale Fallschilde-
rung, die im Hinblick auf die relevanten Größen analysiert und anschließend modelliert wird. 
Zur Unterstützung des Modellierungsprozesses bietet sich die Anfertigung von Wirkungsdia-
grammen an. Nachdem alle Elemente (Fluss- und Bestandsgrößen, Variable und Konstanten) 
definiert und miteinander verbunden sind, lässt sich das Modell simulieren. Um die Schüler 
nicht zu überfordern, sollte der zugrunde liegende wirtschaftliche Sachverhalt anfangs recht 
einfach sein und sukzessive komplexer werden. Für das expressive Modellieren spricht die 
intensive Auseinandersetzung der Lernenden mit den Prämissen, den Elementen und der 
Struktur des Modells. Darüber hinaus beschäftigen sich Schüler nachhaltig mit der dem 
Modell zugrunde liegenden Thematik. Da mit den stofflichen Inhalten aktiv und in einem für 
die Schüler bedeutungsvollen Zusammenhang gearbeitet wird, kann davon ausgegangen wer-
den, dass sie besser und nachhaltiger in deren kognitive Struktur integriert werden. 

Bei der explorativen Arbeit wird Schülern ein bereits (in Teilen oder komplett) konstruiertes 
Modell zur Verfügung gestellt. Mit Hilfe erkenntnisleitender Fragestellungen und Aufgaben 
sollen sie dieses Modell dann untersuchen. 

HILLEN hat im Rahmen eines umfangreichen Unterrichtsforschungsprojekts Hinweise dar-
auf gefunden, dass expressives Modellieren bessere Lernergebnisse zur Folge hat, Schüler 
motiviert und zum kooperativen Arbeiten anregt. Exploratives Arbeiten ist HILLENs Er-
kenntnissen zufolge geeignet, vorhandene Wissensstrukturen zu vertiefen (HILLEN 2003). 
Ferner sind Zeitbedarf und benötigte Modellierungskompetenz beim Explorieren deutlich 
geringer. 

Expressives und exploratives Modellieren schließen sich keinesfalls aus, vielmehr sind sie 
miteinander kombinierbar. So können Lernumgebungen entwickelt werden, die den Fähig-
keiten der Lerngruppe, dem Komplexitätsgrad des Stoffs und der verfügbaren Zeit optimal 
angepasst sind. Beispielsweise kann Schülern ein verbesserungsbedürftiges Grundmodell zur 
Verfügung gestellt werden. Nachdem sie dieses untersucht und dessen Defizite erkannt ha-
ben, wäre es eigenständig weiterzuentwickeln. 

Unabhängig von der gewählten Modellierungsmethode ist der Umgang mit Simulationsläufen 
bedeutsam. Idealerweise sind vor Durchführen einer Simulation deren Ergebnisse zu antizi-
pieren. Die tatsächlichen Simulationsergebnisse können dann mit den erwarteten Resultaten 
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verglichen werden. Im Falle größerer Abweichungen sind deren Ursachen zu untersuchen. 
Diese können im Computermodell begründet liegen, das dann zu verbessern wäre. Anderer-
seits könnte die Diskrepanz auch aus falschen inhaltlichen Vorstellungen bzw. defizitären 
mentalen Modellen der Schüler resultieren. Simulationen können somit Verständnisdefizite 
aufdecken und zu deren Beseitigung beitragen. Dieses Potenzial lässt sich jedoch nur nutzen, 
wenn die Ergebnisse der Simulationen bewusst hinterfragt werden. Ein gedankenloses Simu-
lieren führte zu einem wenig lernförderlichen Video-Spiel-Syndrom (LEWALTER 1997; 
SCHNOTZ 1997; STERMAN 2000). 

Empirische Studien (z.B. BERENDES 2002; HILLEN 2003; KLIEME/ MAICHLE 1994; 
OSSIMITZ 2000) belegen, dass die System-Dynamics-Methode Lernenden beim Verständnis 
komplexer Systeme hilft, indem sie daran gewöhnt werden, sowohl in Modellen zu denken 
als auch Dynamiken und Vernetzungen adäquat zu berücksichtigen. Insofern lässt sich mit 
der Methode generell die Fähigkeit zu systemischem Denken fördern. Bei geeigneten Lern-
umgebungen bzw. Inhalten kann auch die Prozessorientierung entwickelt werden, wie im fol-
genden Abschnitt gezeigt wird. 

6 Skizze einer Unterrichtsreihe zur Förderung systemischen und prozess-
orientierten Denkens: Der Peitscheneffekt in Wertschöpfungsketten 

Um für den in Abschnitt zwei erläuterten Peitscheneffekt in Wertschöpfungsketten zu sensi-
bilisieren und um im systemischen Denken zu schulen, hat FORRESTER (1961) das so ge-
nannte Beer Distribution Game entwickelt, das seither Tausende Studenten und Manager 
kennen gelernt haben. Auf der Idee dieses Spiels aufbauend hat ARNDT (2002) eine umfas-
sende Lerneinheit entwickelt, die mit Hilfe der System Dynamics Methode und der Software 
Powersim (zu der eine kostenlose Light-Version verfügbar ist, z.B. unter http://www.uni-
klu.ac.at/users/gossimit/sw/PSLite.exe) den Peitscheneffekt in Wertschöpfungsketten unter-
sucht. Nachstehend wird die zugehörige Unterrichtsreihe skizziert, für die ca. vier Doppel-
stunden benötigt werden. Kennen die Schüler weder die System-Dynamics-Methode noch die 
Software Powersim, sollten ca. ein bis zwei weitere Doppelstunden eingeplant werden, um 
entsprechende Grundlagen zu vermitteln, beispielsweise mit Hilfe eines Tutorials von 
ARNDT (2005e). Sämtliche Modelle, Arbeitsblätter, Präsentationsfolien und theoretische 
Hintergrundinformationen können für nichtkommerzielle Zwecke kostenlos unter 
http://arndt-sowi.de/publikationen/scm/k4_planspiel_scm.zip  herunter geladen werden.1

Der Einstieg in die Problematik erfolgt mittels einer Folie, in der die betriebswirtschaftlichen 
Kernthemen der Stunde und der ganzen Unterrichtsreihe angedeutet sind: ein ungeduldig 
wartender Kunde, langsame Transportwege zwischen Einzelhändler und Kunde, ein hoher 
Lagerbestand des Einzelhändlers, die weiteren Mitglieder der Supply Chain.  

 

 
                                                 
1  Ausführlichere didaktische Hinweise zur Unterrichtsreihe finden sich in ARNDT (2002). 
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Abb. 5: Ausgangssituation der Unterrichtsreihe 

 

Abb. 6: Das Basismodell (Rentag_1.SIM) 

© ARNDT (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 11  



Darauf aufbauend sollen die Schüler arbeitsblattgeleitet (siehe Abb. 6) drei zugehörige Mo-
delle mit zunehmendem Komplexitätsgrad explorieren. Außer den Material- und Informa-
tionsflüssen sind auch die Kostenstrukturen modelliert. Die Lernenden sollen die Modelle 
analysieren, kritisieren und verbessern und sich so mit der deren Struktur und Prämissen ver-
traut machen. 

In der folgenden Einheit der Unterrichtsreihe wird die Perspektive auf die gesamte vierglied-
rige Wertschöpfungskette ausgedehnt, die aus je einem Einzelhändler, Großhändler, Regio-
nallager und einer Fabrik besteht. Nach einer kurzen Vorstellung der Regeln und Ziele, kann 
das Netzwerkspiel begonnen werden.2 Vierergruppen steuern jeweils eine Wertschöpfungs-
kette, wobei jeder Schüler ein Unternehmen lenkt. Das Ziel des Spiels besteht darin, Kosten 
sowohl der einzelnen Unternehmen als auch der gesamten Wertschöpfungskette zu minimie-
ren. In jeder Spielperiode ist lediglich eine Entscheidung bezüglich der Bestellmenge (im 
Falle der Fabrik der Produktionsmenge) zu treffen. Optimale Bestellmengen führen zu nied-
rigen Lagerhaltungskosten bei gleichzeitig hoher Lieferfähigkeit. Um gute Bestellentschei-
dungen treffen zu können, sollten die Größen Auftragseingang, Auftragbestand, bisherige 
Bestellungen beim Lieferanten und Lagerbestand berücksichtigt werden. Da Informationsver-
zögerungen hinsichtlich der Bestellungen eine wichtige Ursache des Peitscheneffekts sind, 
dürfen Schüler nicht direkt sondern nur über den Computer (siehe Abbildung 7) miteinander 
kommunizieren. Während des Spiels sollen nicht nur Bestellentscheidungen getroffen, son-
dern auch die zugehörigen Überlegungen schriftlich festgehalten werden, so dass die Analyse 
nach dem Spiel erleichtert wird. 

 

Abb. 7: Entscheidungsumgebung des Netzwerkspiels 
                                                 
2  Die Installation des Netzwerkspiels setzt vertiefte Kenntnisse voraus. Alternativ kann diese Unterrichtsphase 

auch mit einem online verfügbaren Spiel gestaltet werden: http://www.beergame.lim.ethz.ch/  
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Zu Beginn des Spiels befindet sich die Wertschöpfungskette bei konstanten Bestellungen von 
10 Fahrrädern pro Periode im Gleichgewicht. Kurz danach steigt die Nachfrage auf 20 Räder 
und bleibt bis zum Ende des Spiels konstant. In der Folge fällt das System Wertschöpfungs-
kette aufgrund Verzögerungen des Material- und Informationsflusses und falscher Bestellent-
scheidungen meistens in ein starkes, andauerndes Ungleichgewicht. So bestellen Spieler oft 
deutlich zu viel, nur weil sie selbst einen hohen Auftrags- und geringen Lagerbestand haben. 
Dabei werden die eigenen Bestellungen – die jedoch noch nicht angeliefert wurden – meist 
nicht hinreichend berücksichtigt, so dass nach einiger Zeit deutlich mehr Artikel geliefert 
werden, als benötigt, was explodierende Lagerbestände zur Folge hat. 

 

 

Abb. 8: Peitscheneffekt im Spielverlauf 

Das Diagramm illustriert den Peitscheneffekt sehr deutlich: Je weiter ein Unternehmen vom 
Endkunden entfernt ist, desto höher werden seine Bestell- bzw. Produktionsspitzen. So hat 
die Fabrik beispielsweise zwei Perioden mit einer Produktionszahl von jeweils 300 Rädern 
obwohl die Endkundennachfrage nur bei 20 Fahrrädern pro Periode liegt. Außerdem wird 
nach der 27. Runde nichts mehr produziert, da die Lagerbestände der anderen Unternehmen 
ebenfalls sehr hoch sind. Dem Spiel folgt die Analyse der Probleme und die Suche nach 
Lösungsansätzen, wie beispielsweise Reduktion der Zeitverzögerungen, Information aller 
Unternehmen über die tatsächliche Endkundennachfrage, Reduktion der Länge der Wert-
schöpfungskette und Verbesserung des Bestellverhaltens.  

In der nächsten Einheit der Unterrichtsreihe erhalten die Schüler verschiedene Modelle, mit 
denen sie die Auswirkungen der vorgeschlagenen Verbesserungsmöglichkeiten analysieren 
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können. In einem Modell ist beispielsweise die „No-Strategy“-Strategie modelliert, bei der 
jedes Mitglied der Wertschöpfungskette genau die Menge der jeweiligen Endkundennach-
frage bestellt bzw. produziert. Die Schüler untersuchen die Modelle und deren Verhalten, 
antizipieren die Simulationsergebnisse und vergleichen diese mit ihren eigenen Ergebnissen. 
Dieser Lernprozess wird durch entsprechende Arbeitsblätter (siehe Abbildung 9) strukturiert. 

 

2 – Öffnen Sie die Datei SCM_Opt2.SIM 
 
Auch hier bestellt der Computer nach der ‚No-Strategy’-Strategie. 
Das ist das optimierte Modell: 
 - eine SC-Stufe weniger, das Regionallager wurde aufgelöst. 
 - Informationen werden geteilt. 
 - Transportdauer der Fahrräder auf einen Tag reduziert. 
 
2.1 Analysieren Sie die Kostenentwicklung 
 

 

 

 
 
2.2 Momentan erfolgt in der zweiten Periode ein Nachfragesprung auf 20 Fahrräder. 
Schätzen Sie die zuerst die Gesamtkosten für 50 Räder und ermitteln Sie anschließend den
Wert durch Simulation. Tun Sie im Anschluss das Gleiche für 70 Fahrräder. 
 
       geschätzte Gesamtkosten  tatsächliche Gesamtkosten 
a) 50 Fahrräder   _____________________           _____________________________ 
 
b) 70 Fahrräder   _____________________           _____________________________ 
 
 
2.3 Evtl. haben die Ergebnisse Sie überrascht. Erklären Sie die Unterschiede der Kosten bei
Bestellmengen von 20, 50 und 70 Fahrrädern. Wie brauchbar ist die ‚No-Strategy’-Strategie? 
 
 

 

Zeit: 10 Minuten 

  

Abb. 9: Beispiel eines Arbeitsblatts zur Modellexploration 

Nachdem die Schüler die Wertschöpfungskette mit optimierter Struktur und die Stärken und 
Schwächen der „No-Strategy“-Strategie untersucht haben, sollen sie eine bessere Strategie 
entwickeln. Dabei werden sie mit einem auf den Modellen aufsetzenden „Management-Cock-
pit“ unterstützt.  
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Abb. 10: Management Cockpit zur Unterstützung der Strategieentwicklung 

Zum Abschluss der Unterrichtsreihe soll das Gelernte von den Schülern zusammengefasst 
werden. Ferner sind Transfermöglichkeiten der Modellerkenntnisse auf reale Sachverhalte zu 
erörtern. Abschließend könnte die Unterrichtsreihe selbst Gegenstand konstruktiver Kritik 
sein, was die Entwicklung metakognitiver Fähigkeiten zu fördern vermag. 

7 Fazit 

Wie in den Abschnitten drei und vier gezeigt wurde, ist die Arbeit mit Modellen im Unter-
richt geeignet, um systemisches und bei geeigneten Inhalten auch prozessorientiertes Denken 
der Schüler zu fördern. Besonderes Potenzial hat in dieser Hinsicht die computergestützte 
Modellierung und Simulation mit System Dynamics, die vernetzte Systeme anschaulich dar-
zustellen und deren dynamisches Verhalten aufzuzeigen vermag. Gleichwohl haben die ande-
ren dargestellten Modelliermethoden ebenfalls ihre Berechtigung im betriebwirtschaftlichen 
Unterricht. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, in welchen Situationen welche 
Modelliermethode idealerweise zu verwenden bzw. wie die verschiedenen Methoden aufein-
ander zu beziehen sind. 

Sehr viele Lerngegenstände dürften gut im Rahmen von Lernfirmen erarbeitbar sein, wobei 
ERP-Software integriert werden sollte. Durch prozessbezogene Visualisierungen – beispiels-
weise mithilfe ereignisgesteuerter Prozessketten – lassen sich die Lernhandlungen strukturie-
ren und in einen größeren Kontext einbetten. Gleichwohl stoßen diese Methoden bei dynami-
schen Phänomen wie dem Peitscheneffekt oder der Preisbildung auf Märkten (ARNDT 
2005b) an Grenzen. Solche Lerngegenstände sind besser durch Modellierung und Simulation 
zu erschließen.  
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Dieser Vorschlag beruht jedoch nur auf Plausibilitätsüberlegungen und ist noch nicht empi-
risch belegt. Die Entwicklung und Evaluation entsprechender Lerneinheiten wäre eine für die 
Wissenschaft herausfordernde und die Unterrichtspraxis hilfreiche Aufgabe. 
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„Wer aufhört zu lernen, ist alt. Er mag zwanzig oder achtzig sein“, sagte Henry Ford, Gründer des 
bekannten Autoherstellers. Ist das Umfeld stabil, so genügt einmaliges Lernen zur Bewältigung von 
wiederkehrenden Routinetätigkeiten. In unserer dynamischen und vernetzten Welt reichen jedoch 
einmal erworbene Wissensbestände und Handlungsstrategien vielfach nicht mehr aus. Lerninhalte, um 
„heute“ gezielt auf die Anforderungen von „morgen“ vorzubereiten, sind immer schwerer definierbar. 
Die aktuelle Forschung spricht von Kompetenz, wenn Menschen lebenslang, reflektiert und selbst-
organisiert in Situationen handeln, die durch ein hohes Ausmaß an Unsicherheit, Interaktion mit Ver-
tretern unterschiedlicher Interessen und Informationsfülle bei der Bewältigung komplexer Aufgaben 
gekennzeichnet sind. Gaming Simulation Methoden – u. a. Rollenspiele, Lern- und Wissensspiele, 
Szenariotechniken, Computersimulationen, Unternehmensplanspiele im engeren Sinne und insbeson-
dere Lern- und Übungsfirmen – stellen folgerichtig für den Kompetenzerwerb der Studierenden 
praxisnahe Lernfelder mit realistischer Komplexität und Handlungsspielraum bereit. Entsprechend 
Aristoteles Erkenntnis „Was man lernen muss, um es zu tun, das lernt man, indem man es tut“, können 
diese erfahrungsorientierten Methoden eingesetzt werden, um Systemkompetenz in unterschiedlichen 
Lebenswelten zu fördern. Gaming Simulation Methoden ermöglichen das Probehandeln in „fehler-
freundlichen Umwelten“, die Anwendung von Wissen in authentischen Problemsituationen, die ganz-
heitliche Verbindung (getrennt) erlernter Wissensinhalte und Handlungssequenzen, das systemische 
Verständnis von Zusammenhängen, sowie die Analyse von Wechselwirkungen und Langzeitfolgen 
von eigenen und fremden Perspektiven, Entscheidungen und  Handlungen. Systemkompetenz bedeutet 
dabei sowohl ein fundiertes Fachwissen über Erscheinungsformen und Kennzeichen komplexer dyna-
mischer Systeme (z.B. Wissen um die Vernetzung relevanter Systemelemente und Einflussfaktoren) 
und kompetentes Handeln bei der Steuerung und beim Eingreifen in komplexe Systeme (z. B. ein 
Unternehmen als komplexes soziotechnisches System). Es wird davon ausgegangen, dass “System-
kompetenz”, als Kompetenz im Umgang mit komplexen dynamischen Systemen, jeweils aus allge-
meinen und speziellen situations- und bereichsspezifischen Anteilen zusammengesetzt ist. So werden 
auch die im Bereich wirtschaftlicher Entscheidungs- und Handlungsprozesse notwendigen Teilberei-
che von Systemkompetenz erworben: Fach- und Methodenkompetenz (Businessplanerstellung, strate-
gisches Denken usw.), sozial-kommunikative Kompetenz (Teamfähigkeit, Konflikt- und Führungs-
verhalten usw.), personale Kompetenz (Eigeninitiative, Leistungsmotivation, Selbstvertrauen usw.) 
und unternehmerische Kompetenz im engeren Sinne (Risikobereitschaft; proaktiv Aktionen setzen, auf 
die Wettbewerber reagieren müssen; Innovationsfreude usw.). Diese Kompetenzen sind erlernbar, 
jedoch bedarf die Förderung von Systemkompetenz mit Planspielmethoden verschiedener didaktischer 
Voraussetzungen. Dazu zählt beispielsweise, dass das Tun zusätzlich kritisch reflektiert und der 
gemeinsame Lernprozess artikuliert wird, denn schon Karl Kraus formulierte: „Man glaubt gar nicht, 
wie schwer es oft ist, eine Tat in einen Gedanken umzusetzen“. 

© KRIZ (2006)      www.bwpat.de/ausgabe10/kriz_bwpat10.pdf   Abstract  

http://www.bwpat.de/ausgabe10/kriz_bwpat10.pdf


In dem Beitrag werden der Kompetenzbegriff, das Konstrukt Systemkompetenz sowie lerntheoretische 
Ansätze zur Entwicklung von Systemkompetenz mittels Planspielmethoden vor dem Hintergrund einer 
konstruktivistisch-systemischen Perspektive dargestellt. Basierend auf mehreren Quellen theoretischer 
Fundierung und empirischer Studien, darunter die aktuelle Planspielforschung, Ansätze des situierten 
und kooperativen Lernens (hier insbesondere das sog. „problemorientierte Lernen“), sowie auf allge-
meinen Modellen zur Qualität von handlungsorientiertem Unterricht und von Lernumgebungen wer-
den konkrete Konsequenzen für die Planspieldidaktik abgeleitet. Zwar wird in dem Beitrag schwer-
punktmäßig allgemein, d.h. unabhängig von speziellen Planspielmethoden, erörtert, welche Lernziele 
mit Systemkompetenz verknüpft sind, welche Lernprozesse zur Erreichung von Systemkompetenz 
notwendig sind und unter welchen Gestaltungsbedingungen die erforderlichen Lernprozesse mit 
Gaming Simulation initiiert werden können. In dem abschließenden Abschnitt des Beitrages werden 
die diskutierten Erkenntnisse aber auch auf die spezielle Simulationsmethode der Lern- und Übungs-
firma übertragen und es werden Überlegungen angestellt, in wie weit sich die Lernfirma von anderen 
Gaming Simulation Methoden unterscheidet und welche Konsequenzen sich daraus für den Einsatz 
von Lernfirmen ergeben. 
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WILLY C. KRIZ  (Fachhochschule Vorarlberg, Dornbirn)  

Systemkompetenz als Zieldimension komplexer Simulationen 

1 Einführung - Kompetenzen sind notwendig 

Es stellen sich heute in allen Lebensbereichen und insbesondere auch in Organisationen der 
Wirtschaft immer neue Herausforderungen, auf die kaum vorbereitet werden kann, da diese 
neuen Situationen (und die hier wirksamen Faktoren und deren Wechselwirkungen) a priori 
nicht bekannt sind. Die zunehmende betriebliche und gesellschaftliche Komplexität und Ver-
änderungsdynamik führt zur Notwendigkeit mit teilweise instabilen und komplexen Prozes-
sen adäquat umzugehen. Das Wechselspiel von immer neuer Veränderung und Anpassung 
von Aufbau- und Ablauforganisation (und damit Instabilität) und der doch immer wieder 
unerlässlichen Herstellung von geordneten Strukturen und Arbeitsabläufen (und damit Stabi-
lität) human zu gestalten, ist eine Kernaufgabe von „Change Management“ (DOPPLER/ 
LAUTERBURG 2002). „Innovation“ wird somit gleichzeitig zu einer der wichtigsten Forde-
rungen von Wirtschaft und Politik, um, z.B. angesichts der technologischen Revolution, des 
demographischen Umbruchs und der Globalisierung, Anforderungen zu bewältigen und um 
als Unternehmen am Markt und als Gesellschaft mit funktionierenden Sozialsystemen „zu 
überleben“.  

Nachhaltige Handlungskompetenzen aufzubauen und komplexe Systeme (z.B. Unternehmen, 
Gesellschaften) zu steuern, wird eine immer schwierigere Aufgabe, da Menschen – und 
natürlich auch Entscheidungsträger aus Politik und Wirtschaft – „obwohl sie sich in Syste-
men bewegen, selten systemisch denken und handeln. Aufgrund ihrer Schwierigkeit Systeme 
(deren Komplexität, Beziehungen, Funktionen und Rückkopplungen) zu verstehen, unterlau-
fen Menschen in Handlungs- und Planungsprozessen beträchtliche Fehler“ (HÖFLING 1994, 
22). Verschiedene aktuelle Modelle und Konzepte von Organisationsentwicklung betonen 
deshalb „Systemdenken“ als zentrales Merkmal (ELLEBRACHT/ LENZ/ OSTERHOLD/ 
SCHÄFER 2002). Als Beispiel sei hier nur das bekannte Konstrukt der „Lernenden Organi-
sation“ genannt (SENGE 1990; ARGYRIS/ SCHÖN 1999). Diese systemische Perspektive 
ist auch Kennzeichen für das Konstrukt der „Systemkompetenz“ (KRIZ 2000), auf das hier 
noch näher eingegangen wird (s.u.).  

Gerade die  Notwendigkeit des Managements komplexer Situationen rückt den Kompetenz-
begriff in den Vordergrund. Der Begriff „Kompetenz“ wird in diesem Zusammenhang selbst 
wieder zunehmend „systemisch“ verstanden (s.u.), geht es dabei doch um eine selbstorgani-
sierte und situationsspezifische Auseinandersetzung des Menschen mit den Herausforderun-
gen seiner der Umwelt (REINMANN-ROTHMEIER/ MANDL 2000). Wäre das Umfeld sta-
bil, so genügte einmaliges Lernen zur Bewältigung von wiederkehrenden Routinetätigkeiten. 
Hierzu dienen heute letztlich immer noch verschiedenste Maßnahmen im Rahmen der beruf-
lichen Aus-, Fort- und Weiterbildung und der Personalentwicklung. Es lässt sich aber auch 
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feststellen, dass sich der Wandel in allen Lebensgebieten beschleunigt, traditionelle Selbst-
verständlichkeiten ändern sich, und die „Halbwertzeit des Wissens“ reduziert sich beständig. 
In unserer immer komplexer werdenden Lebenswelt, die immer schnelleren dynamischen 
Veränderungen und vernetzten Beziehungen unterworfen ist, reichen deshalb einmal erwor-
bene Wissensbestände und Handlungsstrategien vielfach nicht mehr aus. Auch in Unterneh-
men erweisen sich die Entwicklungen als immer weniger kontrollier- und vorhersehbar und 
als Folge hiervon sind Lernziele und Lerninhalte, um „heute“ gezielt auf die Anforderungen 
von „morgen“ vorzubereiten, immer schwerer definierbar. „Lebenslanges Lernen“ und die 
Entwicklung von „Schlüsselkompetenzen“ wird verständlicher Weise zur Maxime erhoben 
(TIPPELT 1999). 

2 Der Kompetenzbegriff 

Wenn heute der „Modebegriff“ der „Kompetenz“ genannt wird, so ist vielfach ganz Unter-
schiedliches damit gemeint. Im Römischen Recht bedeutet „competentia“ soviel wie  „zu-
ständig“ und „befugt“. Diese Begriffsbedeutung ist auch heute noch gebräuchlich, wenn z.B. 
darauf verwiesen wird, dass ein Bankangestellter die Kompetenz hat, Kredite bis zu einem 
gewissen Volumen zu vergeben. Es geht bei dieser Begriffsverwendung schwerpunktmäßig 
darum, was ein Mensch rechtmäßig „tun darf“. 

Ganz anders sieht die Begriffsdefinition in den Sozial- und Verhaltenswissenschaften – und 
diese ist für uns hier von Interesse – aus. Hierbei bezieht sich die Kompetenz eher darauf, 
was ein Mensch „tun kann“. Allerdings ist auch in diesem Bereich wiederum eine sehr breite 
Begriffsverwendung und Begriffsverwirrung entstanden. Kompetenz wird oft synonym mit 
Fähigkeit, Qualifikation, Potenzial, Leistung, Eignung oder gar Anforderung verwendet. 

Im Fachdiskurs stellen sich aber durchaus bestimmte Kernelemente des Kompetenzbegriffes 
heraus. Zentral erscheint dabei die Möglichkeit, selbstorganisiert und reflektiert zu handeln 
(ERPENBECK/ SAUER 2000). Bereits WHITE (1959) sieht in der Kompetenz Ergebnisse 
der Entwicklung von Fähigkeiten, die weder genetisch noch durch Reifung determiniert sind, 
sondern von Individuen selbstorganisiert hervorgebracht werden. Zusätzlich wird die situa-
tive Komponente hervorgehoben. Nach der sozial-konstruktionistischen Position von 
NÖBAUER (1999) bedeutet „kompetent zu sein“ ganz allgemein, innerhalb einer Gruppe, 
Gemeinschaft oder Kultur positiv bewertete Handlungen hervorzubringen. Sie zeigt sich in 
der Kenntnis situativer „Spielregeln“ und in der Fähigkeit entsprechende Handlungen zu 
setzen. 

MCCLELLAND (1973) stellte schon vor rund drei Jahrzehnten die (damals) provokative 
Frage, ob man nicht besser Kompetenzen an Stelle der Intelligenz testen solle. Seine Aus-
gangsthese war, dass bisher verwendete (statische) Persönlichkeitsmerkmale (und Intelligenz) 
Berufserfolg nicht befriedigend vorhersagen konnten. Stattdessen rückte die Fähigkeit der 
Person, selbstorganisiert und situationsbezogen (dynamisch) mit eigenen Wahrnehmungen, 
Gedanken, Emotionen, Motiven, Volitionen, Kommunikationsakten und Handlungsweisen 
umzugehen, in das Zentrum der Forschung.  
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Als „Wissen“ werden (vereinfacht betrachtet) zeitlich überdauernde mentale Konstruktionen 
über die Welt bezeichnet. Hierbei ist deklaratives Faktenwissen von prozeduralem Ausfüh-
rungswissen zu unterscheiden. Deklaratives Wissen (z.B. Grammatikregeln einer Sprache 
kennen) ist allgemeingültig, kontextunabhängig und explizit. Es ist leicht verbalisierbar und 
somit formell erlernbar, kann aber nicht unbedingt in Handeln umgesetzt werden). Prozedu-
rales Wissen (z.B. die Muttersprache grammatikalisch richtig sprechen) ist persönlich, kon-
textspezifisch und implizit. Es zeigt sich in der erfolgreichen Anwendung in konkreten Akti-
vitäten, ist aber schwer mitteilbar. Unter „Fähigkeiten“ werden in der Psychologie allgemein 
erlernte und verinnerlichte Verhaltensweisen verstanden, die im Fall von „Fertigkeiten“ (z.B. 
Autofahren) auch automatisiert und weitgehend unbewusst ablaufen können (EDELMANN 
2000). Unter Rückgriff auf und durch reflexive Bewusstmachung von Wissen und durch Ein-
satz von Fähigkeiten beziehen sich „Kompetenzen“ auf die Befähigung eines Menschen zur 
Bewältigung von neuartigen komplexen Aufgabenstellungen (KERN 2003). Durch die An-
wendung von Kompetenzen in einer bestimmten Anforderungssituation, werden diese zur 
„Qualifikation“. Die Qualifikation bezeichnet nur das, was eine Person aktuell können muss, 
um effektiv eine spezifische Anforderung zu erfüllen (REETZ 1999; PLATH 2000). Der 
Kompetenzbegriff ist somit grundsätzlich umfassender als der Qualifikationsbegriff.  

Verschiedene Autoren (SCHIPPMANN 1999; WEINERT 2001) betonen den Zukunftsbezug 
von Kompetenzen. Diese befähigen die Personen demnach zur selbstorganisierten Bewälti-
gung kommender Anforderungen, die inhaltlich im Vorhinein nicht bestimmbar und prog-
nostizierbar sind. Entsprechend spielen Kompetenzen dort eine große Rolle, wo es – insbe-
sondere in Wirtschaft und Politik – um die strategische Planung und Entwicklung in Zeiten 
erheblicher Unsicherheit geht. Kompetenz ist demnach dort notwendig, wo die Komplexität 
des Zusammenwirkens der handelnden Akteure, der Handlungssituation und des offenen 
Handlungsverlaufs keine streng nach Plan verlaufenden Problemlösungsprozesse zulässt. 
Kompetenzen sind Fähigkeiten zum selbstorganisierten Handeln in offenen Problem- und 
Entscheidungssituationen (ERPENBECK/ V. ROSENSTIEL 2003); diese Sichtweise soll für 
diesen Beitrag als „Arbeitsdefinition“ dienen. Damit ähnelt der Kompetenzbegriff stark je-
nem der „Schlüsselqualifikation“, den MERTENS (1974) in die Diskussion einführte, der 
jedoch das Konstrukt der Selbstorganisation nicht explizit thematisiert (WEINERT 1998).  

Wie der Kompetenzbegriff selbst, so wird auch der Begriff der „Selbstorganisation“ in einem 
breiten Spektrum unterschiedlicher Bedeutungen verwendet. Von den jeweils zugrunde ge-
legten Selbstorganisationstheorien hängt es ab, wie Prozesse und deren Strukturbildungen im 
Detail erklärt werden (J. KRIZ 1999; V. SCHLIPPE/ KRIZ 2004). Wenn hier von Kompetenz 
als Selbstorganisationsdisposition gesprochen wird, dann liegt die Perspektive auf den vom 
Individuum potenziell bewussten, reflektierten und selbstgesteuert hervorgebrachten Hand-
lungen in Situationen, die durch ein hohes Ausmaß an Handlungs- und Entscheidungsspiel-
raum bei der Bewältigung komplexer Aufgabenstellen gekennzeichnet sind. In diesem Kon-
text ist es bedeutsam, dass das Individuum die Autonomie besitzt, seine Ziele, seinen Arbeits-
stil, seine Methoden zur Zielerreichung und die Kontrolle und Koordination von Handlungs-
prozessen selbst zu definieren und prinzipiell bei Entscheidungen und Strategien für Prob-
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lemlösungen Wahlmöglichkeiten hat (KRIZ 2000). Von Bedeutung ist nun, dass der Fokus 
beim Kompetenzbegriff auf „reflexiver Selbstorganisation“ liegt. Entsprechend der Position 
der Selbstbestimmungstheorie nach DECI/ RYAN (2002) werden sowohl die personalen Pro-
zesse als auch die Umweltbedingungen zum Gegenstand des reflexiven Bewusstseins. Be-
trachtet man in systemtheoretischer Perspektive Personen als lebende Systeme, die mit einem 
reflexiven Bewusstsein ausgestattet sind, so tragen die personalen und umweltbezogenen 
Gegebenheiten im Sinne einer reflexiven Selbstorganisation und Selbstentwicklung einerseits 
zum eigenständigen Kompetenzerwerb bei und stellen andererseits die Basis zur zukünftigen 
Kompetenzentwicklung dar (SCHNEEWIND/ SCHMIDT 2002). 

3 Klassifikation von Kompetenzen 

Es existiert eine Vielzahl von Versuchen, Kompetenzen zu klassifizieren, die sich aber kei-
neswegs ausschließen müssen (SONNTAG 1996; AMELINGMEYER 2002). Ein  systemati-
sches Konzept von ERPENBECK/ SAUER (2000) geht davon aus, dass selbstorganisiertes 
Handeln auf die Person selbst, in inhaltlicher oder methodischer Hinsicht auf Gegenstände, 
die es zu erfassen und zu verändern gilt, auf andere Menschen und auf die Handlungen selbst 
beziehen. Aus dieser Perspektive ergibt sich die Klassifikation in 

1) personale Kompetenz, 
2) fachliche und methodische Kompetenz, 
3) sozial-kommunikative Kompetenz und 
4) aktivitäts- und umsetzungsorientierte Kompetenz. 

Natürlich sind diese vier Klassen nicht absolut trennscharf voneinander abgrenzbar, und die 
angeführten Dimensionen müssen weiter differenziert werden, wie dies z.B. im „Kompetenz-
atlas“ nach HEYSE/ ERPENBECK (2004) versucht wird. In diesem Modell werden die ge-
nannten vier Grundklassen in insgesamt 64 Teilkompetenzen zerlegt. 

Es geht hierbei insgesamt aber um die Fähigkeit selbstorganisiert zu handeln, 1) in Bezug auf 
sich selbst (personal Kompetenz; dazu gehört u.a. die Fähigkeit, sich selbst gegenüber kri-
tisch zu sein, aber auch produktive Motivation, Einstellungen, Werthaltungen und Ideale zu 
entwickeln), 2) gestützt auf fachlich-methodisches Wissen und Fertigkeiten (fachlich-metho-
dische Kompetenz; dazu gehört u.a. Fachwissen und der Einsatz von Problemlösetechniken), 
3)  unter Einsatz der eigenen kommunikativen und kooperativen Möglichkeiten (sozial-kom-
munikative Kompetenzen; dazu zählt u.a. mit anderen Menschen produktiv zusammenzuar-
beiten und zu kommunizieren), 4) Gewolltes auch tatsächlich in Handlungen umzusetzen 
(aktivitätsbezogene Kompetenzen; als Fähigkeiten, alles Möchten, Wissen und Können, alle 
Ergebnisse von Kommunikation, alle persönlichen Werte und Ideale auch wirklich willens-
stark und aktiv umsetzen zu können).  
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4 Systemkompetenz 

Systemkompetenz bedeutet sowohl ein fundiertes Fachwissen über Erscheinungsformen und 
Kennzeichen komplexer dynamischer Systeme (z.B. Wissen um die Vernetzung relevanter 
Systemelemente und Einflussfaktoren), als auch Handlungskompetenz bei der Steuerung und 
beim Eingreifen in komplexe Systeme (KRIZ 2000). Systemkompetenz – als Kompetenz des 
Menschen im Umgang mit komplexen dynamischen Systemen – ist mit dem o.g. ausgeführ-
ten Kompetenzbegriff in Übereinstimmung, da sich Systemkompetenz auf ein selbstorgani-
siertes Handeln bei der Bewältigung von komplexen Aufgaben- und Problemstellungen 
bezieht. Dabei spielen insbesondere die betonten „reflexiven Selbstorganisationsprozesse“ 
eine zentrale Rolle. Bei Systemkompetenz geht es u.a. darum, dass Menschen in komplexe 
Systeme nachhaltig eingreifen, wobei meist keine schon a priori bekannten optimalen Hand-
lungsstrategien existieren. Diese Strategien müssen vielmehr von den Entscheidungsträgern 
flexibel in handlungsoffenen Situationen, dem dynamischen Umfeld angepasst, (weiter)ent-
wickelt werden.  

Es wird davon ausgegangen, dass „Systemkompetenz“ aus einem a) allgemeinen bereichs-
übergreifenden und einem b) speziellen bereichsspezifischen Anteil zusammengesetzt ist. 
Einerseits sind situationsbezogenes und domänenspezifisches Wissen und Handlungskompe-
tenzen notwendig, um mit den in der speziellen Anforderungssituation relevanten Systemen 
und Systemelementen angemessen umzugehen. Andererseits wird postuliert, dass auch eine 
„allgemeine“ bereichsübergreifende Systemkompetenz entwickelt werden kann. Diese über-
greifenden Wissens- und Kompetenzkomponenten helfen Personen in verschiedenen komple-
xen Problemsituationen beim Management von Systemprozessen. Systemkompetenz wird 
entsprechend der o.g. Klassifikation von Kompetenzen weiter differenziert in fünf Teilkom-
ponenten (KRIZ/ GUST 2003). 

1) Personale Systemkompetenz: Diese Dimension bezieht sich auf individuelle Kompetenzen 
jener Menschen, die in Systeme eingreifen. Dazu zählen insbesondere eine ausreichend hohe 
Ambiguitätstoleranz und Coping-Strategien im Umgang mit Stress, emotionalen Belastungen, 
Demotivation und Frustrationen die sich u.a. durch  Misserfolge in der Systemgestaltung er-
geben, die durch soziale Konflikte bei Entscheidungen hinsichtlich dem Eingriff in Systeme 
entstehen, und die durch das Gefühl der Überforderung, des Versagens und der Unkontrol-
lierbarkeit durch die Komplexität und Eigendynamik von Systemen hervorgerufen werden. 
Ein anderer Teilbereich dieser Komponente beinhaltet die Entwicklung durchdachter Wert-
vorstellungen und das Festhalten an diesen Werten beim Management eines Systems. 

2) Fachlich-methodische Systemkompetenz: Diese Komponente bezieht sich auf die Verfüg-
barkeit von Methoden und Techniken für die Systemanalyse und die zielgerichtete Planung 
von Eingriffen in Systeme, sowie auf das relevante Wissen über das zu steuernde System. Zu 
diesem Bereich gehört u.a. das Wissen über systemische Prinzipien, die „richtige“ Deutung 
komplexer Vernetzungen und Rückkopplungen von Wirkfaktoren sowie das Verständnis 
nicht-linearer Zusammenhänge, Fähigkeiten in der Prognose von Systemverhalten und von 
Auswirkungen von Eingriffen in Systeme, aber auch Planungs- und Handlungskompetenzen 
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beim Systemmanagement. Aus der Analyse der Probleme und Fehlleistungen menschlicher 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsprozesse beim Umgang mit komplexen Systemen 
(vgl. Ergebnisse der Problemlöseforschung, u.a. FRENSCH/ FUNKE 1995) ergeben sich 
Strategien für einen nachhaltigeren Umgang mit komplexen Situationen. Allgemeine Prob-
lemlöseschemata (GREIF/ KURTZ 1996) können in verschiedenen Situationen beim Ein-
greifen in Systeme Orientierung geben und zu qualitativ besseren Entscheidungen beim Sys-
tem-Management beitragen. Hierzu zählen wiederum eine Reihe von Methoden und Techni-
ken, die sich auf verschiedene Phasen eines Problemlöseprozesses beziehen (z.B. Anwendung 
von Brainstorming-Techniken in der Phase der Suche nach Problemlösungen usw.). Ein wei-
teres Beispiel wäre die Befähigung mittels Szenariotechniken und Modellierungsprogrammen 
Systeme als komplexe Wirkungsgefüge abzubilden und Systemveränderungen zu simulieren. 

3) Teamkompetenz / sozial-kommunikative Handlungskompetenz: Aus der Erkenntnis fol-
gernd, dass Menschen selten vollkommen alleine komplexe Problemstellungen lösen, sondern 
beim Eingreifen in komplexe dynamische Systeme meist in eine ebenfalls komplexe soziale 
Interaktionsdynamik eingebunden sind (z.B. als Gruppenmitglied in einem Arbeitsteam, als 
Stakeholder bei der Durchsetzung von Interessen usw.) stehen auch soziale Kompetenzen, 
insbesondere Teamkompetenz, in engem Zusammenhang mit Systemkompetenz. Teamkom-
petenz wird in diesem Kontext als spezielle Teilkomponente von Systemkompetenz verstan-
den, nämlich als Kompetenz der nachhaltigen Gestaltung sozialer Systeme durch soziale 
Systeme. Zwar ist Teamkompetenz selbst wieder wesentlich eine situative und bereichsspe-
zifische Rollen- und Beziehungsgestaltung (KRIZ/ NÖBAUER 2002). Dennoch sollten auch 
hier allgemeine und verschiedene Situationen übergreifende Aspekte existieren, wie u.a. sozi-
ales Wissen (z.B. Wissen über gruppendynamische Phänomene, Entscheidungsformen in 
Teams usw.) und soziale Kompetenzen (z.B. Strategien zum Konfliktmanagement, Wahr-
nehmen sozialer Beziehungen und Interessenslagen, Bereitschaft und Fähigkeit eigenes Wis-
sen mitzuteilen, Feedback usw.), die Teams beim Systemmanagement und bei der Gestaltung 
der eigenen Teamprozesse selbst unterstützen.  

4) Aktivitäts- und umsetzungsorientierte Systemkompetenz: Diese Komponente bezieht sich 
auf die Tatkraft beim konkreten Systemmanagement. Dazu zählt u.a. die Ausführungs- und 
Entscheidungsfähigkeit, aber auch Gestaltungswille und Innovationsbereitschaft beim Ein-
griff in Systeme.  

5) Reflexionskompetenz: Zusätzlich wird hier speziell eine fünfte Dimension betont, die 
eigentlich eine Art „Querschnittskompetenz“ darstellt (vgl. auch PFÄFFLI 2005). Es geht 
hierbei um die Bereitschaft und Fähigkeit zur Reflexion und zum bewussten Nachdenken als 
Voraussetzung für die reflexive Selbstorganisation des Handelns. Man könnte die hier 
gemeinten Teilbereiche aber auch den vier ersten Komponenten zuordnen. Dazu zählt näm-
lich die Selbstreflexion und Metakognition, aber auch die Bereitschaft zum Perspektiven-
wechsel (personale Kompetenz). Zusätzlich sind Fähigkeiten in der Verbalisierung und Visu-
alisierung individueller mentaler Modelle über die zu beeinflussenden Systeme, Systemele-
mente und Systemprozesse im Team relevant (sozial-kommunikative Kompetenz). Hier spielt 
die Gestaltung von Aspekten eine wesentliche Rolle, die den beiden Dimensionen „Task-
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Reflexivity“ (Arbeitsziele und Prioritätensetzung, Wege zur Zielerreichung und Kontrolle, 
Arbeitsorientierung, definierte Verantwortlichkeiten, Informationsaustausch, Koordinierung 
der Arbeit usw.) und „Social-Reflexivity“ (Zusammenhalt und Teamklima, gemeinsame Ver-
antwortungsübernahme, Methoden der Konfliktlösung, Unterstützung und Kooperation) nach 
WEST (1994) zugeordnet werden können. Gleichzeitig sollten die Teammitglieder über kon-
krete Methoden verfügen (fachlich-methodische Kompetenz), z.B. zur Erstellung von Mind-
maps oder die graphische Darstellung von Wirkungsfaktoren, deren Funktionen und Rück-
kopplungen mit Hilfe von System-Netzwerkmodellierungen (KIM 1994; MANDL/ FISCHER 
2000) und diese auch tatsächlich umsetzen und weiter optimieren (aktivitätsorientierte Kom-
petenz).  

5 Lernziel Systemkompetenz  

Wenn von dem Lernziel der Entwicklung von Systemkompetenz gesprochen wird. so sind 
dabei in Anlehnung an das Konzept der Handlungskompetenz nach STARK et. al. (1996) und 
den allgemeinen für Kompetenzerwerb formulierten Lernzielen nach FORTMÜLLER (2006) 
eigentlich mehrere Lernziele besonders relevant:  

- Die in einer Anforderungssituation grundlegenden Zusammenhänge und Abläufe in 
Bezug auf die Problemsituation analysieren und rekonstruieren können, geeignete 
Lösungsalternativen entwickeln und planen können, sowie entsprechende Handlungen 
durchführen können 

- Fundiertes deklaratives und prozedurales Wissen darüber, welche Faktoren in der je-
weiligen Situation relevant sind, wie diese Faktoren verknüpft sind und welche Funk-
tionen sie haben.  

- Getrennt gelernte Aktivitäten zu einer systematischen und ganzheitlichen Handlungs-
sequenz zusammen führen können. 

- Die Wechsel- und Folgewirkungen der durch die getroffenen Entscheidungen bedingten 
Eingriffe in Struktur- und Prozessmerkmale komplexer Systeme prognostizieren und die 
Wirkungen eigenen und fremden Handelns im sozialen Kontext beurteilen können. 

- Effizienter Umgang mit wiederkehrenden Anforderungen beim Management komplexer 
Systeme, Aufbau von funktionalen Handlungsroutinen. 

- Angemessener Umgang mit neuartigen komplexen Situationen. Dafür ist u.a. der Auf-
bau geeigneter mentaler Modelle für inneres Probehandeln von Bedeutung. Von Bedeu-
tung ist es hier, erworbenes Wissen und Fähigkeiten – wie es bereits der Kompetenz-
begriff nahe legt – selbstorganisiert, reflektiert und situationsbezogen in offenen Prob-
lemsituationen anzuwenden. 

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass neben der Entwicklung allgemeiner Systemkom-
petenz der jeweilige situative Kontext eine wesentliche Rolle spielt. Betrachtet man beispiels-
weise den Bereich der in wirtschaftlichen Entscheidungs- und Handlungsprozessen von 
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Management und Entrepreneurship notwendigen Teilbereiche von Systemkompetenz, so 
muss überlegt werden, welche situations- und berufsspezifische „Systemkompetenz“ hier 
benötigt wird und daher in der Berufsbildung zu fördern ist. In diesem Beispiel als Fach- und 
Methodenkompetenz: Businessplanerstellung, strategisches Denken usw.; sozial-kommuni-
kative Kompetenz: Teamfähigkeit, Konflikt- und Führungsverhalten usw.; personale Kompe-
tenz: Eigeninitiative, Leistungsmotivation, Selbstvertrauen usw.; aktivitätsorientierte unter-
nehmerische Kompetenz im engeren Sinne: Risikobereitschaft, proaktiv Aktionen setzen, auf 
die Wettbewerber reagieren müssen, Innovationsfreude usw.  

Es herrscht die Auffassung vor, dass Kompetenzen – im Gegensatz zu Fertigkeiten und dekla-
rativem Wissen – schwerpunktmäßig selbstorganisiert durch informelles Lernen erworben 
werden (MANDL/ GERSTENMAIER 2000). Kompetenzen können somit nur bedingt lern-
zielorientiert und curricular vermittelt werden. Es ist daher grundsätzlich notwendig, inner-
halb des formellen Lernens Informationen und Anregungen bereitzustellen, die ein informel-
les und selbstorganisiertes Lernen ermöglichen. Gleichzeitig sollten Lernumgebungen im 
Rahmen von formellem Lernen in Aus- und Weiterbildung dazu führen, dass bei den Lernern 
auch weitere informelle Lernprozesse außerhalb des institutionalisierten Lernens angeregt 
werden. Das macht verstärkt die Schaffung neuer adäquater und selbstorganisiertes Handeln 
fördernde Lernumgebungen notwendig. Es wird in diesem Zusammenhang vielfach die Er-
möglichung von selbstorganisiertem bzw. selbstgesteuertem Lernen durch aktive eigene 
Erfahrung gefordert (SIEBERT 1994). Die Lernenden übernehmen hier verstärkt selbst Initi-
ative und Mitverantwortung für die Gestaltung der eigenen Lernprozesse. Dieses Lernen 
durch eigene Erfahrung wird u.a. im Ansatz des Experiential Learning gefordert (JOHNSON/ 
JOHNSON 1994). KOLB (1984, 38) definiert: „Lernen ist der Prozess, in dem Wissen durch 
die Umformung von Erfahrungen geschaffen wird“ (Übersetzung W.K.). Im Experiential-
Learning-Ansatz wird eine Auffassung von Lernen vertreten, die zugleich  immer auch schon 
Kennzeichen der Humanistischen Psychologie gewesen ist. ROGERS (1974, 13) gibt in sei-
nem Buch „Lernen in Freiheit“ eine Beschreibung von „signifikantem Lernen“: 

- Signifikantes Lernen basiert auf persönlichem Engagement, es ist selbstgesteuert; selbst 
wenn Reize und Antriebe von „außen“ das Lernen beeinflussen, ist ein Gefühl des Ent-
deckens und Begreifens von „innen“ gegeben.  

- Signifikantes Lernen ergreift und durchdringt den ganzen Menschen, kognitive und 
emotionale Dimensionen des Erlebens sind einbezogen; das Lernen führt zur Verände-
rung von Einstellungen, Wissen, Persönlichkeit und Handeln. 

- Signifikantes Lernen wird vom Lernenden selbst evaluiert und bewertet; der Lernende 
weiß selbst am besten, ob eine Lernsituation seine Bedürfnisse erfüllt und ob das Ler-
nen „Sinn“ ergibt. Beim signifikanten Lernen werden Erfahrungen gemacht, die dem 
Lernenden „sinnvoll“ erscheinen. 

Ein vergleichbares Konzept wurde von WEINERT (1982) unter dem Begriff „Selbstgesteu-
ertes Lernen“ entwickelt. Auch Ansätze des so genannten „Handlungsorientierten Unter-
richts“ (BECK 1996/ GUDJOHNS 1997) betonen einige Kernpunkte des selbstgesteuerten 
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und erfahrungsorientierten Lernens. Nach WOLL (1996) sind in handlungsorientierten Lern-
umgebungen vier Prinzipien zu verwirklichen: 

1) Prinzip der Selbsttätigkeit und Lerneraktivierung, das bedeutet u.a. Autonomie der Ler-
nenden in der Gestaltung eigener Aktivitäten  

2) Prinzip der Lernerorientierung, das bedeutet u.a. Anknüpfen an Vorwissen und Vorerfah-
rungen der Lernenden und Interessenorientierung (z.B. „Neugier wecken“) 

3) Prinzip der Lebensnähe, das bedeutet eine Realitätsorientierung, (die Vorstellung ist zent-
ral, dass sich das Denken aus dem praktischen Tun in realistischen Situationen entwickelt) 

4) Prinzip der Ganzheitlichkeit und Sinnhaftigkeit, das bedeutet u.a. die Ermöglichung von 
vollständigen Handlungsabläufen, die systemische Betrachtung von Zusammenhängen und 
die Integration von kognitiven, affektiven und psychomotorischen Prozessen beim Lernen.  

GERSTENMAIER/ MANDL (1995) betonen als Grundlage für das sog. „problemorientierte 
Lernen“ die konstruktivistische Auffassung vom Lernen. Die konstruktivistische Perspektive 
auf das Thema Lernen angewandt, bedeutet, dass Lernende keine objektive Wirklichkeit 
erfassen können. Lernen ist eine Abbildung der Wirklichkeit, bei der die „Welt“ an bereits 
existierende mentale Modelle so weit wie möglich angepasst wird. Durch Kommunikations-
prozesse, die der Vermittlung von Wissen dienen, wird ebenfalls keine Objektivität erkannt, 
sehr wohl aber intersubjektive Realität konstruiert. Lernen bedeutet somit aktives subjektives 
und kollektives Konstruieren von Wissen. Lernen wird als Prozess gesehen, bei dem perso-
neninterne Faktoren mit personenexternen sog. situativen Bedingungen in Wechselwirkung 
stehen. Mit Situation sind dabei sowohl materielle als auch soziale Umweltvariablen gemeint. 
Lernen findet somit immer in konkreten Situationen statt und es stellt eine soziale Konstruk-
tion dar. Demnach ist alles Wissen zunächst kontextgebunden. Erst durch Üben, variierte 
Anwendung mit unterschiedlichen Methoden und Anwendungsbezug beim Lernen, kann es in 
flexibel und verallgemeinert anwendbares Wissen transformiert werden. Ziel ist so genanntes 
„abstrahiertes“ Wissen (nicht abstraktes Wissen).  

Nach abgeschlossener Schul-, Universitäts- und Berufsausbildung können viele Menschen ihr 
theoretisches Wissen – das in diesem Zusammenhang auch treffend als „träges Wissen“ 
bezeichnet wird (RENKL 1996) – nicht adäquat für die Lösung komplexer realitätsnaher 
Probleme nützen. Der „traditionelle Frontalunterricht“ führt eher zu einem geringen Lernnut-
zen und zur Sinnentfremdung von realen Zusammenhängen. Um dieses Problem zu lösen, 
wurden in den letzten Jahren eine Reihe unterschiedlicher situierter Ansätze des Lernens 
entwickelt – u.a. verbunden mit Konzepten wie „situated cognition“, „cognitive apprentice-
ship, anchored instruction“ (COLLINS/ BROWN/ NEWMAN 1989; VANDERBILT 
COGNITION AND TECHNOLOGY GROUP 1993; HENSE/ MANDL/ GRÄSEL 2001). 
Der Ansatz des problemorientierten Lernens (GRUBER/ MANDL/ RENKL 2000) fordert 
deshalb vier Gestaltungsprinzipien: 

1) Komplexe Kontexte und eine authentische Lernumgebung: die Lernenden sollen in reali-
tätsnahen komplexen Situationen Erfahrungen machen, die nicht nur den Aufbau von 
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deklarativem (was), sondern auch von prozeduralem (wie) und konditionalem (wann) Wis-
sen fördern. Gleichzeitig soll ein interessantes und motivierendes Problem den Ausgangs-
punkt des Lernens darstellen. 

2) Multiple Kontexte: Lernen unter multiplen Perspektiven, Perspektivenvielfalt, Methoden-
vielfalt, Bereitstellung von verschiedenen situierten Anforderungs- und Anwendungssitua-
tionen. 

3) Soziale Kontexte: Teamlernen und Teamarbeit, kooperatives Lernen. 

4) Instruktionale Kontexte: angemessene Unterstützung vom Lehrer/Trainer, u.a. gemeinsame 
Reflexion und Artikulation von Lern- und Problemlöseprozessen. 

Um die genannten Prinzipien des handlungsorientierten Unterrichts und von problemorien-
tierten Lernumgebungen zu verwirklichen und um Forderungen des erfahrungsorientierten 
Lernens und des selbstgesteuerten Lernens (s.o.) in die Praxis umzusetzen, schlagen ALT-
RICHTER/ POSCH (1994) für die Aus- und Weiterbildung von Kompetenzen die Bearbei-
tung von Problemstellungen in a) konstruierter Praxis (Fallstudie), b) simulierter Praxis (klas-
sisches Planspiel) und c) echter Praxis (Praktikum, Firmenprojekte) vor. Die im Folgenden 
dargestellten komplexen Simulationsansätze stellen konstruierte, simulierte und teilweise 
auch echte Praxis (bei Lernfirmenkonzepten) für die Förderung von Systemkompetenz sicher. 

6 Planspiele als Lernumgebung zur Förderung von Systemkompetenz  

Planspielmethoden haben ihren Ursprung im „Kriegsspiel“, das erstmals vom preußischen 
Militär entwickelt und eingesetzt wurde. Bereits das militärische Einsatzspektrum zeigt die 
Vielfalt von Planspielmethoden. Planspielmethoden wurden ab dem 18. Jahrhundert nicht nur 
für die Planung von Strategien und Taktiken (von Panzerschlachten im „Sandkasten“ bis hin 
zu Kriegssimulationen mit realen Soldaten und Material in realer Landschaft), sondern früh 
bereits in der Ausbildung und Personalauswahl von militärischen Führungskräften verwendet. 
An erster Stelle ist heute der Einsatz von Planspielen im Bildungskontext (hier führend in 
kaufmännischen Berufsbildungsprogrammen), in der Organisationsentwicklung und in der 
Strategieberatung von Entscheidungsträgern in Wirtschaft und Politik zu nennen. Planspiele 
haben sich als Bestandteil bei der Überprüfung von Kompetenzen und als Prädiktor von 
Leistungen im Rahmen der Personalauswahl mit Assessment Centern und Potentialanalysen 
und in beruflichen Trainings- und Bildungsprogrammen bewährt (STRAUSS/ KLEINMANN 
1995; HÖGSDAL 1996; HENNING/ STRINA 2003). Die Wirksamkeit von Planspielen ist 
zusätzlich bei Organisationsentwicklungen nachgewiesen (GEILHARDT/ MÜHLBRADT 
1995; GEURTS/ JOLDERSMA/ ROELOFS  1998; RUOHOMÄKI/ JAAKOLA 2000; LAI-
NEMA 2004).  

Dennoch, trotz dieser belegten Einsatzfelder und trotz imponierender Aussagen von Spitzen-
managern, wie z.B. des früheren obersten Chefplaners und Managers von BP/Shell, ARIE DE 
GEUS (1997), demzufolge bei BP/Shell niemand eine Führungsposition einnehmen könnte, 
der sich nicht vorher in Planspielen bewährt hat, existieren erstaunlich wenige brauchbare 
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empirische Ergebnisse, die die Effizienz der Planspielmethode, die in der Praxis selbst kaum 
in Frage gestellt wird, belegen. Die „face-validity“ und der unmittelbar erlebte Nutzen sind 
dabei so überzeugend, dass auf die Prüfung von Gütekriterien oder die Evaluation meist ver-
zichtet wird. Sehr häufig wird bei Planspielprodukten besonders der Erwerb sozialer Kom-
petenzen sowie die Förderung vernetzen Denkens angepriesen, ohne dass diese Wirkung auch 
nachgewiesen wurde. Die oftmals anzutreffende Behauptung, dass das Bearbeiten eines Plan-
spiels in Gruppen und dass die Interaktion der Teilnehmer im Planspiel a priori schon Sys-
tem- und Teamkompetenz fördert ist naiv und weder lerntheoretisch haltbar, noch durch For-
schungsergebnisse zu bestätigen. Meist wird die Erreichung von Lernzielen nur oberflächlich 
erfasst und auch die Analyse von Ergebniskriterien geht vielfach nicht über eine simple, 
deskriptive Beschreibung (z.B. Mittelwerte) von typischen Fragebogenitems zur Akzeptanz 
der Methode (nach dem Motto: „Das Planspiel hat Spaß gemacht“) hinaus, differenziertere 
Analysen, die Veränderungen von Kompetenzen zu messen, mit einem Vorher-Nacher-Ver-
gleich und dem Vergleich mehrerer alternativer Trainingsmethoden, also Vergleichsgruppen-
untersuchungen sind leider kaum zu finden. Ausnahmen sind z.B. einige Forschungen zu 
System- und Teamkompetenz (KRIZ/ BRANDSTÄTTER 2003) und z.B. zum „Work-Flow-
Game“, das an der Universität Helsinki von der Arbeitseinheit Work Psychology entwickelt 
und auf allen vier Ebenen von KIRKPATRICK (1960) (unmittelbare subjektive Reaktionen, 
objektive Lerneffekte, längerfristige Verhaltensänderungen und Wirkung auf organisationale 
Resultate und Kennzahlen) positiv evaluiert wurde (RUOHOMÄKI 2002). Traditioneller-
weise sind die meisten Ansätze der Planspielevaluation outputorientiert und summativ. Schon 
allein die heterogenen Ergebnisse verschiedener Outcomestudien von Planspielen deuten aber 
darauf hin, dass zwischen Input und Output intervenierende Variablen beteiligt sind, die 
einen Einfluss auf das Lernergebnis nehmen (KRIZ/ HENSE 2005). Dabei rückt insbesondere 
auch die didaktische Gestaltung der Planspieldurchführung und die Trainerqualität in den 
Mittelpunkt des Interesses und eine theoriebasierte formative Evaluation wird notwendig 
(KRIZ/ HENSE 2004; 2006).  

Der Überbegriff „Planspiele“ wird in der Praxis für ein breites Spektrum von im Detail recht 
unterschiedlichen Verfahren verwendet, die jedoch charakteristische Gemeinsamkeiten auf-
weisen. International ist der Begriff „Gaming Simulation“ gebräuchlich (PERCIVAL/ 
SAUNDERS 1999; KRIZ 2004; CROOKALL/ ARAI 1994). „Planspiel“ soll hier verstanden 
werden als „Simulation der Auswirkungen von Entscheidungen von Personen, die Rollen 
übernehmen und Interessen vertreten, wobei die Handlungsspielräume zum Ausagieren dieser 
Rollen wiederum spezifischen Regeln unterliegen“. Planspiele beinhalten Akteure, Regeln 
und Ressourcen (KLABBERS 1999). Planspiele sind der Realität angenäherte Modelle, in 
denen aber immer Menschen als „Mitspieler“ Rollen übernehmen und konkrete Entscheidun-
gen treffen müssen, deren wirklichkeitsrelevante Aus- und Folgewirkungen dann wiederum 
geprüft werden. Planspiele können somit in einem dreidimensionalen Schema verortet wer-
den: Spiel - Regeln, Rolle - Akteure, Simulation - Ressourcen.   

Simulation - Ressourcen: Bei Planspielen geht es um die Abbildung der Realität in ein Mo-
dell. Dies geht schon aus dem lateinischen Begriff „simolo“ (simulieren) hervor, was so viel 
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bedeutet wie „abbilden“, „nachahmen“, „sich stellen als ob“. Hierbei ist der dynamische Cha-
rakter von entscheidender Bedeutung, da ein besonderer Vorzug der Modellbildung durch 
Simulationen darin liegt, dass sie als Nachbildung und Untersuchung von Systemabläufen 
eingesetzt werden können, die man in der Wirklichkeit aus Zeit-, Kosten- oder Gefahren-
gründen nicht real durchführen kann oder will. Die Entwicklung einer Simulation, wie auch 
eines Planspiels, beginnt mit der Konstruktion eines Simulationsmodells, das die wesentli-
chen Faktoren und Eigenschaften der zu simulierenden Prozesse und ihre Wechselwirkungen 
widerspiegelt. Planspiele beziehen sich dabei immer auch auf real vorhandene Ressourcen 
(z.B. Zeit, Geld, Materie, Energie). Die reine Simulation sollte einen maximalen Bezug zur 
„realen“ Welt aufweisen. Aus konstruktivistischer Perspektive ist hinzuzufügen, dass Simu-
lationen lediglich konstruierte Realität über verschiedene Prozesse unserer Lebenswelten dar-
stellen. Planspiele bilden damit auch in ihrem Simulationsanteil keine objektive Realität ab. 
Es unterscheiden sich zwar verschiedene Arten von Planspielen in ihrer zugeschriebenen 
„Realitätsnähe“, die Realitätsabbildung ist jedoch gerade bei der Ausbildung von Kompeten-
zen nicht unbedingt das wesentliche Kriterium, wichtiger ist vielmehr die didaktisch ange-
messene Reduktion der Realität. Planspiele werden auch nicht per se durch unterstützte Com-
putersimulation „realistischer“ gemacht. Eine Computersimulation als Teil eines Planspiels 
garantiert keine Realitätsnähe, sondern diese wird generell durch die Einbeziehung von einer 
Vielzahl an realen Akteuren und Ressourcen und deren Vernetzungen hergestellt. Planspiele, 
denen kein Computersimulationsmodell zugrunde liegt (z.B. sog. Brettplanspiele), sind daher 
nicht a priori weniger realitätsnah. 

Spiel - Regeln: Das „reine“ Spiel (z.B. Fußball) dient normalerweise keiner modellhaften 
Abbildung einer Wirklichkeit, wie die Simulation. Schon der lateinische Begriff „ludus“ 
(Spiel), der neben „Unterhaltung“ und „Spaß“ auch „Schule“ bedeutet, zeigt, dass man durch 
Spielen auch Wissen erwerben kann. HUIZINGA (1997) charakterisiert den Menschen als 
„homo ludens“ und betrachtet das Spiel als fundamentale menschliche Errungenschaft und 
die Entwicklungspsychologie sieht im Spiel ein wesentliches Element, das dem Kind hilft, 
Wissen über die Welt zu konstruieren, sich in der Welt zu orientieren und sich Regeln und 
Rollen innerhalb einer sozialen Gemeinschaft anzueignen (OERTER 2002). Das Planspiel 
dient explizit der sozialen Wissenskonstruktion und beinhaltet neben dem Bezug zu „realen 
Systemen“ Aspekte eines Regelspiels, d.h. das „Game“ stellt ein abstraktes System von Re-
geln zur Strukturierung von Abläufen dar (ganz im Unterschied zum „spielerischen“ „Play“). 
Gerade durch die Abbildung realer „Spielregeln“ von Systemen (z.B. rechtliche und wirt-
schaftliche Gegebenheiten) in den Spielregeln des Planspiels können diese erfahren und er-
lernt werden. Speziell in unserer Kultur, in der „Lernen“ mit Konzepten wie Anstrengung, 
Überwindung, Arbeit, Seriosität usw. verbunden sind, ruft der Begriff „Spiel“ aber häufig ein 
Gefühl der Ablehnung hervor. Vielfach entsteht das Vorurteil, bei einem Planspiel handle es 
sich nur um eine „Spielerei“, die für Lernzwecke ungeeignet erscheint und auch das Missver-
ständnis, dass Gaming Simulation etwas mit „gambling“ (Glücksspiel) zu tun hätte, ist weit 
verbreitet. Obwohl gerade der Ursprung des Planspiels im Kriegspiel die in diesem Falle so-
gar dramatische Ernsthaftigkeit deutlich macht, wurde, um Missverständnissen vorzubeugen, 
der Begriff „serious games“ (ABT 1974) eingeführt.  
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Akteure - Rolle: Die Rolle wird als Funktion definiert, die Personen im Planspiel überneh-
men. Diese Rollen implizieren gewisse Freiräume in der tatsächlichen Ausgestaltung und in 
der individuellen Interpretation der Situation. Ein Spieler ist jede physikalische Person die 
tatsächlich teilnimmt. Ein Akteur ist eine Abstraktion und kann ein Individuum, eine Gruppe 
oder sogar eine Organisation repräsentieren. Spieler spielen die Rollen von Akteuren. Im 
Gegensatz zu reinen Rollenspielen, in denen vorwiegend die Simulation von Gesprächssitua-
tionen und kommunikativem Verhalten im Vordergrund steht, simulieren Planspiele nicht nur 
soziale Phänomene, sondern sie beinhalten neben Akteuren und Regeln auch Ressourcen 
(s.o.) und bilden wesentlich komplexere Lebenswelten ab. In einem klassischen Unterneh-
mensplanspiel kommunizieren beispielsweise Teilnehmer in typischen Rollen (z.B. Füh-
rungskraft, Mitarbeiter, Kunde) und bewältigen mit simulierten Ressourcen (z.B. Zeit, 
Budget, Maschinen) komplexe authentische Aufgabenstellungen. Im reinen Rollenspiel fehlt 
im Prinzip die simulierte Umwelt, die im Planspiel von zentraler Bedeutung ist. Zudem ist im 
klassischen Planspiel das planende und zielgerichtete Handeln von Menschen in Entschei-
dungsprozessen von zentraler Bedeutung.  

Eine Sonderform von Planspielen stellen in diesem Zusammenhang sog. „performance simu-
lations“ dar, in denen die Teilnehmer im Planspiel bestimmte neue Handlungskompetenzen 
erlernen sollen, wobei sie hier in genau der Rolle in der Simulation teilnehmen, die sie auch 
am realen oder zukünftigen Arbeitsplatz einnehmen. WENZLER (2003) spricht dabei auch 
von „day-in-a-life-simulations“, in denen an einem Tag Teilnehmer bestimmte im Planspiel-
modell abgebildete Arbeitsabläufe durchführen. Dabei handelt es sich in der Regel für diese 
Organisation um neuartige Arbeitsabläufe, deren Auswirkungen getestet und bewertet werden 
sollen. Damit können auch bereits beschlossene Veränderungsprozesse unterstützt werden, in 
dem sich die Mitarbeiter notwendige neue Fertigkeiten in einer „geschützten“ Umgebung 
aneignen können, in der Fehler erlaubt und erwünscht sind. Es ist hier alles real bis auf die 
Konsequenzen der Fehler. Auch militärische Manöver oder Katastrophenübungen von Ret-
tungsdiensten können dann als solche Planspiele angesehen werden. Planspiele dieser Art 
können natürlich auch über längere Zeiträume hinweg durchgeführt werden und führen dann 
zu Konzepten wie „Lern- und Übungsfirmen“ (REETZ 1986; ACHTENHAGEN/ TRAMM 
1993). Hier existieren wiederum verschiedenste Modelle, wie „Lernbüros“ in denen meist 
keine realen Außenkontakte bestehen, sondern Arbeitsabläufe sowie  fiktive Geld- und 
Güterströme einer Firma simuliert werden. Marktpartner, staatliche Institutionen und 
Dienstleister werden durch die Teilnehmer oder den Trainer/Lehrer repräsentiert. Im Prinzip 
handelt es sich dabei um ein zeitlich länger andauerndes „klassisches“ Unternehmensplan-
spiel. Die „Übungsfirma“ hat demgegenüber reale Außenkontakte, da eine große Anzahl an 
Übungsfirmen über ein bereits internationales Übungsfirmennetzwerk organisiert ist und da-
mit ein gemeinsamer Markt entsteht. Weitere Partner (z.B. Banken und Versicherungen) wer-
den zusätzlich simuliert, der Warenaustausch findet auch hier lediglich fiktiv statt. Die „Juni-
orenfirmen“ sind im Unterschied dazu reale Töchter von Mutterunternehmen, die reale Pro-
dukte herstellen und mit Hilfe der Strukturen der Mutterunternehmen auch real vertreiben. 
Lediglich die finanziellen Risiken eines „realen“ Unternehmens werden dabei weitgehend 
vermieden.   
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Eine weitere wichtige Unterscheidung thematisiert werden, nämlich die Differenzierung in so 
genannte „geschlossene“ („rigid rule games“) und „offene“ („free form games“) Planspiele. 
Bei „geschlossenen“ Planspielen erhalten die Teilnehmer genaue Instruktionen im Rahmen 
eines fest vorgegebenen, nicht von den Spielern beeinflussbaren und von „Experten“ ent-
worfenen Simulationsmodells. Bei „klassischen“ Ausbildungs- und Personalentwicklungs-
maßnahmen mit vordefinierten und eingegrenzten Lernzielen und dem Fokus auf formellem 
und explizitem Lernen (z.B. Erwerb spezifischer Handlungsroutinen zur Bewältigung wie-
derkehrender Aufgaben) sind geschlossene Planspiele durchaus sinnvoll. „Planspielen“ kann 
auch den Bereich des Designs von Planspielen mit einschließen. Bei „offenen Spielen“ sind 
Simulationsmodell, Regeln und Ablauf des Planspiels nicht a priori vorgegeben, sondern sie 
werden durch die Teilnehmer selbst mitkonstruiert (mit Beratung durch erfahrene Planspiel-
designer). Die Beteiligten werden so selbst zu „Experten“, die Systemmodelle im Sinne ge-
teilter sozialer Repräsentationen von Realität konstruieren. Dieses sich selbst organisierende 
Lernumfeld zeigt nicht nur, dass Wissen kontextabhängig ist, sondern darüber hinaus den 
Zusammenhang zwischen wechselnden Kontexten und den wechselnden Bedeutungszusam-
menhängen von Wissen (KLABBERS/ GUST 1995). Bei „halboffenen“ Planspielen bleiben 
gewisse Grundelemente zwar bei jeder Anwendung unverändert, die im Planspiel realisierten 
Szenarien und Abläufe sind jedoch letztlich auf einmalige situative Kontexte und Zielgruppen 
maßgeschneidert abgestimmt. Das Modell ist somit vorgegeben, die Szenarien und Hand-
lungsstrategien aber frei wählbar. Vielfach sind (halb)offene Planspiele wesentlich ertragrei-
cher, da sie ein eher informelles und implizites Lernen anregen und sich stärker für den Er-
werb von Systemkompetenz zur flexiblen Bewältigung neuartiger komplexer Anforderungs-
situationen eignen (KRIZ 2001; 2003). 

Betrachtet man den Gesamtprozess des Planspielens  im groben Überblick, so lassen sich 
einige Phasen kurz zusammengefasst beschreiben (KRIZ 2005). Im geschlossenen Planspiel-
ansatz werden Teilnehmer nur mit den Vorgängen 2 bis 4 konfrontiert, im offenen Ansatz 
auch zusätzlich in die Vorgänge 1 und 5 der folgenden Auflistung involviert.  

1) Ein Teilbereich der Realität wird für die Simulation durch das Planspiel ausgewählt. Im 
Design wird ein konkretes Planspiel (game) als Modell der Realität entwickelt. Dabei 
kommt es zu einer „Verzerrung“ der Realität u.a. durch bewusste und unbewusste Kom-
plexitätsreduktion der Designer. Eine bewusste Reduktion erfolgt beispielsweise aus 
didaktischen Gründen, auch um das Planspiel in seiner Komplexität der Zielgruppe so 
anzupassen, dass keine längere Unter- oder Überforderung entsteht.  

2) Durch Anwendung des Planspiels wird eine „Spielrealität“ (play) erzeugt.  

3) Zentrale Voraussetzung für eine sinnvolle Verwendung von Planspielen ist das „Debrie-
fing“. Damit ist die gemeinsame Reflexion des Erlebten im Hinblick auf eine Bewertung 
der im Planspiel aufgetretenen Prozesse gemeint, mit dem Ziel, daraus Konsequenzen für 
reale Situationen abzuleiten.  

4) Mit „Metadebriefing“ ist eine Reflexion gemeint, in der nicht nur die Durchführung des 
Planspiels und sich direkt daraus ergebende Schlussfolgerungen diskutiert werden, sondern 
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auch der Abbildungsprozess der Realität in der Designphase. Damit wird die Konstruktion 
von Wissen gemeinsam in Frage gestellt und deutlich, in welchen Kontexten bestimmte 
Möglichkeiten der Realitätskonstruktion angemessen sind.  

5) Auch die (formative) Evaluation zur Überprüfung des Nutzens und zur Qualitätssicherung 
des Planspiels gehört zum Planspielprozess.  

Gaming Simulation Methoden stellen für den Kompetenzerwerb praxisnahe Lernfelder mit 
realistischer Komplexität und Entscheidungs- und Handlungsspielraum bereit. Entsprechend 
Aristoteles Erkenntnis „Was man lernen muss, um es zu tun, das lernt man, indem man es 
tut“, können diese erfahrungsorientierten Methoden eingesetzt werden, um Kompetenzen in 
unterschiedlichen Lebenswelten zu fördern (KRIZ 2001). Mit der Verbindung von Konzepten 
der aktuellen Planspielforschung, Ansätzen des situierten und kooperativen Lernens, sowie 
mit allgemeinen Modellen zur Qualität von handlungsorientiertem Unterricht können durch-
aus die Sinnhaftigkeit und das Potential von Planspielen begründet werden (GEUTING 2000; 
BUNDESINSTITUT FÜR BERUFSBILDUNG 2005). So argumentiert beispielsweise 
CAPAUL (2000), dass die Merkmale des handlungsorientierten Unterrichts, wie Realitäts-
nähe, Ganzheitlichkeit, Lerneraktivierung, Lernerorientierung und Reflexion (s.o.), im Plan-
spielansatz vollständig verwirklicht werden. 

Planspielmethoden stellen auch gerade deshalb eine sinnvolle Lernmethode dar, weil sie die 
zentralen Prinzipien des problemorientierten Lernens (s.o.) in die Praxis umsetzen. Das Plan-
spiel als Lernumgebung ermöglicht den Umgang mit realen Problemen und authentischen 
realitätsnahen Situationen (DUKE 1974/ KLABBERS 1989). Zugleich stellen Planspiele 
auch eine Form kooperativen Lernens dar, weil sie Problemlösen im Team herausfordern. 
Gerade im Bereich der Entwicklung von Problemlösefähigkeiten in der Gruppe ist es not-
wendig, dass auch Fehler gemacht werden dürfen. Die Möglichkeit Handlungsfehler zu bege-
hen sollte deshalb nicht durch gestalterische Maßnahmen verhindert werden. Es sollte ledig-
lich garantiert werden, dass die Folgen der an sich wünschenswerten Fehler (aus denen dann 
gelernt werden kann) harmlos bleiben. Planspiele stellen so genannte experimentelle und 
„fehlerfreundliche Umwelten“ dar (WEHNER/ STADLER 1996). Planspiele ermöglichen 
Probehandeln (BANDURA 1977), d.h. das Planen sinnvoller Handlungsstrategien, ihre Aus-
führung und Optimierung. Probehandeln stellt eines der zentralen Elemente für das Gelingen 
von Lernprozessen dar (GUST 1991). Ein Vorteil von Planspielen stellt auch die unmittelbare 
Rückmeldung von Handlungsfolgen dar. Das Formulieren von Zielen und Strategien zur 
Zielerreichung, das Umsetzen von Maßnahmen zur Zielerreichung, die Früherkennung, 
Analyse und Beurteilung von eventuell auftretenden kritischen Situationen und das Transpa-
rent-Machen von Folgen von Entscheidungen werden immer wieder als zentrale Prozesse in 
Planspielen genannt (HARRAMACH 1992). In individuellen wie auch gemeinsamen 
Debriefingphasen im Team kann das in Planspielaktivitäten Erlebte bewertet werden. In der 
Reflexion werden die simulierten Systemzusammenhänge und die mentalen Modelle der 
Beteiligten über die Problemlösesituation in der Gruppe diskutiert. Damit wird Perspektiven-
vielfalt unterstützt. Bereits ein einzelnes Planspiel ermöglicht so multiple Kontexte, zusätz-
lich kann die Verwendung verschiedener Planspiele Kompetenzen über ein breites Spektrum 
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komplexer Situationen hinweg fordern und fördern. In dieser Weise erworbenes abstrahiertes 
Wissen kann dann auch in neuen, bisher unbekannten Domänen eingesetzt werden. Dieses 
Lernen unter multiplen Perspektiven erzeugt Flexibilität bei der Anwendung des Gelernten.  

7 Schlussfolgerungen zum Einsatz von Planspielen und Lernfirmen 

Planspiele im Kontext der Förderung von Kompetenzen dienen nicht maximaler Realitäts-
abbildung, sondern sollen eine didaktisch sinnvolle Lernumgebung bereitstellen. Die Kom-
plexität der Realität wird dabei im Selektionsprozess der Auswahl von ins Planspiel aufge-
nommenen Einflussgrößen bewusst reduziert. Bereits „einfache“ Planspiele sind in der Lage 
gleichzeitig ablaufende Prozesse und somit auch die Wirkungen verschiedener ineinander 
greifender Faktoren erfahrbar zu machen. Eine Gefahr besteht darin, immer mehr Faktoren, 
Wechselwirkungen, Zielsetzungen und Daten mit einbeziehen zu wollen, um das Planspiel 
realistischer und umfassender zu machen und in diesem Bestreben auf immer umfangreichere 
Modelle zurückzugreifen. Damit wird das Planspiel aber immer schwerer spielbar, da es zu-
viel Zeit, Personen und andere Ressourcen in Anspruch nehmen würde. Vielmehr müssen 
Schlüsselakteure und zentrale Faktoren identifiziert werden. Auf Grundlage der Lernziele und 
von didaktischen Überlegungen wird u.a. festgelegt, welche Komplexität späteren Anwen-
dern (Spielern) sinnvoll zuzumuten ist.  

Eine bestimmte Planspielmethode ist nicht a priori „besser“ als eine andere. Vielmehr sollte 
auch hier eine Methodenvielfalt gewählt werden, sodass in einem Ausbildungscurriculum 
verschiedene Planspielmethoden sinnvoll nacheinander gestaffelt zum Einsatz kommen kön-
nen. So können Unternehmensplanspiele im engeren Sinne mit aufsteigender Komplexität für 
Anfänger und Fortgeschrittene eingesetzt werden und für die abschließende Ausbildungs-
phasen Übungs- und Juniorenfirmenkonzepte integriert werden. Im Sinne der Entwicklung 
von Kompetenz als Handeln in neuartigen komplexen Situationen ist ebenfalls zu empfehlen, 
ein möglichst breites Spektrum unterschiedlicher Planspiele anzuwenden. Werden lediglich 
Übungsfirmen eingesetzt, so können eher Routinehandlungen erlernt werden, die Fähigkeit 
selbstorganisiert mit unbekannten Situationen umzugehen wird nach einer gewissen Ein-
arbeitungsphase abnehmen und nicht weiter speziell gefördert. 

Lernbüros und klassische Planspiele sind gegenüber Übungs- und Juniorenfirmen nicht unbe-
dingt im Nachteil, da sie meist eine viel bessere didaktische Gestaltung zulassen. Zwar schaf-
fen sie eher künstliche Handlungs- und Kommunikationsprozesse und realitätsfernere Markt-
reaktionen, auf der anderen Seite haben jedoch die Übungsfirmen häufig den Nachteil, dass 
der gemeinsame Markt ebenfalls durch unrealistische Ungleichgewichte gekennzeichnet ist 
und die zentrale Koordinierung der Übungsfirmen zu einer Art „Bürokratisierung“ führt. 
Obwohl Übungsfirmen zeitlich länger laufen als klassische Unternehmensplanspiele, ist die 
Intensität des Traininghandelns für die Teilnehmer aber deshalb nicht unbedingt stärker, son-
dern vielfach sogar als schwächer zu beurteilen und hängt stark (für den Lehrer teils unkon-
trollierbar) von den Kommunikationsprozessen zwischen den Übungsfirmen ab.  
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Systemkompetenz ist mit Planspielen erlernbar, jedoch bedarf dies didaktischer Vorausset-
zungen (KRIZ 2004). Dazu zählt, dass das Tun zusätzlich kritisch reflektiert und der gemein-
same Lernprozess artikuliert wird, denn schon Karl Kraus formulierte: „Man glaubt gar nicht, 
wie schwer es oft ist, eine Tat in einen Gedanken umzusetzen“. Mit dem Fachbegriff 
„Debriefing“ (s.o.) ist die gemeinsame Reflexion des Erlebten in Hinblick auf eine Bewer-
tung der im Spiel aufgetretenen Prozesse gemeint, mit dem Ziel, daraus Konsequenzen für 
„reale“ Situationen abzuleiten (LEDERMAN/ KATO 1995). Dabei ist es für eine langfristige 
Nutzung von erworbenen neuen Einstellungen, Erkenntnissen und sozialen Kompetenzen 
durch Planspiele notwendig geeignete Maßnahmen zu ergreifen, die den Transfer des Erlern-
ten in die reale Lebenswelt (z.B. Arbeitsplatz) der Trainingsteilnehmer sicherstellen. In der 
Reflexion werden die simulierten Systemzusammenhänge und die mentalen Modelle der 
Beteiligten über die Problemlösesituation in der Gruppe diskutiert und es wird die Angemes-
senheit der situativen Rollen- und Beziehungsgestaltung besprochen (THIAGARAJAN 
1993). Debriefing sollte dabei auch nicht erst am Ende des Planspiels stattfinden, sondern 
bereist kontinuierlich Zeit während des Planspiels dafür reserviert werden (NÖBAUER/ 
KRIZ 2002). Teil des Debriefing ist u.a. die Auseinandersetzung mit dem Modell der Simu-
lation und dem Vergleich mit der Realität, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen 
Modell und Realität herauszuarbeiten (u.a. um Übergeneralisierungen von Erfahrungen und 
Gleichsetzungen von Planspiel und Realität zu vermeiden). Gerade auch Widersprüche zwi-
schen Planspiel und Realität können didaktisch genutzt werden, allerdings nur dann, wenn sie 
diskutiert und verstanden werden. In klassischen Übungsfirmen wie auch in der konkreten 
Planspielpraxis wird das Debriefing leider immer wieder vernachlässigt, da viele Planspiel-
trainer und Lehrer zwar Experten in ihrem Fachgebiet sind (z.B. Betriebswirtschaft), jedoch 
von Planspieldidaktik und Gestaltung von optimalen und systematischen Reflexionsprozessen 
nur wenig verstehen. Der Einsatz von wirksamen Reflexions- und Transfermodulen schafft – 
wie die Forschung zeigt (HENSE/ KRIZ 2005) – erst die Voraussetzung dafür, dass die ge-
wonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse und die wahrgenommenen Entwicklungspotentiale 
für neue innovative Konzepte und Planungen für die Zukunft des eigenen Arbeitsteams, der 
Organisation und für die persönliche Zukunft der eigenen Person im Beruf genutzt werden 
können. Im Extremfall – ohne professionelles Debriefing – werden sonst im Planspiel nur 
Fehlkonzepte und gefährliches Halbwissen über Teamprozesse und Systeme erworben und 
destruktive Formen von Gruppendynamik erlebt, die dann aber in realen Systemmanagement- 
und Teamprozessen am Arbeitsplatz gerade nicht weiterhelfen. Lernfirmen müssen auch noch 
stärker (dies gilt aber ebenfalls für alle Arten von Planspielen) mit dem gesamten Ausbil-
dungscurriculum, in dessen Rahmen sie eingesetzt werden, vernetzt werden, auf das Vorwis-
sen der Teilnehmer Rücksicht nehmen und mit der Vermittlung von theoretischen Konzepten 
verknüpft werden.  

Gerade Übungsfirmen haben den Vorteil erhöhter Realitätsnähe und die Möglichkeit für die 
Lerner, über einen längeren Zeitraum hinweg relevante Routinehandlungen einzuüben. Für 
den Kompetenzerwerb im Sinne reflexiver Selbstorganisation ist jedoch darauf zu achten, 
dass auch hier die Reflexion und die Infragestellung des Handelns stattfinden und die den 
Übungsfirmen zugrunde liegenden Modellvorstellungen kritisch diskutiert werden. Bei klas-
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sischen Planspielen ist diese Gefahr der vernachlässigten Reflexion und Artikulation von 
Erfahrungen und Lernprozessen etwas geringer ausgeprägt, da die Repräsentation des simu-
lierten Problemfeldes stärker abstrakter, symbolhafter und metaphorischer Natur ist und somit 
allen Beteiligten in der Regel a priori klar ist, dass eine Reflexion zum Transfer zwischen 
Planspiel und Realität notwendig ist. Die größere Realitätsnähe der Übungsfirma verleitet 
eher dazu, die Praxiserfahrungen überzubewerten und auf tiefergreifende Reflexion zu ver-
zichten. Auch in Juniorenfirmen scheint oft zuwenig Zeit in die bewusste Reflexion des Han-
delns investiert zu werden. Das Potential des Ernstcharakters gerade dieser Form von Simu-
lation wird dann nicht genützt, ein wirklicher Kompetenzerwerb findet kaum statt. 

Eine weitere Schlussfolgerung besteht darin, dass nicht nur in der Realität, sondern konse-
quenter Weise auch im Planspiel gewisse Rahmenbedingungen und Voraussetzungen für 
soziale Kompetenzen existieren. Wichtige Voraussetzungen sind z.B. ergänzende Qualifika-
tion der Mitarbeiter, die Gruppengröße, eine klare Zielsetzung, kooperative Merkmale der 
Tätigkeit usw. Die Planspielteilnehmer müssen daher in kleinen heterogenen Gruppen (aus 
Personen mit unterschiedlichen und einander ergänzenden Fähigkeiten) echte Teamaufgaben 
lösen (Aufgaben, die teilbar sind und die Kooperation zwingend erfordern) und dabei konkret 
messbare Ziele anstreben. Diese Ziele sind dabei auch explizit und bereits im Planspiel-
briefing auf den Teamprozess selbst zu beziehen. Dabei bietet es sich an, konkrete Mess-
instrumente mehrfach im Planspielprozess einzusetzen – z.B. Soziogramm-Methoden oder 
spezielle Fragebögen wie z.B. den FAT – Fragebogen zur Arbeit im Team (KAUFFELD 
2004), um die Veränderung von Beziehungsgestaltungen im Team zu erfassen, die Errei-
chung von Teamkompetenz zu veranschaulichen und im Debriefing fundiert besprech- und 
reflektierbar machen zu können. Sollen in Lern- und Übungsfirmen auch soziale Kompeten-
zen gefördert werden, so gelten hier dieselben Konsequenzen, allerdings wird hier vielfach 
ebenfalls zu wenig getan, um „echte“ Teamprozesse tatsächlich zu unterstützen.  

Insbesondere offene Planspiele (s.o.) sind geeignet, Interpretationen und Perspektiven ver-
schiedener am Designprozess beteiligter Individuen sichtbar und bewusst zu machen. Da aus 
konstruktivistischer Perspektive von einem im Planspiel abzubildenden Realitätsausschnitt 
mehrere verschiedene sinnvolle Modelle denkbar sind und keines dieser Modelle die Wirk-
lichkeit vollkommen darstellen kann, müssen Prioritäten gesetzt werden. Durch die Kon-
struktion einer Simulation wird (zum Teil für alle Beteiligten neues) Wissen über die soziale 
(aber sonst großteils unbewusst ablaufende) Konstruktion von Realität gewonnen, wider-
sprüchliche Annahmen über die Realität werden in der Modellbildung explizit gemacht und 
mit dem Planspielmodell wird letztlich ein gemeinsam geteiltes mentales Modell erzeugt. So 
beinhalten die 21 Schritte der Planspielkonstruktion nach Duke Phasen wie Modellkonstruk-
tion, Erstellung einer „Systemkomponentenmatrix“ usw., Systemkompetenz wird dabei ins-
besondere in der Planspielkonstruktion gefördert (KRIZ 2004; 2005; DUKE/ GEURTS 
2004). Auch bei der Anwendung von Lernfirmenkonzepten wäre eine radikal offene Variante 
denkbar, in der die zentrale Lernumgebung nicht die Teilnahme in der Übungsfirma darstellt, 
sondern die Teilnehmer lernen durch die Entwicklung und Umsetzung neuer Lernfirmenkon-
zepte. Sicher ist dies nicht für alle Zielgruppen geeignet, beispielsweise für Studenten der 
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Wirtschaftspädagogik oder der Betriebswirtschaft würde ein solches Designprojekt aber eine 
ideale Lernumgebung für selbstorganisertes Handeln und damit für den Erwerb von System-
kompetenz bieten.  
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In der gegenwärtigen Diskussion um den Kompetenzerwerb wird Wissen und Können ’höherer Ord-

nung’ sehr wohl in den Blick genommen. Dazu erscheint es im besonderen Maße erforderlich, gerade 

solche Ebenen des Wissens anzusprechen und zu fördern, welche die Bewältigung von komplexen 

beruflichen Handlungssituationen ermöglichen. Allerdings werden in der gegenwärtigen Literatur nur 

wenige methodisch begründete Möglichkeiten aufgezeigt, die eine diagnostische Abbildung zur unter-

schiedlichen Qualität von Wissen eröffnen. Im Umkehrschluss kann mit Hilfe eines Werkzeugs, das 

den Erwerb von Wissen mit einer bestimmten Qualität befördert, im Zusammenhang mit einer geeig-

neten Lernumgebung der Versuch unternommen werden, die Aneignung von bestimmten Lernerträgen 

zu unterstützen.  In Anknüpfung an die Unterrichtsmethodik ’Lernfirma’ werden hier Umsetzungen 

und Lernerträge in Orientierung an ein generisches Unternehmensmodell dargestellt. Hierbei erweist 

sich die Nutzung eines Modellbildungssystem im Sinne von SALOMON, PERKINS & GLOBERSON 

(1991) bzw. von JONASSEN, BEISSNER & JACCI (1993) als ein kognitives Werkzeug, mit dem 

Auszubildende Lernergebnisse zum Verständnis von komplexen kaufmännischen Sachverhalten erzie-

len können. Es werden dabei expressive und explorative Zugehensweisen gewählt. 
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STEFANIE A. HILLEN  (Agder University College, Norwegen) 

Zum Erwerb generischer Erklärungsmuster zu kaufmännischen 
Sachverhalten in Orientierung an ein systemdynamisches Modell-
unternehmen 

1 Lernen an kaufmännischen Modellen  

1.1 Orientierung 

Die Realität kaufmännischer Auszubildende ist der Gestalt, dass betriebswirtschaftliche 
Abläufe in der kaufmännischen Arbeitswelt zunehmend intransparent werden. Als ein Akze-
lerator dieses Trends lässt sich die Informationstechnologie beschreiben. Ihr verstärkter Ein-
satz in Unternehmen führt dazu, dass Zustände oder Prozesse nur noch virtuell vorhanden 
sind (z. B. virtuelle Marktplätze) oder bisweilen physikalisch sogar wegfallen. Diese Intrans-
parenz verstärkt sich für Auszubildende in mittleren und größeren Ausbildungsbetrieben 
dahingehend, dass die vollständigen betriebwirtschaftlichen Prozesse nicht mehr erkennbar 
sind. Auch wenn die Lernenden in allen Unternehmensbereichen ihre Ausbildung erhalten, so 
ist hier der Blick auf das Ganze nicht mehr möglich.  

Die Lernchancen der Auszubildenden nehmen in dieser Hinsicht am Ausbildungsplatz ab, da 
die Handlungsfolgen z. B. auf andere Unternehmensbereiche weniger gut sichtbar sind, sie 
weniger Rückmeldung erhalten oder hierüber keine umfassenden oder ‚vollständigen’ be-
triebswirtschaftlichen Erklärungsmuster angeboten werden.  

Darüber hinaus versteht sich jeder Ausbildungsplatz als ‚Spezialfall’ betriebswirtschaftlicher 
Realität. Berufsschule kann an dieser Stelle als ‚Generalisator’ individueller und damit unter-
schiedlich spezialisierter Ausbildungsplatzsituationen wirken. Spätestens dann, wenn die 
Lernenden nach Vollendung ihrer Ausbildung den Betrieb verlassen, ist dieses generische, 
betriebswirtschaftliche Wissen von Nöten. Ein Transfer des erworbenen spezialisierten Aus-
bildungsplatzwissens auf den neuen Arbeitsplatz wäre ohne berufsschulische Unterstützung 
dann weniger gut möglich.  

Die Nutzung des hier vorgestellten computergestützten Ansatzes zur Entwicklung generischer 
kaufmännischer Erklärungsmuster bietet ähnliche Handlungsebenen an wie die der Lernfir-
menarbeit. Diese sind auf operativer Ebene (Parameter in der Unternehmenssimulation wer-
den festgelegt oder verändert) und auf strategischer Ebene anzusiedeln (die Lernenden müs-
sen sich bei der Nutzung systemdynamischer Lernumgebungen über eine Strategie einigen, 
die sie zuvor erörtert haben). Darüber hinaus werden die Systemebenen der Logistik, der 
Wertschöpfung (physikalische Ströme = Flussgrößen) und der Information (Informations-
ströme =Informationsverbindungen) miteinander verknüpft über das genutzte Symbolsystem 
der Unternehmenssimulation dargestellt (vgl. 2.2.1). 
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Daher kann je nach Anwendung und unterrichtlicher Ausgestaltung (vgl. 2.1.1) sowohl Ler-
nen im Modell (TRAMM/ GRAMLINGER 2006) als auch Lernen am Modell stattfinden. 
Ersteres kann durch die partizipative Aktivität mit dem Simulationsmodell (Lenkung des 
Unternehmens)  ermöglicht werden. Die Lernenden werden dann ‚Teil des Systems’ indem 
sie ihre Lenkungskonzepte (vgl. 2.1.2) anwenden. 

Die realisierten Lerneraktivitäten bestehen u. a. in der Exploration der Unternehmenssimula-
tion, der aktiven Modellbildung zu einzelnen Teilaspekten oder deren Exploration und der 
eigenverantwortlichen Lenkung des Modellunternehmens unter Wettbewerbsbedingungen 
(vgl. Abbildung 1).  

Eine Weiterentwicklung des vorgestellten systemdynamischen Modellunternehmens im Rah-
men eines e-Learning Ansatzes ist bei MOLKENTHIN (2003) einzusehen. Um die Lernleis-
tung bzw. die Performanz von Lernenden über Zeit angemessen spiegeln zu können, wird der 
Aspekt der Diagnostik in dieser fortgeschriebenen web-gestützten Unternehmenssimulation 
besonders betont (BREUER/ MOLKENTHIN 2006) . 

2 Die Unternehmenssimulation als Rahmen für Lernaktivitäten   

2.1 Das Modellunternehmen als Lernumgebungen gestalten  

2.1.1 Voraussetzungen und Anwendungsmöglichkeiten  

Die Nutzung von Unternehmenssimulationen als einer Form des Lernens am und im (be-
triebswirtschaftlichen) Modell geht, insbesondere bei dem vorliegenden Zugang mit mehre-
ren Voraussetzungen einher. Die Orientierung am Curriculum (HILLEN/ BERENDES/ 
BREUER 2000) zur Erfüllung der unterrichtlichen Zielvorgaben und zur Einbettung in den 
betriebswirtschaftlichen Unterricht über beispielsweise ein oder zwei Schuljahre hinweg sei 
hier exemplarisch genannt. Diese Integration vermeidet Schülerwahrnehmungen, die ansons-
ten wie folgt lauten könnten: „Heute arbeiten wir mit dem Unternehmensmodell und morgen 
machen wir wieder richtigen Unterricht?“ 

Die Anwendung eines betriebswirtschaftlichen Modellunternehmens oder einer computer-
gestützten Mikrowelt ist zumeist nicht autodidaktisch angelegt und führt damit nicht automa-
tisch zu den intendierten Lernaktivitäten, Lernprozessen bzw. Lernergebnissen. Eine ziel-
gerichtete Planung ist vor, während und nach dem Einsatz wie für jedes unterrichtliche Vor-
haben erforderlich. Folgende didaktische Gestaltungsformen und Anwendungsmöglichkeiten 
des hier vorgestellten Ansatzes zum Erwerb generischer kaufmännischer Erklärungsmuster 
stehen zur Verfügung: 

Die Präsentation einer ganzheitlichen, generischen Unternehmensstruktur als (1) visuelle 
Plattform (z. B. Poster) oder als Simulationswerkzeug (2). Mit der ersteren Darstellungsform 
(1) können u. a. am Bildschirm und mit Hilfe von zoom-in -Features oder als Papier und Blei-
stift-Anwendung, grundlegende Einsichten über die Zusammenhänge zwischen und in 
betriebswirtschaftlichen Bereichen ermöglicht werden (vgl. Abbildung 2). Gerade die Fokus-
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sierung auf spezifische betriebswirtschaftliche Problemstellungen birgt die Gefahr inselhafter 
Darstellungen und Lösungen. Durch die Rückführung auf die gesamte Unternehmensstruktur 
(zoom-out) kann dies abgemildert werden. 

Mit der Anwendung als Simulationswerkzeug (2) können Schüleraktivitäten verbunden wer-
den, die beobachtend,  untersuchend oder konstruierend sind. Dabei kann mit der vorliegen-
den Unternehmenssimulation (BERENDES 2002) oder mit den fokussierten Bereichen, in der 
Umsetzung als Lernsequenzen (HILLEN 2004), gearbeitet werden. Zudem kann die Unter-
nehmenssimulation, eigendynamisch (die Simulation wird automatisiert) oder von den Schü-
lerinnen und Schülern interaktiv gelenkt werden. Darüber hinaus ist dies als Einzelplatz-
anwendung oder als Anlage im Wettbewerb handhabbar. Dabei können diese Aktivitäten 
jeweils als Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit angelegt werden. 

explorative
Lernsequenzen

expressive

explorative
Lernsequenzen

expressive

Lernende konstruieren oder 
explorieren interaktiv die 
betriebwirtschaftlichen  
Aktivitäten des Unternehmens 

Exploration des 
Modellunter-
nehmens (1),(2) 

Das Modell- 
unternehmen im 
Wettbewerb 

 

Abb. 1: Dimensionen der Lernaktivitäten 

Die Auswahl aus der Vielfalt der Einsatzmöglichkeiten kann anhand verschiedener Kriterien 
getroffen werden; z. B.  am Unterrichtsziel, an den kognitiven und sozialen Schülervoraus-
setzungen  als auch an der Versiertheit und Expertise der Lehrenden. Dies meint zugleich die 
fachliche, die fachdidaktische als auch die pädagogischen Expertise. Für  systemdynamische 
Simulationen bedeutet dies im Besonderen eine Befähigung, die es ermöglicht, auf nicht anti-
zipierbare Simulationsergebnisse adäquat reagieren zu können.  Die Simulation ein- und der-
selben Anwendung kann durch die Eingaben der Schülerinnen und Schüler unterschiedliche 
Verläufe nehmen bzw. kann ein betriebswirtschaftlicher Sachverhalt (Lernsequenz) unter-
schiedliche expressive Modellkonstruktionen (vgl. 2.3.3) hervorbringen. Im Vergleich zu 
‚statischen’ Unternehmenssimulationen oder Unternehmensplanspielen, deren Entwicklungen 
zuvor bekannt sind oder in welchen nur wenige unterschiedliche Szenarien angelegt sind, 
kann der Eindruck entstehen, dass Unterricht mit systemdynamischer Modellbildung und 
Simulation nicht planbar und damit weniger gut gestaltbar sei. Dieser Eindruck trügt, bzw. 
die wahrgenommene Unwägbarkeit in der unmittelbaren Unterrichtssituation löst sich auf, je 
mehr systemdynamische Lehrexpertise und systemische Erklärungsmuster bei den Lehrenden 
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vorhanden sind. Eine Untersuchung (Hillen 2006, 2004)  zum Lernen mit systemdynami-
schen Mikrowelten hat gezeigt, dass die Lehrexpertise Einfluss auf die Lernergebnisse der 
Schüler hat. Eine mögliche Schlussfolgerung ist, dass Lehrkräfte ihr pädagogisches, fach-
liches und fachdidaktisches Wissen und Können aufgrund ihrer erworbenen Lehrerfahrung 
mit Modellbildung und Simulation besser haben explizieren und anwenden können. Zeitliche, 
räumliche und technische Gegebenheiten geben zusätzlich den Rahmen für die Lernaktivitä-
ten mit und am Modellunternehmen vor. 

2.1.2 Das systemdynamische Unternehmensmodell als Rahmen 

Mit dem systemdynamischen Unternehmensmodell wird den Lernenden ein Rahmen ange-
boten, in dem Grundzusammenhänge eines Industrieunternehmens und seine Entwicklung 
über Zeit erarbeitet werden können. Ein wesentliches Ziel besteht darin, die Struktur des 
Unternehmens transparent zu machen. Die Teilaspekte der Unternehmung können durch die 
informationstechnische Umsetzung detaillierter visualisiert werden. Das Unternehmen ist in 
der Orientierung an einschlägigen ökonomischen Konzepten modelliert, der Wertkette nach 
PORTER (1986). In diesem Konzept wird eine Unternehmung nicht über klassische Funk-
tionsbereiche beschrieben, sondern über Aktivitäten dargestellt. Sie stellen Bausteine dar, in 
denen das Unternehmen in einem wertschöpfenden Prozess Produkte für seine Abnehmer 
erstellt. 

Abb. 2: Das Unternehmensmodell als Rahmen 
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Mit dieser Prozesssicht stehen die einzelnen Größen in dem Modell nicht additiv nebenein-
ander, sondern folgen dem idealtypischen Leistungsstrom, von Eingangslogistik über Pro-
duktion und Ausgangslogistik zum Marketing bzw. Absatz, der in verschiedenen Ausprägun-
gen in der betrieblichen Wirklichkeit unterschiedlicher Branchen wieder zu finden ist. Zudem 
wird auch das Unternehmensumfeld über vor- bzw. nachgelagerte Wertketten abgebildet. 
Dies führt gleichzeitig zu einer ganzheitlichen Sicht auf die Unternehmung. 

2.2 Die systemdynamische Notation und der Erwerb von Wissen 

2.2.1 Das genutzte Symbolsystem (Notation) 

Die Abbildung der einzelnen Elemente der Aktivitäten und ihrer Relationen stützt sich auf die 
am M.I.T. entwickelte Methodik 'System Dynamics' (FORRESTER 1972). Differenziert nach 
Konstanten, Flussgrößen und Bestandsgrößen sowie Informationsverbindungen werden die 
Elemente über Symbole dargestellt (vgl. Abbildung 3). Diese Betrachtungsweise ermöglicht  

Zinsen

Guthaben

ZinssatzKonstante 

Flussgröße 

Bestandsgröße 

Abb. 3: Das Symbolsystem 

es, nicht-lineare Wirkungsketten darzustellen und die Bedeutung einzelner Elemente heraus-
zustellen. Bestandsgrößen werden mit diesem Notationssystem über Rechtecke dargestellt. 
Diese symbolisieren ein ‘Behältnis‘, in das etwas zu- und abfließen kann. Die Flüsse werden 
alle über einen Doppelpfeil dargestellt, eine ‘pipeline‘, durch die unterschiedlichste Materia-
lien fließen können. Bestandsgrößen beschreiben den Zustand des abgebildeten Gegenstands-
bereiches zu jedem Zeitpunkt. Flussgrößen verändern den Systemzustand und werden deshalb 
auch Änderungsraten genannt. Das aufgezeigte Notationssystem korrespondiert zur 'Denke 
der Ökonomen', die u. a. zwischen Bestands- und Flussgrößen unterscheiden, und stellt somit 
keine aufgesetzte Sprache dar.  

2.2.2 Systemwissen und Lenkungswissen  

Wie in Abbildung 4b dargestellt, können verschiedene Wissensbereiche mit Hilfe der Nota-
tion beschrieben werden, hier unterschieden in Systemwissen und Lenkungswissen. Das 
Systemwissen (in schwarzer Farbe hervorgehoben) beschreibt die ‚physikalischen Flüsse’ 
und Zustände in der Lagerdisposition. Eine Lieferung, deren Herkunft nicht näher spezifiziert 
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ist (Symbol der Wolke) fließt in das Rohmateriallager (Rechteck). Durch die für die Pro-
duktion benötigten Rohstoffe fließt wiederum Rohmaterial aus dem Lager (Rechteck) ab, in 
eine nicht weiter spezifizierte Produktion (Symbol der Wolke). 

b) 
a) 
a) 

Abb. 4: Anwendung des  Notationssystems zur Fragestellung der Lagerdisposition 

Der Lagerdisponent muss nun ein Lenkungskonzept (in roter Farbe hervorgehoben) ent-
wickeln, das zum einen den Materialeingang unter Beachtung der entstehenden Lieferzeit als 
auch den Abfluss für die benötigte Produktion berücksichtigt. In der vorgestellten Unterneh-
menssimulation (vgl. Abschnitt 2.3.4) beschränkt sich das Lenkungswissen jedoch nicht auf 
die operationale, taktische Ebene (z. B. zur Lagerbestandsoptimierung), sondern stellt die 
Umsetzung der zuvor festgelegten Unternehmensstrategie dar, u. a. unter Berücksichtigung 
der Nachfrage und der Wettbewerber.   

Die Problematik beim Erwerb von betriebswirtschaftlichen Erklärungsmustern liegt in der 
Notwendigkeit, dass Auszubildende sowohl über Wissen zu kaufmännischen Sachverhalten 
(Systemwissen) verfügen sollten als auch, dass sie darin angemessen handelnd tätig (Len-
kungswissen) sein können. Das Unternehmensmodell wird genutzt, um ein ‘gläsernes Mo-
dell‘ anzubieten, welches neben materialen Strukturen auch idealtypische kaufmännische 
Lenkungskonzepte abbildet und damit dem Lernenden Ansatzpunkte zum Erwerb von Len-
kungskonzepten offen legt.  

2.3 Unterrichtliche Zugänge  

2.3.1 Erkundung und interaktive Exploration der Unternehmenssimulation 

Wie in Abschnitt 2.2.1 beschrieben, können die Lernenden die Unternehmensstruktur, welche 
auf dem Bildschirm oder über ein Poster dargestellt wird, erkunden. Um eine visuell kogni-
tive Überforderung zu vermeiden und um eine Orientierung anzubieten, wird die Exploration 
des Modellunternehmens, mit Hilfe von Arbeitsblättern angeleitet. Dieser erste Arbeitsauftrag 
knüpft an den vorliegenden zumeist naiven mentalen Modellen der Schülerinnen und Schüler 
zu kaufmännischen Sachverhalten an. Die Lernenden haben den Status von Novizen, da sie 
sich zu Beginn ihrer Ausbildung befinden. Sie werden aufgefordert ihre eigenen Vorstellun-
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gen über betriebswirtschaftliche Aktivitäten einer Unternehmung zu formulieren (vgl. Abbil-
dung 5). 

 

Abb. 5: Arbeitsauftrag 1 zur Exploration des Modellunternehmens  

Die nachfolgend beschriebenen Lernaktivitäten sind nur noch informationstechnisch gestützt 
umsetzbar. Dazu zählen u. a. die weiterführende Betrachtung und Analyse einzelner betriebs-
wirtschaftlichen Aktivitäten sowie deren automatisierte Simulation. Die Lernenden können 
hierbei in die unterschiedlichen Unternehmensbereiche hinein zoomen. Über das im Unter-
nehmensmodell angelegte Menü ist es möglich die Wirkung unterschiedlicher Eingriffe 
(schülergelenkte Simulation) zu untersuchen. Auch dies wird wiederum über Arbeitsaufträge 
angeleitet. Hierdurch kann das hinterlegte „gläserne“ Modell gezielt exploriert und simuliert 
werden.  

2.3.2 Exploration vorgegebener Modelle (explorative Lernsequenzen) 

Ein anderer Zugang ist die Exploration vorgegebener Modelle, die Teilaspekte aus der Unter-
nehmenssimulation (vgl. Abbildung 2)  näher betrachten. Im Zusammenhang mit einer Pro-
blemstellung (Fall) bietet diese Darstellung die Möglichkeit, die unterlegte Struktur (Fluss-
diagramm) über die systemdynamische Notation zu explorieren. Hypothesen zum Verhalten 
des Systems können überprüft werden, indem Parameter des Modells gezielt verändert wer-
den. In Abgrenzung zur expressiven Erstellung von Modellen (vgl. 2.3.3) wird hier Bedeu-
tung über die Auseinandersetzung mit dem vorgegebenen Modell rekonstruiert und nicht ak-
tiv modelliert. Die Exploration wird problemorientiert über die Moderation des Lehrers und 
durch Arbeitsblätter gestützt. Eine Sicherung der Lernergebnisse kann durch eine Fallvorgabe 
mit oder ohne den Rückgriff auf das Modellbildungssystem vorgenommen werden.  

2.3.3 Die Konstruktion von Modellen (expressive Lernsequenzen)  

Bei der Nutzung systemdynamischer Modellbildung als kognitivem Werkzeug (cognitive 
tool), geht man davon aus, dass ein Lerner zunächst ein gedankliches Modell – ein Mentales 
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Modell (JOHNSON-LAIRD 1988) – für den darzustellenden Sachverhalt entwickelt. Dazu 
kann ein verbales Modell erstellt und in der Notation eines Modellbildungssystems ausdiffe-
renziert werden. Die wird im weitern als expressives Arbeiten mit der Modellbildung be-
nannt. 

Der aktiven Erstellung von Modellen zu ’Bereichen‘ einer Unternehmung über die Notation 
eines Modellbildungssystems kommt entscheidende Bedeutung zu. Das Flussdiagramm kann 
zunächst die Vernetztheit des fokussierten Gegenstandsbereichs sichtbar machen. Dies hat 
eine besondere Qualität, da simultan alle für den Lerner bedeutsamen Elemente abgebildet 
sind. Damit können komplexe Zusammenhänge von Lernenden dargestellt werden, die auf 
der Ebene von System- und Lenkungswissen anzusiedeln sind. Zusätzlich kann ein so sicht-
bar gewordenes und damit überprüfbares Mentales Modell in der Entwicklung über Zeit 
(Verhalten) mit Hilfe der Simulationsfunktion dargestellt werden. Es können Verhaltenswei-
sen aufgezeigt werden, die so in der Vorstellung eines Lernenden nicht vorhanden sind und 
zuvor nicht vor dem geistigen Auge hätten angemessen simuliert werden können (DÖRNER 
1989). Die Modellbildungssoftware übernimmt hierbei stellvertretend und ergänzend mentale 
Simulationen. Darüber können kognitive Operationen der Lernenden unterstützt werden. 
Auftretende kognitive Dissonanzen fordern zur Rekonstruktion des systemdynamischen und 
oder Mentalen Modells auf. Das sollte die Elaboration der Mentalen Modelle fördern. 

2.3.4 Die Simulation des Modellunternehmen unter Wettbewerbsbedingungen 

Die systemdynamische Unternehmenssimulation wird nun unter Wettbewerbsbedingungen 
angelegt. Informationstechnisch wird dies durch Vernetzung der Simulation über mehrere 
Rechnerarbeitsplätze hinweg realisiert. Dabei werden nicht nur die im Wettbewerb stehenden 
Unternehmen, sondern auch die einzelnen Aktivitäten (Produktion, Personalwirtschaft etc.)  
auf Computerarbeitsplätze verteilt. Von den Lernenden wird hier die eigenverantwortliche 
Lenkung eingefordert. Das umfasst die Notwendigkeit zu einer aktivitätsübergreifenden 
Koordination für die Lenkung einzelner Bereiche im „gläsernen“ Gesamtmodell. Die interne 
Koordination eines Unternehmens basiert dazu auf einer zuvor vereinbarten aktivitätsüber-
greifenden Unternehmensstrategie unter Berücksichtigung der aktuellen und antizipierten 
Marktbedingungen. In der vorgestellten Unternehmenssimulation ist dabei ein endogener 
Markt hinterlegt, dessen Entwicklung nicht allein von einem vorgegebenen Szenario abhän-
gig ist, sondern sich auch aus der Gestaltung des Marketing-Mix der einzelnen Marktteil-
nehmer ergibt. 

2.4 Die Wahrnehmung des Unterrichts und das Erkennen kaufmännischer 
Zusammenhänge  

2.4.1 Die Wahrnehmung betriebswirtschaftlicher Zusammenhänge  

Neben der Abbildung von Lernprozessen und Lernerträgen, erscheint es wichtig zu prüfen, 
inwieweit die Lernenden eine Wahrnehmung aufbauen können, die insbesondere dem Erken-
nen und damit dem Erwerb betriebswirtschaftlicher Sachverhalte und Zusammenhänge vor-
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ausgeht.  Hier sei noch einmal auf die zu Beginn geführte Argumentation verwiesen. In den 
Studien zu diesen systemdynamisch angelegten Lernumgebungen ist u. a. ein Befindlich-
keitstest (vgl. KUMMER 1991) eingesetzt worden. Der Fragebogen nach KUMMER (1991, 
272-274) wird dabei an die besonderen Fragestellungen zur Modellbildung und Simulation 
adaptiert. Diese Erhebung soll Aufschluss über die Stimmungszustände, die Einschätzungen 
zum Unterricht mit unterschiedlichen unterrichtlichen systemdynamischen Zugängen geben. 
Der Fragebogen zu den Befindlichkeiten besteht aus insgesamt 30 Fragen, welche in drei 
thematische Bereiche unterteilt sind.  

Auf einer achtstufigen, bipolaren Selbstbeurteilungsskala  können die Auszubildenden ihre 
Einschätzungen abgeben. Der erste Fragenbereich gibt die Befindlichkeiten, also die Wahr-
nehmung der Schülerinnen und Schüler zu den Lernbedingungen im Unterricht wieder (z. B. 
der Unterricht ist eher unverständlich oder verständlich; vgl. Abbildung 6).  

Abb. 6: Gegenüberstellung der wahrgenommenen unterrichtlichen Zugänge  

Sowohl die expressiven Lernsequenzen (Lerns.) als auch die einführende systemdynamische 
Exploration der Unternehmenssimulation SYDUS (tO) sowie die Lenkung im Wettbewerb (t1) 
werden mit einem höheren Aktivitätspotential eingeschätzt. Auch der wahrgenommene Grad 
der Selbststeuerung des Lernens wird von den Auszubildenden eher hoch eingestuft. Bei der 
Gegenüberstellung der unterschiedlichen unterrichtlichen Zugänge fällt auf, dass die Ein-
schätzungen der Lernenden zu den Lernsequenzen mit aktiver Modellbildung geringfügig, 
aber tendenziell günstiger ausgeprägt waren als mit der Unternehmenssimulation (vgl. Abbil-
dung 6). Dies kann sich zum Teil aus dem methodisch weniger stark kontrollierten Zugang 
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erklären. Die Schüler mussten beim expressiven, aktiven Modellbilden keine Abstimmungs-
prozesse in Form von Gruppenentscheidungen zu bestimmten Zeitpunkten wie z. B. während 
der interaktiven Lenkung im Wettbewerb (t1) treffen. Der zweite Bereich des Fragebogens ist 
hier nicht abgebildet. Im letzten Abschnitt des Fragebogens zur Befindlichkeit (vgl. Abbil-
dung 7) werden die Einschätzungen der Lernenden bezüglich der Bedeutsamkeit und Wirk-
samkeit des Unterrichts mit Modellbildung und Simulation (z. B. Brauchbarkeit im Alltag) 
wiedergegeben. Die Schülerinnen und Schüler wurden u. a. befragt, inwieweit sie beim ersten 
Zugang, d. h. der Exploration der systemdynamischen Unternehmenssimulation (tO), Zusam-
menhänge haben erkennen können. Aus Sicht der Auszubildenden gehören dazu die Fragen, 
inwieweit darüber der Erwerb betriebswirtschaftlichen (Zusammenhangs-)Wissens unter-
stützt werden kann und ob die Auszubildenden in der Lage sind, darüber einen Wissens-
transfer herzustellen. Die Erhebung zeigt auf, dass die Lernenden die Einschätzung abgeben, 
dass sie bei der Exploration des Modellunternehmens betriebswirtschaftliche Zusammen-
hänge erkennen können. Die Ausprägungen erscheinen über die Schulstandorte hinweg 
tendenziell übereinstimmend. 

Befindlichkeiten zur 
Exploration des 
Modellunternehmens 

Abb. 7: Die Einschätzungen der Lernenden zum 1. explorativen Zugang mit der 
Unternehmenssimulation über verschiedene Schulstandorte und Klassen  

2.4.2 Befunde zum erworbenen Begriffs- und Zusammenhangswissen   

Mit Hilfe einer inhaltsanalytischen Aufarbeitung der Arbeitsblätter, welche die Exploration 
des Modellunternehmens stützen, wurden das Verständnis und die sinnstiftende Lesbarkeit 
der abgebildeten systemdynamischen Unternehmenssimulation untersucht (SCHÜTZ 1999). 
Die Lernenden sind zu Beginn der Lernaktivitäten mit Modellbildung und Simulation aufge-
fordert ihre Vorstellungen, d. h. ihr bestehendes Wissen unter Bezugnahme auf die darge-
stellten betrieblichen Bereiche der Unternehmenssimulation auf einem Arbeitsblatt (1. Zu-
gang; vgl. Abbildung 5) festzuhalten. Im 2. Arbeitsblatt (zweiter Zugang) sollten die Ler-
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nenden diese betrieblichen Aktivitäten nach erneuter Exploration und Analyse des Unter-
nehmensmodells wiederum beschreiben und erklären. Das Begriffswissen und Zusammen-
hangswissen wurde hierzu inhaltsanalytisch unter der Anwendung des vorliegenden Katego-
riensystems (vgl. Tabelle 1) erhoben und ausgewertet.  Die Erklärungsmuster der Lernenden 
wurden dabei nach ’Weltwissen‘ und ’kaufmännisch konformem Wissen‘ (SYDUS-Wissen) 
zur Unternehmenssimulation eingestuft.  Bei der Abbildung der Erklärungsmuster zur zwei-
ten Exploration ergibt sich eine deutliche Verschiebung der angeführten Beschreibung weg 
von alltäglichen Weltwissen hin zu systemischen, betriebswirtschaftlich angemessen Vor-
stellungen. Diese Auswertung lässt für das Begriff - und Zusammenhangswissen (Wissens-
kategorie 1-8) die Schlussfolgerung zu, dass die systemdynamische Notation geeignet ist,  
das Verständnis für die dargestellten betriebswirtschaftlichen Zusammenhänge zu befördern. 
Die Lernerträge zum Lenkungswissen sind bei BERENDES (2002) einsehbar. 

 

Abb. 8: Portfolio zu Wissensbeständen der Lernenden 

2.4.3 Wissensbestände zu den expressiven Lernsequenzen  

In dieser Untersuchung werden ausschließlich solche Daten von Auszubildenden (n = 84) 
genutzt, die eigenständig Modelle mit instruktionaler Unterstützung von Arbeitblättern kon-
struieren (expressive Lernsequenzen). Diese Daten werden über die Anwendung von insge-
samt drei expressiven Lernsequenzen (Materialwirtschaft, Personal sowie Marketing) erho-
ben. Dabei stehen zwei verschiedene Datenformate zur Verfügung, die verbalen Äußerungen 
auf den Arbeitsblättern und die computergestützten Modelle selbst (Systemdynamische 
Modelle). Ein systemdynamisches Modell wird als ein grafisches Lernexplikat eines Auszu-
bildenden aufgefasst. Zur Kodierung werden die Wissenskategorien genutzt, die im Katego-
riensystem (HILLEN 2004, 138ff.) dargestellt sind (vgl. Tabelle 1). Die Kategorienbildung 
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stützt sich dabei auf Kriterien der Systemdynamik bzw. der Dynamischen Komplexität nach 
STERMAN (2000). Zur Analyse stehen systemdynamische Modelle (49) mit ihren zugehöri-
gen Verbalisierungen auf den Arbeitsblättern (84) zur Verfügung. Die Ursache für die unter-
schiedliche Anzahl von Computermodellen und Arbeitsblättern liegt im Sachverhalt nicht 
ausreichender Rechnerarbeitsplätze begründet. Die Schülerinnen und Schüler arbeiten dann 
zumeist in Partnerarbeit. 

Tabelle 1: Kategoriensystem zu den ’Qualitäten’ des Wissens 

Kategorie 1 
 

Begriffswissen 

Kategorie 2 
 

Einfaches lineares  
Zusammenhangswissen 

Kategorie 3 
 

Verkettetes lineares Zusammenhangs-
wissen 

Kategorie 4 
 

Lineares Zusammenhangswissen mit 
exogener Zeitverzögerung 

Kategorie 5 
 

Vernetztes Zusammenhangswissen 

Kategorie 6 
 

Vernetztes Zusammenhangswissen mit 
exogener Zeitverzögerung 

Kategorie 7 
 

Zirkuläres Zusammenhangswissen 

 
Systemwissen 

Kategorie 8 
 

Zirkuläres Zusammenhangswissen mit 
exogener Zeitverzögerung 

Kategorie 9 
 

Aktionswissen 

Kategorie 10 
 

Aktionswissen mit exogener Zeitverzö-
gerung 

Kategorie 11 
 

Niedriges Lenkungswissen 

Kategorie 12 
 

Niedriges Lenkungswissen mit exogener 
Zeitverzögerung 

Kategorie 13 
 

Mittleres Lenkungswissen 

 
Lenkungswissen 

Kategorie 14 Hohes Lenkungswissen 

 

Eine ausführliche Darstellung des diagnostischen Ansatzes kann bei HILLEN (2004) einge-
sehen werden. 

In der hier betrachteten Untersuchung wird der Frage nachgegangen, in wieweit die genutz-
ten  Notationssysteme Einfluss auf die explizierten Lernergebnisse haben. Dem liegt die 
Vermutung zu Grunde, dass das in den computergestützten Modellen wiedergegebene Wis-
sen auf einer höheren Stufe des Kategoriensystems eingeordnet werden kann – also höher 
kodiert wird – als das in den verbalen Aussagen widergespiegelte Wissen. Es wird davon 
ausgegangen, dass das systemdynamische Symbolsystem eine unterstützende Wirkung im 
Sinne eines ‚cognitive tool’ (SALOMON et al. 1991) auf die Formulierung komplexer Sach-
verhalte hat. 
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Verbale Aussagen 
Aus der qualitativen Sicht auf die Daten (vgl. Abbildung 9) ergibt sich, dass in den verbalen 
Aussagen vor allem Wissen abgebildet wird, das den Kategorien K1 bis K3 zugeordnet wer-
den kann, d. h. Begriffs- und lineares Zusammenhangswissen (vgl. Tabelle 1). Ursache-Wir-
kungsbeziehungen, die vernetztes Denken (Kategorie 5) widerspiegeln, werden in den ver-
balen Schüleräußerungen in weitaus geringerem Maße wiedergegeben. In Bezug auf das 
Lenkungswissen beschränken sich die verbalen Aussagen in erster Linie auf das Aufstellen 
von Ziel-Mittel-Beziehungen (Kategorie 9), die im Sinne von ULRICH & PROBST (1995) 
und FORRESTER (1972) noch nicht als Lenkungswissen verstanden werden. 

0%
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35%
40%

P
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n

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Kategorie

Lernsequenzen gesamt 
(relative Häufigkeiten)

Verbal Modelle
 

Abb. 9: Die Gesamtdarstellung aller kodierten verbalen und computergestütz-
ten Lernexplikate 

Modelle 
Über die rechnergestützten Modelle (grafische Notation) werden vor allem Ursache-Wir-
kungsbeziehungen zwischen den Systemkomponenten aufgestellt, wobei im Unterschied zu 
den verbalen Aussagen neben linearen Kausalitätsbeziehungen (K 2-4) auch vernetzte Struk-
turen offen gelegt werden (Kategorie 5). Im Gegensatz zu den Verbaldaten werden durch die 
konstruierten Modelle alle Kategorien des Lenkungswissens (Kategorien 9-14) abgedeckt, 
wobei einschränkend festzustellen ist, dass hier die Kategorie 9 (Aktionswissen) am stärksten 
vertreten ist und dass die Kategorien des mittleren und hohen Lenkungswissen (Kategorien 
13 und 14) mit 1,4% bzw. 2,4% nur einen geringen Anteil aller Kodierungen umfassen.  

Befunde 
In Bezug auf die Fragestellung liefert die Auswertung der inhaltsanalytisch bearbeiteten 
Daten erste Belege dafür, dass Sprache und Modellbildung, als alternative Formen der Dar-
stellung, von den Lernenden in unterschiedlichem Maße verwendet werden, um Wissen einer 
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bestimmten Qualität abzubilden. Auf der Ebene des Systemwissens konnte gezeigt werden, 
dass im direkten Vergleich von verbaler Aussage und konstruiertem Modell über die Modell-
bildung tendenziell höhere Wissensqualitäten wiedergegeben werden können. Das Modell-
bildungssystem erweist sich im Sinne von SALOMON/ PERKINS/ GLOBERSON (1991) 
bzw. von JONASSEN/ BEISSNER/ JACCI (1993) als ein kognitives Werkzeug, mit dem 
Auszubildende Lernergebnisse zum Verständnis von komplexen kaufmännischen Sachver-
halten erzielen, die sie ohne dieses Werkzeug nicht erzielen können. Die aktive Nutzung des 
Modellbildungssystems im Unterricht erbringt einen bedeutsamen Ertrag. 

3 Fazit 

Die Visualisierung der betriebswirtschaftlichen Grundstrukturen einer exemplarisch darge-
stellten Unternehmung in einem ganzheitlichen Zugang ermöglicht den Lernenden, Wech-
selwirkungen zu erkennen, die bei üblichen Erklärungsansätzen weitgehend unberücksichtigt 
bleiben. Die fokussierte Betrachtung einzelner Teilaspekte unter Nutzung der gleichen Nota-
tion führt zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Gegenstandsbereich, jedoch immer 
mit dem Blick auf das Gesamtunternehmen. In der Gestaltung dieses Zugangs zum Erwerb 
generischer kaufmännischer Erklärungsmuster mit den verschiedenen Aktivitäten der Explo-
ration, der aktiven Modellbildung, der Lenkung unter kompetitiven Bedingungen wird ein 
instrumenteller Ansatz gesehen, der Forderung nachzukommen, Denken und Handeln in 
komplexen ökonomischen Zusammenhängen zu befördern.  
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Kennzeichnend für das Konzept der Lernfirmen ist die Modellierung didaktischer Situationen, in 
denen die Lernenden ihr Wissen handlungs- und problemorientiert erwerben. Diese Situationen sind 
so zu modellieren, dass sie für die Lernenden eine Herausforderung darstellen und zum Lernen 
anregen. 

Als Initiator für Lernprozesse gelten komplexe Problemstellungen, die durch narrative Sequenzen 
(Geschichten) umgesetzt werden. In der konkreten Ausgestaltung eignet sich allerdings nicht jede 
narrative Sequenz zum Initiieren von Lernprozessen. Aus diesem Grund ist zu klären, welche didakti-
schen Kriterien in narrativen Sequenzen berücksichtigt sein müssen, damit sie ihre Funktion erfüllen. 

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an: zunächst werden verschiedene Ansätze zur 
Ausgestaltung narrativer Sequenzen aus didaktischer Perspektive analysiert. Unter Rückgriff auf 
Konzepte der Dramaturgie und der Problemlöseforschung wird anschließend ein Instrument vorge-
stellt, mit dem narrative Sequenzen entwickelt werden können, die beim Lernenden problembasiert 
Spannung aufbauen und so zum Handeln auffordern. 
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KARIN WIRTH (Universität Leipzig) 

Narrativ modellierte Situationen in Lernfirmen 

1 Einleitung 

Mit der Gestaltung und dem Einsatz von Lernfirmen im Unterricht (ganz gleich, ob es sich 
um Übungsfirmen, Lernbüros oder computersimulierte Modellunternehmen handelt) wird die 
Überzeugung verbunden, didaktisch modellierte Arbeitssituationen unterstützten die Lernen-
den dabei, sowohl Wissen in konkreten Fällen anzueignen als auch auf neue Kontexte zu 
übertragen und anzuwenden. Als Initiator für Lernprozesse in Lernfirmen gelten komplexe 
Problemstellungen, die durch Geschichten (narrative Sequenzen) umgesetzt werden. In der 
konkreten Ausgestaltung eignet sich allerdings nicht jedes Erzählformat zum Initiieren von 
Lernprozessen.  

Eine systematische Aufarbeitung literaturwissenschaftlicher Erzählformate unter didaktischer 
Perspektive sowie eine Analyse der dramaturgischen Mittel, um diese Erzählformate in nar-
rativ modellierten Situationen einzusetzen, ist bislang in der (wirtschafts-)pädagogischen 
Literatur nicht vorhanden. Ebenso mangelt es an Instrumenten und Methoden zur Konstruk-
tion narrativer Sequenzen. Autoren computergestützter Lernumgebungen stehen ebenso wie 
Lehrer beim Einsatz von Lernfirmen vor der Aufgabe, narrative Sequenzen und Situationen 
ohne pädagogisches Modell oder dramaturgische Anleitung intuitiv ausgestalten zu müssen. 

Um den pädagogischen Akteuren ein solches Instrument an die Hand zu geben, werden zu-
nächst drei in der pädagogischen Forschungsliteratur vorherrschende Erzählformate identifi-
ziert (Kap. 2). Um die Formate für ihren Einsatz in Lernfirmen analysieren zu können, er-
weist es sich dabei als notwendig, zwischen Lern- und Modellsituation zu unterscheiden 
(Kap. 3). Unter Rückgriff auf dramaturgische Konzepte können anschließend Kriterien zur 
Gestaltung narrativ modellierter Situationen gefunden werden. Diese werden zunächst darge-
stellt (Kap. 4) und schließlich in einen Handlungsbogen überführt sowie an einem Beispiel 
konkretisiert (Kap. 5). Ein Ausblick zeigt weiterführende Fragestellungen auf (Kap.6). 

2 Analyse narrativer Ansätze 

Nicht jeder narrative Ansatz ist geeignet, um Lernende zum Handeln anzuregen und Prob-
lemlösen zu initiieren. Um die Unterschiede narrativer Ansätze erfassen zu können, werden 
im Folgenden zunächst grundsätzliche literaturwissenschaftliche Merkmale vorgestellt. In der 
Literaturwissenschaft wird zwischen narrativ-erzählendem und szenisch-darstellenden Ge-
schichten unterschieden. Ein narrativ-erzählender Text enthält den Bericht eines Erzählers 
über eine Sache oder Handlung (VOGT 1999). Demgegenüber besteht ein Drama aus der 
Darstellung einer Handlung, mit der Szene als zeitlicher, räumlicher und inhaltlicher Dar-
stellungseinheit (GRAFF 1999). Bei der szenischen Darstellung im Drama finden Handlung 
und Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Figuren statt. PFISTER (2001) bezeichnet 
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dies als inneres Kommunikationssystem. Im Gegensatz dazu verfügen narrativ-erzählende 
Berichte neben dem inneren über ein vermittelndes Kommunikationssystem, da der Erzähler 
dem Rezipienten (Leser, Zuhörer oder Zuschauer) die Handlung und die Figuren beschreibt, 
kommentiert und interpretiert. Auf der vermittelnden Instanz berichtet der Erzähler über 
Ereignisse, Figuren und Orte. Indem er bestimmte Ereignisse erwähnt und andere auslässt, 
indem er Orte und Figuren mit bestimmten Wörtern be- und umschreibt, fließen Interpreta-
tionen, Kommentare und Wertungen in die Erzählung ein. Der narrativ-erzählende Text wird 
so zu einem Medium darüber, was der Erzähler berichten will bzw. für berichtenswert hält. 
Diese Kommunikationsebene muss der Rezipient entschlüsseln bzw. dekodieren (können). 

Das Vorhandensein einer vermittelnden Kommunikationsebene kann auch in der Pädagogik 
als erstes Kennzeichen für die Unterscheidung narrativer Ansätze herangezogen werden. 
Weiterhin können narrative Ansätze nach ihrer Stellung und ihrer Funktion im Lehr-Lernpro-
zess unterschieden werden (vgl. WIRTH 2006b). Der Einsatz von Geschichten ist in der 
Pädagogik weit verbreitet, um Lernprozesse sowohl beim individuellen Lernen als auch in 
der Arbeit mit Gruppen zu initiieren, zu unterstützen und zu kontrollieren. In Forschungslite-
ratur und Praxis lassen sich verschiedene Ansätze ausmachen, die aufgrund ihrer Kommuni-
kationsebene und der Stellung im Lehr-Lernprozess in drei unterschiedliche Formate einge-
teilt werden können: das Storytelling, die Narration und Lerngeschichten. Die drei Formate 
werden im Folgenden vorgestellt. 

Bereits vorhandene Geschichten können in Lehr-Lernprozessen eingesetzt werden, um Ler-
nenden als Beispiel für das eigene Handeln zu dienen. Dieses Format wird als Storytelling 
bezeichnet. Storytelling wird in pädagogischen Situationen genutzt, um Erfahrungen von 
Experten aus spezifischen Arbeits-, Problemlöse- und Alltagssituationen darzustellen. Der 
Gestaltungsgrundsatz des Modeling im Cognitive Apprenticeship Ansatz (COLLINS/ 
BROWN/ NEWMAN 1989) lehnt sich an dieses Erzählformat an. Beim Modeling zeigt ein 
Experte den Lernenden zunächst sein Vorgehen bei der Bearbeitung eines Problems, wobei er 
seine Überlegungen und seine Vorgehensweise explizit artikuliert sowie analysiert und kom-
mentiert. Der Experte agiert in diesem Fall als Ich-Erzähler. Das entscheidende Problem sei, 
„to decide how and when to tell the story” (BURKE 1998, 182). EDELSON (1998) empfiehlt 
den Einsatz eines „Storytellers“, der die Lernenden beobachtet und je nach Bedarf die richti-
gen Geschichten auswählt. BURKE schlägt vor, verschiedene Strategien zu verwenden, um 
Lernenden in bestimmten Situationen die passenden Geschichten zu erzählen. Er unterschei-
det 13 Storytelling-Strategien, um den Lernenden Alternativen aufzuweisen, an die Einschät-
zungen der Lernenden anzuknüpfen und zum Beispiel vor zu optimistischen Erwartungen zu 
warnen, mögliche Konsequenzen der Handlung anzugeben sowie Perspektiven, Blickwinkel 
und Positionen anderer Personen aufzuzeigen und zu erklären.  

Weiterhin können Geschichten szenisch konstruiert werden, um Lernende zum Handeln und 
Problemlösen anzuregen. In der pädagogischen Literatur hat sich für dieses Format der Be-
griff Narration weitgehend durchgesetzt (vgl. WIRTH/ KLAUSER, 2004). Das wohl be-
kannteste Beispiel stellt der Anchored Instruction Ansatz der Cognition and Technology 
Group at Vanderbilt dar (CTGV 1997). Das Spezifische dieses Ansatzes besteht darin, dass 
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die Lernenden komplexe Probleme in Form einer Videosequenz erhalten. In diesen Sequen-
zen steht eine fiktive Figur in realitätsnahen, authentischen Situationen vor einem Problem, 
das es zu lösen gilt. Die Lernenden erhalten den Arbeitsauftrag, dieses Problem für die Figur 
zu lösen und so die Geschichte fortzusetzen. Zur Bearbeitung des Problems können sich die 
Lernenden die einzelnen Szenen der Geschichte auf Videobildplatten wiederholt ansehen. 
Anschließend haben die Lernenden die Möglichkeit, die eigene Lösung mit einer auf Bild-
platte bereit gestellten Musterlösung zu vergleichen. 

Schließlich werden unter dem Stichwort Lerngeschichten Verfahren zusammengefasst, bei 
denen Lernende ihre Erfahrungen mit dem Lernen bzw. mit den Lerngegenständen in narrati-
ver Form festhalten (REINMANN-ROTHMEIER/ MANDL/ KROSCHEL, 1995). Hierbei 
fungiert der Lernende als Textproduzent und Erzähler. Die Erzählform ist für Lerngeschich-
ten nicht vorgeschrieben: Lerntagebücher sind ebenso möglich wie kurze szenische Darstel-
lungen des Gelernten. 

Alle drei Formate können mit unterschiedlichen Zielsetzungen und Funktionen in Lernfirmen 
eingesetzt werden. Das spezifische Potenzial von Lernfirmen entfaltet sich allerdings erst da-
durch, dass Lernende in didaktisch modellierten Situationen handeln und durch das eigene 
Handeln Wissen im Kontext beruflicher Situationen erarbeiten und anwenden können. In 
allen drei Erzählformaten wird der Lernende mit unterschiedlichen Situationen konfrontiert. 
Um diese Situationen narrativ modellieren zu können, ist es notwendig, im Folgenden auf den 
Begriff der didaktischen Situation näher einzugehen. 

3 Kennzeichen didaktischer Situationen 

TRAMM (1992, 105f.) definiert Situationen als subjektbezogene, interne Modelle zur „Integ-
ration von Umwelt- und Personvariablen im Zusammenhang definierter Handlungsinteres-
sen“, die die „Gesamtheit der äußeren und inneren Determinanten für einen bestimmten Ori-
entierungs- oder Handlungszusammenhang [modellieren], soweit diese subjektiv zugänglich 
und relevant sind“. BECK (1996, 88) konkretisiert sie als „Konstellation von Gegebenheiten, 
Bedingungen und Möglichkeiten, für die es zu bestimmen gilt, in welche Folgekonstellation 
sie unter Einwirkung einer Person überführt werden soll“. Auch BECK (1996, 94f.) betont, 
Situationen seien „intentional gesteuerte Erlebniseinheiten“. Eine Veränderung der Situation 
wird immer durch intentionale Veränderungen ausgelöst. Folgende sechs Dimensionen kenn-
zeichnen seiner Meinung nach (pädagogische) Situationen (BECK 1996, 92f.): 

• die Zeitdimension, die inter- und intrapersonell variiert und dabei gesteuert wird „durch 
die intentionale Ausrichtung der Aufmerksamkeit (die Fokussierung) auf einen Sachver-
halt“, 

• der Raum, durch dessen Wahrnehmung die Situation bestimmt wird, 
• die wahrgenommene Gegenstandskonstellation, wobei die „subjektive Ausrichtung der 

Wahrnehmung bestimmt, welche dieser „Gegenstände“ zum „Situationsbestandteil“ wer-
den“, 

• die begrifflichen Konzepte, die dem Subjekt zur Verfügung stehen, 
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• die aktualisierten Rollen, die das Subjekt an- und übernimmt sowie 
• die Bewertungen, mit denen das Subjekt die Gegenstandskonstellationen versieht. 

Für die Arbeit mit und in Lernfirmen ist eine Ausgestaltung und Modellierung von Situatio-
nen auf zwei unterschiedlichen Ebenen notwendig: 

Einerseits wird eine Lernsituation mit ihrem spezifischen Raum-/Zeitgeschehen sowie mit 
einer bestimmten Gegenstandskonstellation und den Akteuren Lehrer, Schüler A, Schüler B, 
etc. angenommen. Lernsituationen sind durch ein jeweils spezifisches zeitliches, räumliches, 
soziales und kulturelles Wirkungsgefüge gekennzeichnet. Sie sind in ihrer Durchführung ein-
zigartig und nicht wiederholbar. Die Arbeit mit Lernfirmen sowie die Reflexion über das 
Handeln in der Lernfirma findet in Lernsituationen statt. Lerngeschichten sind von den Ler-
nenden zu gestaltende Bestandteile der Lernsituation. Sie bieten sich an, wenn als Lernziel 
ein kreativer Umgang mit dem Medium Text angestrebt wird. Innerhalb der Lernsituation 
können aber auch Experten ihren Umgang mit komplexen Problemen und ihre Erfahrungen 
schildern und die Lernenden zum Problemlösen auffordern, wie es beim Modeling angestrebt 
wird. Der Experte agiert in diesem Fall als Ich-Erzähler. Er kommentiert und interpretiert die 
erzählten Situationen. 

Andererseits handeln die Lernenden in einer Lernfirma aber auch als Sachbearbeiter, Kunde, 
Abteilungs- oder Projektleiter und nehmen die jeweils definierten Rollen innerhalb eines fik-
tiven Raum-/Zeit-/Gegenstandsgefüges ein. Es handelt sich um Situationen aus dem zukünf-
tigen Berufsfeld der Lernenden, anhand derer die Lernenden Lösungen für typische Konflikte 
und Probleme entwickeln und diskutieren können. Situationen in der Mikrowelt einer Lern-
firma werden didaktisch modelliert und sind in ihrem Modellcharakter jederzeit (auch mit 
anderen Lernenden) wiederholbar. Um diese Modellsituationen wiederholbar inszenieren zu 
können und Lernende mit ihnen zum Problemlösen anzuregen, ist es notwendig, die für die 
Situation typische Konstellation von Gegebenheiten, Bedingungen und Möglichkeiten narra-
tiv, das heißt in Form einer Geschichte aufzubereiten. Bei der Gestaltung narrativ modellier-
ter Situationen im Sinne des Anchored Instruction Ansatzes fehlt zunächst die vermittelnde 
Kommunikationsebene. In der konkreten Ausgestaltung sehen die Lernenden die szenische 
Darstellung einer Modellsituation als Videofilm. In der Folge übernehmen die Lernenden 
eine Rolle innerhalb der Modellsituation – sie treten sozusagen in die Modellsituation ein, die 
inszenierte Modellsituation wird Teil der Lernsituation. Erst im Anschluss an den Problem-
löseprozess handeln die Lernenden wieder ausschließlich innerhalb der Lernsituation, indem 
sie ihr Vorgehen gemeinsam reflektieren, analysieren und kommentieren. In dieser Phase des 
Lehr-Lernprozesses erfolgt ein Lernen ausschließlich am Modell (vgl. für das Lernen im und 
am Modell TRAMM 1997). 

Um Lernprozesse zu initiieren und zum Problemlösen im Modell anzuregen, eignet sich ein 
szenisches Erzählformat, das eine typische Modellsituation darstellt: Sollen Herausforderung 
und Spannung im Mittelpunkt des Lehr-Lernprozesses bzw. einzelner Phasen des Lehr-Lern-
prozesses stehen, dann ist ein hoher Grad an Involviertheit und Identifikation des Lerners mit 
den zu Grunde liegenden Problemen, Situationen und Handlungen notwendig. Für diese Ziel-
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stellung bieten sich szenische Darstellungen wegen ihrer Unmittelbarkeit und der Nähe des 
Rezipienten zur Konfliktstruktur an. Ist hingegen eine systematische Reflexion Ziel des Lehr-
Lernprozesses, dann stehen Formen der Interpretation, der Bewertung und Kommentierung 
im Vordergrund. In diesem Fall bieten sich narrativ-erzählende Formate mit einer ver-
mittelnden Kommunikationsebene an. Ein narrativ-erzählendes Format eignet sich daher ins-
besondere zur Unterstützung während des Lernprozesses oder zur Kontrolle des Lernerfolgs. 

Wie können nun narrativ modellierter Situationen in Lernfirmen konkret ausgestaltet werden? 
Die Lernenden werden in Lernfirmen unmittelbar mit Problemen und Konflikten konfrontiert, 
daher wird für die Darstellung das Erzählformat der Narration gewählt. Für die konkrete Aus-
gestaltung bieten sich dramaturgische Konzepte an, die allerdings aus einer didaktischen Per-
spektive analysiert und modifiziert werden müssen, um Kriterien für narrativ modellierte 
Situationen zu erhalten.  

4 Kriterien narrativ modellierter Situationen 

4.1 Dramaturgische Handlungsstruktur 

Jeder erzählten Geschichte, gleich ob im Format des narrativen Textes oder als szenische 
Darstellung, liegt eine dramaturgische Grundstruktur (Plot) zugrunde: der Plot umfasst die 
wesentlichen Figuren, deren Beziehungen zueinander, eine spezifische Raum-/Zeitstruktur 
sowie einen Grundkonflikt bzw. ein bestehendes Problem. Der Konflikt bzw. das Problem 
bewirkt, dass die dargestellten Figuren handeln. (Um den Modellcharakter hervorzuheben, 
wird in diesem Artikel nicht von Charakteren oder Personen sondern von Figuren gespro-
chen). Der Plot beinhaltet demnach eine Reihe von Situationen, die aufeinander folgen und 
dadurch eine Handlung ergeben. 

Die Handlung beginnt dramaturgisch mit einer Einführung, der Exposition. Anschließend 
entwickelt sich ein Konflikt, das heißt es wird am so genannten Point of Attack ein Problem 
aufgeworfen und bis zum Höhepunkt gesteigert. Der Höhepunkt zeigt die Lösung des Prob-
lems. Die Steigerung des Konflikts kann durch einen oder mehrere so genannte Plot Points 
unterbrochen und zurückgeworfen werden, um Spannung zu erzeugen. Diese dramaturgische 
Grundstruktur wird für die Gestaltung narrativ modellierter Situationen in Lernfirmen über-
nommen. Im Folgenden sollen die dramaturgisch wichtigen Handlungspunkte kurz vorgestellt 
und unter didaktischen Gesichtspunkten diskutiert werden. 

Die Exposition dient der Einführung in die Handlung. In ihr werden die Schauplätze gezeigt 
und die handelnden Personen sowie deren Beziehungen zueinander vorgestellt. In der Expo-
sition wird mit dem Point of Attack eine zentrale Frage gestellt bzw. ein Problem aufge-
worfen. SEGER (2001) stellt fest, dass die zentrale Frage des Point of Attack häufig mit „Ja“ 
beantwortet wird, also eine positiv formulierte Frage darstellt. Die Lösung des Problems bzw. 
die Beantwortung der aufgeworfenen Frage erfolgt im Höhepunkt. Der Point of Attack und 
der Höhepunkt gelten als Anfangs- bzw. Endpunkt der Handlung. Zwischen Anfangs- und 
Endpunkt verzögern Plot Points die Lösung des Problems. Plot Points werden als “Sinn-
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abschnitte mit klar erkennbaren Grenzen“ (EDER 1999, 105) verstanden. Es kann sich bei der 
Abgrenzung dieser Sinnabschnitte durchaus um komplexe Ereignisse handeln. EDER defi-
niert: „1. Ein Plot Point ist ein Ereignis (oder Ereigniskomplex) [...] in dem ein Teilziel der 
Hauptfigur endgültig erreicht oder verfehlt wird und sie ein neues Teilziel auf dem Weg zur 
Lösung des zentralen Problems ins Auge fasst. 2. Durch dieses Ereignis wird beim Zuschauer 
eine Makro-Frage zweiter Ordnung (eine, die weniger umfassend ist als die zentrale Frage 
des Films) beantwortet und eine neue aufgeworfen.“ 

An der Idee der Plot Points setzt das Konzept der so genannten didaktischen Haltepunkte 
an (WIRTH 2006a; 2006b). An einem Plot Point schließt die Hauptfigur die Bearbeitung 
eines Teilziels auf dem Weg zur Lösung des übergeordneten Problems ab. Jedem Plot Point 
kann nun ein didaktischer Haltepunkt zugeordnet werden. An einem didaktischen Haltepunkt 
wird der lineare Ablauf der Geschichte unterbrochen. Die Lernenden erhalten die Möglich-
keit, authentisches Material aus der Geschichte nachzulesen und einzelne Fragestellungen zu 
bearbeiten, um die Problemlöseversuche der Hauptfiguren nachzuvollziehen. Indem die Ler-
nenden die Haltepunkte bearbeiten, bauen sie ein mentales Modell auf, das heißt sie ent-
wickeln einen Problemraum. Aus didaktischer Perspektive vermitteln Haltepunkte weitere 
Informationen über die dargestellten Probleme und beziehen die Lernenden sukzessive in die 
Modellsituation ein. 

Plot Points und mit ihnen auch didaktische Haltepunkte zählen zu den Wendepunkten einer 
Geschichte. Sie greifen die zentrale Fragestellung des Point of Attack erneut auf und führen 
in ein neues Umfeld oder eine neue Perspektive ein und bauen so Spannung auf (SEGER 
2001). Allerdings können nicht alle spannungsfördernden Maßnahmen für die Modellierung 
pädagogischer Situationen übernommen werden. Daher werden im Folgenden dramaturgische 
Maßnahmen zum Aufbau von Spannung dahingehend analysiert, ob sie Lernende beim Auf-
bau eines adäquaten Problemraums bzw. eines mentalen Modells fördern oder behindern. 

4.2 Aufbau problembasierter Spannung 

Um Spannung gezielt aufzubauen, sehen dramaturgische Ansätze folgenden Schritte vor 
(SEGER 2001; PFISTER 2001): Zunächst wird in das Thema eingeleitet. Ein erster Span-
nungsaufbau erfolgt durch Andeutungen. Bereits sehr früh innerhalb der Geschichte wird ein 
Hinweis darauf gegeben, dass es ein Problem, bzw. ein Rätsel oder einen Konflikt geben 
wird. Im weiteren Verlauf der Geschichte werden so lange neue Informationen gegeben, bis 
das Problem deutlich hervor tritt. Die Lernenden bauen mit diesen Informationen einen 
Problemraum auf und konkretisieren ihn sukzessive. Anschließend wird das Problem das 
erste Mal von einer Figur formuliert. Die Spannung wird an dieser Stelle dadurch gehalten, 
dass ein Antwortversprechen erfolgt, also ein Hinweis darauf, dass es sich um ein lösbares 
Problem handelt und daher eine Antwort erwartet wird. Die Lernenden erhalten durch das 
Antwortversprechen eine Bestätigung darüber, dass es (für sie) eine Möglichkeit gibt, das 
Problem zu lösen.  
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Anschließend folgt eine dramaturgische Phase, in der die Antwort zur Lösung des Problems 
durch Plot Points bewusst aufgeschoben wird (Verzögerung der Lösung). Dramaturgisch 
kann dies dadurch bewirkt werden, dass Nebenhandlungen den Vorrang vor der Haupthand-
lung erhalten oder dass Lösungsmöglichkeiten blockiert werden. Eine weitere Möglichkeit, 
um Spannung zu erzeugen, besteht dramaturgisch darin, die Zuschauer zu täuschen oder irre-
zuführen. Die Zuschauer bilden durch diese spannungsfördernden Maßnahmen ein mentales 
Modell, das allerdings in denjenigen Punkten, die die Problemlösung betreffen, fehlerhaft 
oder unvollständig ist. Die Differenz zwischen fehlerhaftem mentalen Modell und dem Fort-
gang der Handlung erzeugt dramaturgisch gesehen Spannung. 

Aus didaktischer Perspektive sind diese spannungsaufbauenden Maßnahmen jedoch nur 
bedingt sinnvoll. Um zu vermeiden, dass Lernende ein fehlerhaftes mentales Modell auf-
bauen, kann die Verzögerung der Problemlösung auch durch problembasierter Maßnahmen 
erfolgen. Dazu können komplexe Probleme in Teilprobleme zerlegt werden, die von den 
Figuren in den narrativen Sequenzen gelöst, verfehlt oder verworfen werden (Teillösungen). 
So besteht aus didaktischer Perspektive heraus die Möglichkeit, Spannung aufzubauen bzw. 
die Problemlöseversuche der Figuren zu verzögern, ohne dass die Lernenden ein fehlerhaftes 
mentales Modell des Problemraums aufbauen. Im Verlauf der narrativen Sequenz können 
außerdem unterschiedliche Alternativen zur Lösung erläutert oder gedanklich durchgespielt 
werden. Dabei ist es durchaus möglich, den problemlösenden Figuren bzw. den Lernenden 
Risiken und Fehler der einzelnen Annahmen oder Alternativen vor Augen zu führen oder die 
Auswirkungen bestimmter Handlungen vorweg zu nehmen. Die Figuren in der narrativen 
Sequenz können verschiedene Perspektiven auf das Problem und auf die Problemlösung 
repräsentieren oder sogar mehrere mögliche Lösungen diskutieren. Die Zuschauer besitzen 
dadurch mehr Informationen als die handelnden Figuren. Zum Schluss der dramaturgischen 
Handlung wird die richtige Lösung enthüllt. 

Mit diesen Maßnahmen ist es möglich, Modellsituationen zu inszenieren, die einerseits Span-
nung erzeugen, aber die Lernenden andererseits nicht dazu verleiten, ein fehlerhaftes menta-
les Modell aufzubauen. In der Literatur zu Lernfirmen wird insbesondere das Handeln in 
authentischen Situationen als lernfördernd angesehen. Voraussetzung dafür ist, dass die Ler-
nenden die Perspektive der in der Situation handelnden Figuren übernehmen. 

4.3 Übernahme von Rollen 

Unter einer Rolle versteht TRAMM (1997, 71) ein „funktional begründetes Bündel von Ver-
haltensweisen, Verhaltenserwartungen und Verhaltensnormen“. Wie bereits angesprochen, 
müssen für die Arbeit mit und in Lernfirmen Rollen auf zwei verschiedenen Ebenen model-
liert werden. Einerseits nehmen die Lernenden auf der Ebene der Lernsituation die Rolle 
Schüler ein und interagieren mit der Rolle des Lehrers bzw. des Experten. Andererseits wer-
den die Lernenden in der Lernfirmenarbeit aufgefordert, berufsspezifische Rollen, zum Bei-
spiel Sachbearbeiter, Unternehmensberater, Personal- oder Projektleiter zu übernehmen und 
innerhalb dieser Rolle Probleme zu lösen und Aufgaben zu bearbeiten. Ziel dieser Modell-
situationen ist es, dass die Lernenden die Perspektive der jeweiligen Rolle erkennen, sie 
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übernehmen und in ihr handeln sowie mit anderen didaktisch modellierten Figuren in 
Modellsituationen interagieren. 

Die dargestellten Figuren übernehmen innerhalb der Modellsituationen jeweils spezifische 
Rollen. Gleichzeitig haben diese Figuren auch didaktische Funktionen innerhalb der jeweili-
gen Lehr-Lernsituation inne (WIRTH 2006b). Zu einem solchen didaktisch modifizierten 
Rollenkonzept gehören 

• ein oder mehrere Protagonisten, mit denen sich Lernende identifizieren können und 
die auftretende Probleme lösen,  

• ein oder mehrere Auftraggeber, deren didaktische Funktion es ist, den 
Identifikationsfiguren sowohl beim Formulieren und Definieren des Ziels zu helfen 
als auch beim Erreichen eines Ziels Anerkennung und Feedback zu geben, 

• ein oder mehrere Antagonisten oder Gegenspieler, die Hindernisse und bei der Prob-
lemlösung repräsentieren und Konfliktpotenziale in die Handlung einbringen sowie 

• verschiedene Experten als Ansprechpartner, Helfer und Informanten. 

Bei der Konstruktion narrativ modellierter Situationen für wirtschaftswissenschaftliche Lern-
gegenstände gilt es zum Beispiel, Figuren zu entwerfen und zu gestalten, deren Leitidee vom 
unternehmerischen Denken und Handeln geprägt ist. Dieses Beispiel wird im Folgenden am 
Modellunternehmen IMPULS-Schuh AG konkretisiert, das im Kontext des Projekts IMPUL-
SEC entstand (WIRTH/ KLAUSER 2004). Das Projekt IMPULSEC (Interdisziplinäres multi-
mediales Programm für universitäre Lehre und selbstorganisiertes Lernen: Electronic Com-
merce) wurde im Rahmen des Programms „Neue Medien in der Bildung“ im Zeitraum von 
2001 bis 2004 durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung gefördert. An dem 
Projekt waren sechs wirtschaftswissenschaftliche Lehrstühle mit unterschiedlichen Aufgaben 
beteiligt. Vorrangiges Ziel des Projekts war die Entwicklung, der Einsatz und die Evaluation 
eines netzbasierten, multimedial umgesetzten Lehrgangs zum Thema Electronic Commerce 
(E-Commerce). Im Rahmen dieses Projekts wurde ein virtuelles Modellunternehmen, die IM-
PULS-Schuh AG konstruiert und in der universitären Lehre eingesetzt. Innerhalb des Unter-
nehmens handeln Subjekte mit unterschiedlichen Perspektiven und Zielen in narrativ model-
lierten Situationen und lösen Probleme mit Hilfe authentischer Dokumente und Software. 

5 Handlungsbogen generativen Problemlösens – Instrument zur 
Ausgestaltung narrativer Sequenzen 

5.1 Die IMPULS-Schuh AG 

Die IMPULS-Schuh AG ist das Modellunternehmen, auf das sich die komplexen Problem-
stellungen des Lehrgangs zum Thema E-Commerce beziehen. Das Modell ist einem real 
existierenden Unternehmen mit vergleichbarer Produktpalette, Organisations- und Ablauf-
struktur sowie mit vergleichbaren praktischen Aufgabenstellungen nachempfunden und ent-
wickelt sich in Abhängigkeit von der Qualität der Geschäftsprozessgestaltung der Lernenden. 
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Die Modellierung der IMPULS-Schuh AG sowie der zu lösenden Probleme erfolgte auf stra-
tegischer und operativer Managementebene. Die IMPULS-Schuh AG besitzt eine eigene In-
ternet-Präsenz (http://www.impuls-schuh.de) und ein Intranet. Geld- und Warenströme wer-
den simuliert. Für die Ausgestaltung der narrativen Sequenzen im Lehrgang E-Commerce 
wurden folgende Rollen modelliert (vgl. Abb. 1). 

 

Abb. 1: Modellierte Figuren der IMPULS-Schuh AG 

Im Modellunternehmen IMPULS-Schuh AG agieren zwei Figuren als Protagonisten stellver-
tretend für die Lernenden: die Praktikantin Frau Klein und der Projektleiter Herr Meyer. 
Beide Identifikationsfiguren übernehmen spezifische Rollen innerhalb des Unternehmens, an 
die die Lernenden auf diese Weise herangeführt werden. Der Projektleiter Herr Meyer be-
trachtet die auftretenden Probleme aus Sicht des Unternehmens. Sein Status als Projektleiter 
E-Commerce erfordert es, operative Entscheidungen für alle Fachabteilungen zu treffen. Für 
die strategischen Entscheidungen des Vorstands stellt er Unternehmensdaten zusammen und 
präsentiert sie. Die Praktikantin Frau Klein studiert Betriebswirtschaftslehre. Frau Klein 
besitzt durch ihr Studium ein gewisses Maß an Expertise, allerdings fehlen ihr bisher die 
unternehmensspezifischen Anwendungsmöglichkeiten des erworbenen Wissens. Gleichzeitig 
repräsentiert die Praktikantin einen externen, vergleichsweise laienhaften Blick auf das 
Unternehmen und übernimmt Aufgaben auf operativer Ausführungsebene. Durch Frau Klein 
erhalten die Lernenden einen Einblick in verschiedene Abteilungen und Aufgabenbereiche 
des Modellunternehmens. Für die Probleme, die die verschiedenen Manager, Abteilungsleiter 
sowie der Projektleiter Meyer zu lösen haben, übernimmt Frau Klein vorbereitende Aufga-
ben. 

Für die IMPULS-Schuh AG wurden weiterhin zwei Auftraggeber modelliert: der kaufmänni-
sche Geschäftsführer Dr. Schuhmacher und die technische Geschäftsführerin Frau Weber. Im 
Unternehmen begegnen der Praktikantin sowie den Lernenden verschiedene Abteilungsleiter 
wie zum Beispiel den Leiter der Abteilung Einkauf mit dem Namen Herr Kaufmann sowie 
Herr Althans als Leiter der Abteilung Organisation und IT. Von ihnen erhalten Frau Klein 
und Herr Meyer Informationen und Unterstützung bei der Bewältigung ihrer jeweiligen Auf-
gaben. Die Unternehmensberaterin Frau Rathmann repräsentiert die Expertin für E-Com-
merce. Da sie die IMPULS-Schuh AG aus externer Perspektive analysiert und für umfas-
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sende Änderungen eintritt, besteht an dieser Stelle ein Konfliktpotenzial, das Planung, Kom-
munikation und zielorientierte Abstimmung verlangt. 

Alle vorgestellten Figuren handeln in der IMPULS-Schuh AG in spezifischen Situationen 
und stehen vor Problemen, die es zu lösen gilt. Um diese Situationen und Handlungen aus-
gestalten zu können, sind narrative Sequenzen dramaturgisch zu strukturieren. In Anlehnung 
an die dramaturgische Handlungsstruktur (vgl. Kapitel 4.1) wurde zur Modellierung narrati-
ver Lernsequenzen ein Handlungsbogen generativen Problemlösens konstruiert, dessen Ele-
mente aus verschiedenen Videosequenzen und Haltepunkten sowie einem Arbeitsauftrag und 
einer Musterlösung bestehen.  

5.2 Videosequenzen und didaktische Haltepunkte 

Die komplexe Problemstellung der narrativen Sequenz im Lehrgang E-Commerce besteht aus 
drei Videosequenzen mit dazu gehörenden Haltepunkten (vgl. Abb. 2 auf der folgenden 
Seite). 

In der ersten Videosequenz zum Einführungskurs E-Commerce ist der Point of Attack er-
reicht, als Dr. Schuhmacher den Artikel aus der Handelswoche, einer fiktiven Fachzeitschrift, 
über die Erfolge des konkurrierenden Unternehmens liest: er beschließt zu handeln. Die 
Problemlöseversuche von Dr. Schuhmacher erstrecken sich zunächst darauf, unternehmens-
interne Unterstützung anzufordern, insbesondere den Rat der technischen Geschäftsführerin 
Frau Weber (1. Plot Point). Durch diese Verzögerung wird Spannung aufgebaut. Am Halte-
punkt der ersten Videosequenz ist es den Lernenden möglich, den Artikel aus der Handels-
woche nachzulesen. Sie erhalten damit einen Einblick in die Problemlage und können die 
Entscheidung des Geschäftsführers individuell nachvollziehen. 

Im zweiten Teil der Videosequenzen stellt Dr. Schuhmacher zusammen mit dem Vorstand 
des Unternehmens fest, dass Unterstützung durch die Unternehmensberaterin Frau Rathmann 
notwendig wird. Der Unternehmensvorstand entscheidet, E-Commerce im Unternehmen ein-
zuführen. Ein gemeinsames Gespräch zwischen Vorstand und Unternehmensberaterin führt 
dazu, auch intern einen Verantwortlichen zu benennen (2. Plot Point). In diesem Gespräch 
deutet die Unternehmensberaterin an, dass es für das Problem zwar eine Lösung gibt, diese 
jedoch nicht leicht zu erreichen sein wird. An dieser Stelle wird Spannung dadurch aufgebaut, 
dass einerseits ein Antwortversprechen gegeben wird, andererseits aber die Antwort in die 
Ferne rückt. Der Vorstand wählt Herrn Meyer als Verantwortlichen für das Projekt E-Com-
merce. Ein zweiter Haltepunkt stellt den Lernenden die Unterlagen der Unternehmensbera-
terin zur Verfügung, in denen die Lernenden die Einschätzung nachvollziehen können. 

© WIRTH (2006)  www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;   ISSN 1618-8543 10  



 

Abb. 2: Handlungsbogen generativen Problemlösens für den Kurs 
E-Commerce 

Im weiteren Verlauf der Handlung macht Frau Weber Herrn Meyer mit seiner ersten Arbeits-
aufgabe als Projektleiter bekannt. Durch das filmtechnische Mittel einer subjektiven Kamera-
führung wird die Identifikationsfigur Herr Meyer eingeführt. Eine subjektive Perspektive 
zielt darauf ab, dass sich der Zuschauer mit derjenigen Figur identifiziert, aus dessen Blick-
winkel gefilmt wird (SEGER 2001). Die Lernenden übernehmen im wörtlichen und übertra-
genen Sinn den Blickwinkel der Identifikationsfigur. Die den Lernenden bereits bekannte 
Situation wird von Frau Weber zusammengefasst und mit Konsequenzen versehen: Herr 
Meyer und mit ihm die Lernenden erhalten den ersten Arbeitsauftrag (3. Plot Point). Herr 
Meyer soll sich über Einsatzmöglichkeiten von E-Commerce informieren und seine Recher-
cheergebnisse auf der folgenden Vorstandssitzung präsentieren. Ein dritter Haltepunkt besteht 
in den Notizen, die sich Herr Meyer während des Gesprächs gemacht hat. Spannung wird an 
dieser Stelle aufgebaut, indem ein neuer Begriff (E-Business) eingeführt und in Bezug zum 
Begriff des E-Commerce gesetzt wird, das heißt das Problem wird in Teilprobleme aufgeteilt 
und es werden Alternativen angedeutet.  

An dieser Stelle enden die Videosequenzen der komplexen Problemstellung. Dennoch han-
delt es sich nicht um die endgültige Auflösung des Problems, also den dramaturgischen 
Höhepunkt, sondern um einen weiteren Plot Point. Den Lernenden stellt sich die Frage, ob es 
der Impuls-Schuh AG durch die Zusammenarbeit von Frau Rathmann und Herrn Meyer 
möglich sein wird, ebensolche Erfolge wie das konkurrierende Unternehmen zu erzielen. 
Eine Fortführung der Geschichte setzt allerdings die aktive Auseinandersetzung der Lernen-
den mit den Lernsequenzen voraus. Um die Geschichte fortzuführen, müssen die Lernenden 
allein oder in Gruppen aktiv werden. Dazu erhalten die Lernenden einen Arbeitsauftrag, der 
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sie anregt, die handelnden Figuren zu unterstützen und ihnen bei der Problemlösung zu hel-
fen. 

5.3 Arbeitsauftrag 

Im Arbeitsauftrag formuliert der Autor bzw. der Lehrende das Ziel und die der komplexen 
Problemstellung zugrunde liegende Intention mit Bezug auf einzelne Phasen des Problem-
löseprozesses. Ergebnis des Problemlöseprozesses ist ein konkretes „Produkt“, also eine 
technische Anpassung oder Softwarelösung, ein Curriculum für eine Mitarbeiterschulung 
oder ein betriebswirtschaftliches Konzept. Bei den erstellten Produkten handelt es sich je-
weils um eine von mehreren Problemlösungen, deren Lösungsweg von den beteiligten Ler-
nenden abhängt. 

Die Lernenden werden im Arbeitsauftrag aufgefordert, die handelnden Personen im model-
lierten Unternehmen beim Lösen ihrer Probleme zu unterstützen. Zur Aufforderung gehören 
nach BIBER und WITTWER (1994) ein zur Handlung aktivierendes Verb, der Gegenstand 
der Handlung sowie die Bedingungen bzw. Zielsetzungen der Handlung. Der Arbeitsauftrag 
enthält diejenigen Instrumente zur Problemlösung, die in der szenischen Darstellung nicht 
bzw. nicht ausreichend dargestellt wurden. 

Im Einführungskurs des Lehrgangs E-Commerce werden die Lernenden im Arbeitsauftrag auf 
das Ergebnis der Problemlösung hingewiesen. Darüber hinaus erhalten die Lernenden Hin-
weise darauf, welchen Umfang ihr Ergebnis haben sollte sowie auf entsprechende Referenz-
modelle. Im Arbeitsauftrag sind die einzelnen Schritte zur Bearbeitung der komplexen Prob-
lemstellung explizit anzusprechen. Mit Bezug auf die Problemstruktur können Autoren den 
Lernenden in diesem Element Hinweise auf Vernetztheit und Komplexität der Variablen so-
wie deren Dynamik geben. Weiterhin ist es möglich, den Lernenden aus dem Problemkontext 
Auskünfte auf intransparente Variablen, verschiedenartige und gegenläufige Ziele sowie de-
ren Offenheit zu geben. Neben Angaben zur Wahrnehmung der Differenz zwischen Anfangs- 
und Zielzustand kann der Arbeitsauftrag mögliche Hindernisse und Randbedingungen auf 
dem Weg zum Ziel, die geeignete Abfolge von Operationen und Maßnahmen sowie entspre-
chende Problemlösemethoden enthalten. Neben Hinweisen auf allgemeine Problemlöse-
methoden finden sich im Arbeitsauftrag Angaben zu problem- bzw. fachspezifischen Doku-
menten und Instrumenten. Die Formulierungen des Arbeitsauftrags sind mit konkreten An-
weisungen für die individuelle Lernsituation verbunden und beziehen sich auf die in der 
Videosequenz gezeigte Anwendungssituation, in der die Identifikationsfigur des Modell-
unternehmens das Problem bearbeitet. Dieser Bezug sollte sich auch in den Formulierungen 
widerspiegeln. Schließlich kann der Arbeitsauftrag Hinweise auf grundlegende allgemeine 
sowie fachspezifische Methoden, Modelle und Konzepte aufweisen. 

Mit dem Arbeitsauftrag erstellen die Lernenden für Herrn Meyer den Bericht, den dieser auf 
der Vorstandssitzung halten soll. Die Informationen, die die Lernenden für die Erstellung des 
Reports benötigen, erhalten sie in den folgenden Lernsequenzen. Die Lernsequenzen sind 
ebenso wie die bereit gestellten Instrumente Komponenten der Lernumgebung bzw. der je-
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weiligen Lernsituation. Erst wenn die Lernenden die Lernsequenzen bearbeitet haben, wird 
die Geschichte als Musterlösung fortgesetzt. 

5.4 Musterlösung 

Die Lernenden können sich als Musterlösung eine Videosequenz ansehen, in der die Haupt-
figur der Geschichte das komplexe Problem löst. Ein Kennzeichen komplexer Probleme be-
steht darin, dass für die Lösung nicht nur eine richtige Möglichkeit existiert. Statt dessen gibt 
es verschiedene Alternativen, die jeweils in unterschiedlichem Maß akzeptiert werden (vgl. 
VOSS 1990; FRENSCH/ FUNKE 1995; FUNKE 2003). Kriterium für eine „gute“ Lösung ist 
demnach das Maß, in dem die Lösung allgemein bzw. im Expertenkreis als angemessen aner-
kannt wird. Die Lernenden erhalten mit der Musterlösung einen Einblick darin, wie die im 
Modellunternehmen handelnden Experten das Problem analysieren und bearbeiten. 

Im Einführungskurs zum Lehrgang E-Commerce können die Lernenden sich den Vortrag auf 
Video ansehen, den Herr Meyer vor der nächsten Vorstandssitzung hält. Gleichzeitig erhalten 
sie die Unterlagen und Ergebnisse der von Herrn Meyer erarbeiteten Lösung. Die in der Mus-
terlösung vorgestellte Lösung umfasst sowohl die Ergebnisse der Problemlösung als auch die 
Darstellung des Lösungsprozesses, der zu diesen Ergebnissen geführt hat. Die Lernenden sind 
aufgefordert, ihren eigenen Lösungsvorschlag mit der Musterlösung zu vergleichen und Al-
ternativen zu diskutieren. Mit der in der Musterlösung dargestellten Anwendungssituation 
werden die Lernenden in der individuellen Lernsituation angeregt, ihre eigene Lösung zu re-
flektieren und kritisch zu bewerten. Der Vergleich mit der vorgegebenen Musterlösung kann 
bei den Lernenden Prozesse der Systematisierung und Reflexion unterstützen. 

6 Ausblick 

Abschließend kann festgehalten werden, dass Konzepte der Dramaturgie und Literaturwis-
senschaft grundsätzlich zum Strukturieren und narrativen Ausgestalten pädagogisch akzen-
tuierter Situationen in Lernfirmen sowie zum Aufbau problembasierter Spannung herangezo-
gen werden können. Allerdings müssen sie aus einer didaktischen Perspektive kritisch hinter-
fragt und modifiziert werden. 

Zwar werden narrative Ansätze in der Pädagogik bereits genutzt, eine systematische Aufar-
beitung über deren Einsatz fand allerdings bisher nicht statt. Bei einer Analyse der in der 
(wirtschafts-)pädagogischen Forschungsliteratur und Praxis gängigen Ansätze konnten drei 
verschiedene Erzählformate unterschieden werden. Kriterien für die Einteilung waren einer-
seits das Vorhandensein einer vermittelnden Kommunikationsebene und andererseits Stellung 
und Funktion innerhalb des Lehr-Lernprozesses. Als hilfreich für Auswahl und Einsatz eines 
spezifischen Erzählformats erwies sich die Einteilung didaktischer Situationen in Lernsitua-
tion und Modellsituation.  

Für die narrative Ausgestaltung von Modellsituationen wurde auf Grundlage dramaturgischer 
Konzepte ein Handlungsbogen entwickelt. Mit dem vorgestellten Handlungsbogen generati-
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ven Problemlösens wird Lehrern und Autoren computergestützter Lernumgebungen ein 
Instrument für die Ausgestaltung narrativ modellierter Situationen in Lernfirmen an die Hand 
gegeben. Der Handlungsbogen stützt sich auf eine dramaturgische Strukturierung einzelner 
Szenen, um sie zu Sequenzen zusammenzusetzen. Abfolge und Aufbau der Szenen sowie der 
Aufbau von Spannung folgen pädagogischen Kriterien problembasierten Lernens. 
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Als wohl einziger gemeinsamer Nenner der vielfältigen Ansätze der Lernfirmenarbeit kann die Simu-
lation unternehmerischer Wirklichkeit mit dem Ziel, Lehr-Lernprozesse zu unterstützen, angesehen 
werden. Die Bandbreite der Simulationsmethoden wird zunächst strukturiert dargestellt. 

Am Beispiel des Modellunternehmens A&S GmbH soll dann gezeigt werden, dass es möglich ist, ganz 
unterschiedliche Simulationsmethoden unter dem Dach einer Lernfirma zu vereinigen. Ein Schwer-
punkt des vorliegenden Aufsatzes liegt auf den Neuentwicklungen des Modellunternehmen-Ansatzes. 
Im Einzelnen sind dies ein Rollenspiel zum Anspruchsgruppenmanagement, eine Fallstudie zur Ein-
führung in die Geschäftsprozessmodellierung sowie ein Planspiel zur Unterstützung diverser Lern-
felder des Ökonomieunterrichts.  
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JÖRG LAND, JENS SIEMON (Universität Hamburg) 

Methodenvielfalt in der Lernfirmenarbeit 

1 Lernfirmen, verstanden als Unternehmenssimulationen 

Lernfirmen können als Simulation betrieblicher Realität verstanden werden. Um Lernfirmen 
in diesen Kontext einzuordnen und daraus dann anschließend die Potenziale für die Lernfir-
menarbeit abzuleiten, sollen die verschiedenen Formen der Simulationsmethoden strukturiert 
dargestellt werden.  

Die freie Enzyklopädie Wikipedia definiert Simulation als „eine Vorgehensweise überwie-
gend zur Analyse dynamischer Systeme. Bei der Simulation werden Experimente an einem 
Modell durchgeführt, um Erkenntnisse über das reale System zu gewinnen“ (WIKIPEDIA o. 
J.).  

PRENSKY kategorisiert Simulationen nach ihrem Zweck (purpose) und dem Objekt (what 
they simulate) (2004, 3f.) (vgl. Abb. 1).  

 
Abb. 1: Categories of Simulations 

Als ‚purpose’-Beispiele können, bezogen auf die volkswirtschaftlichen Prognosesimulationen 
der Ökonomie (predict), die Wirtschaftssimulationen für die Lehre (teach) und Spielsimula-
tionen, wie z. B. Roller Coaster Tycoon (entertain) als typische Beispiele genannt werden 
(PRENSKY 2004, 3). 

Typische ‚What they simulate’-Beispiele sind Flugsimulatoren (things), Systemsimulationen, 
wie z.B. Statiksimulationen für Gebäude (systems) und Spielsimulationen wie The Sims 
(people).  

Die beiden Kategorisierungen ergeben zusammengenommen eine Matrix, die PRENSKY be-
nutzt, um eigene Beispiele zu geben.  
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Abb. 2: A Simulation Matrix (nach PRENSKY 2004, 8). 

Für den gegebenen Kontext der Unternehmenssimulationen ist die Unterscheidung zwischen 
„things“ und „systems“ von besonderer Bedeutung. „The principle difference is that ‘things’ 
typically have a closed, fully repeatable and predictable set of behaviors under given condi-
tions, whereas systems are more open, or, as is sometimes said, less ‘well-defined’” (PREN-
SKY 2004, 5). 

Die Lernfirmenarbeit spiegelt sich nun hauptsächlich in den Bereichen der Learning/Systems 
(Planspiele, Lernbüro, Übungsfirma) und der Learning/People (Rollenspiele) wider. 

Die Vorteile einer Simulation liegen in der „practice in safety“ (vgl. auch KAISER/ KA-
MINSKI 1999, 159) und der Möglichkeit „what if“-Fragen (PRENSKY 2001, 2) durchzu-
deklinieren. „Die Simulation eröffnet dabei die Chance, komplexere und dynamische Sys-
temzusammenhänge in reduziertem Maßstab, quasi im Zeitraffer und vor allem unter der 
Bedingung erleben zu können, dass die Auswirkungen von Fehlern und Irrtümern sichtbar 
werden, ohne das Risiko ernsthafter Konsequenzen eingehen zu müssen.“ (TRAMM 1991, 
251; vgl. hierzu auch BUDDENSIEK 1979; LEHMANN 1977; LEHMANN/ PORTELE 
1976). 

2 Charakterisierung von Lernfirmen 

Grundlegende Merkmale von Lernfirmen, verstanden als didaktische Simulationsmodelle, 
sind 

– Lernfirmen sind komplexe Systeme, in die Schüler hineinversetzt werden und in denen 
sie definierte Rollen einnehmen. 
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– Lernfirmen sind ein Aktionsrahmen, in dem der Spieler „in funktionsrealistischer Weise 
und unter Nutzung realitätsnaher Arbeitsmittel agieren“. 

– Lernfirmen sind durch die Spielerdynamik beeinflusste Systeme. Aus der dynamischen 
Veränderung der Systeme resultieren weitere Spieleraktivitäten (TRAMM/ GRAM-
LINGER 2001, 248). 

Zur Typisierung von Lernfirmen können zwei Ansätze unterschieden werden. TRAMM/ 
GRAMLINGER unterscheiden Lernfirmen nach der Art der Außenkontakte und der Form der 
Geld- und Güterstromabbildung. Dem gegenüber ziehen KAISER/ KAMINSKI die Art des 
didaktischen Einsatzes der Simulation heran, um die verschiedenen Formen der Lernfirmen-
arbeit zu unterscheiden.  

2.1 Außenkontakte, Geld- und Güterströme 

TRAMM/ GRAMLINGER teilen Unternehmenssimulationen in Lernbüros, Übungsfirmen 
und Juniorenfirmen ein. Die Unterscheidung wird anhand der Merkmale 

– Modus der Abbildung von Geld- und Güterströmen, 
– Art, in der die Marktkontakte der Modellunternehmen dargestellt werden,  

vorgenommen (2001, 2f.). 

 

Abb. 3: Gegenüberstellung von Lernbüro, Übungsfirma und Juniorenfirma 
(TRAMM/ GRAMLINGER 2001, 3). 
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2.2 Didaktischer Einsatz der Simulation 

KAISER/ KAMINSKI fassen das Rollenspiel und das Planspiel als Simulationsspiel zusam-
men (1999, 156). Sieht man einmal von dem Spiel- und Wettbewerbsaspekt ab, so kann man 
auch die Fallstudie zu den didaktischen Simulationsmethoden hinzuzählen. 

2.2.1 Planspiel 

Das Planspiel hat seinen Ursprung bereits in den Kriegsspielen der Chinesen (3000 v. Chr.), 
die damit die geplanten kriegerischen Handlungen im Vorfeld durchspielten. Erst im 20. Jahr-
hundert wurde das Planspiel in die Betrachtung von ökonomischen Abläufen miteinbezogen. 
Manager sollten Entscheidungsprozesse kennen lernen, wobei von der Prämisse ausgegangen 
wird, dass der Kern des Führens die Entscheidung und der Prozess ein Planungsprozess sei 
(KAISER/ KAMINSKI 1999, 171). 

Bei dem Modell eines Planspiels wird in der Regel von einem realen System ausgegangen. In 
dieses kann der Spieler durch Veränderungen vorgegebener Parameter eingreifen. Durch 
diese Interventionen wird das Modell in einen neuen Zustand versetzt, der wiederum Aus-
gangssituation für erneute Eingriffe ist (EULER 1992, 22). 

Es kann demnach zwischen zwei Komponenten eines Planspiels unterschieden werden: 

– Das Modell beschreibt den Spielrahmen und legt somit den Bereich des Spielgesche-
hens fest (KAISER/ KAMINSKI 1999, 172). Das Modell als solches wird durch die 
Perspektive des Entwicklers beeinflusst. „The „model“ in a simulation is the view of the 
simulation’s creator of what is important and what they think is the relationship are 
between the simulations’s elements.” (PRENSKY 2004, 2). 

TRAMM hebt die Unterschiede vom Modell gegenüber dem Original hervor. So ist das 
Modell in besonderer Weise reduziert, repräsentiert das Original in bestimmten Medien 
und ist gegenüber seinem Original in besonderer Weise akzentuiert (1991, 254). 

– Das Spiel hingegen „bietet den Teilnehmern die Möglichkeit, im Rahmen des Modells 
Spielentscheidungen zu treffen.“ (KAISER/ KAMINSKI 1999, 173). Durch diese Ent-
scheidung wird die eigentliche Spieldynamik in Gang gesetzt und die Ausgangssituation 
wird verlassen. 

PRENSKY hingegen spricht hier von input und output als die Verbindung von Spieler 
und Spiel, was aber im Kern die gleiche Bedeutung trägt. Input ist in diesem Fall die 
Information die der Spieler an das Modell überliefert und Output das Feedback durch 
die im Modell verarbeiteten Informationen (2004, 8). 

Mit dem Einsatz von Planspielen verbindet Euler (EULER 1992, 24) die Lernziele  

– des Modell-Verstehens und Anwendens, bei dem aus der Auseinandersetzung mit dem 
Modell Rückschlüsse auf das Verhalten und die systemischen Verflechtungen des Be-
zugssystems erkannt werden sollen, 
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– der Modell-Analyse, bei der die Wirkungszusammenhänge des Modells bzw. einzelner 
Aspekte des Modells reflektiert werden können, 

– der Modellsynthese, bei der der Lernende eigene Ziele bildet und versucht, das Modell 
aus diesen heraus zu optimieren und 

– der Modellevaluation, bei der die Grenzen des Modells erkannt und das Modell ggf. 
auch weiterentwickelt und modifiziert werden kann, um bestimmte Ziele zu integrieren. 

Eine erfolgreiche Simulation animiert den Spieler zum Lernen und Wettbewerb (vgl. 
PRENSKY 2001, 3). Dies knüpft an die von SCHANK entwickelte Idee der goal-based 
scenarios an. In diesem Ansatz wird zwischen dem Ziel der Lehrenden und dem Handlungs-
ziel der Lernenden (z.B. gewinnen wollen) differenziert (SCHANK ET AL. 1993; 1994, 
317ff.).  „So you don’t have to hit people over the head with learning points, or ‘failure 
points’ – just make them want to win“ (PRENSKY 2001, 6). 

2.2.2 Rollenspiele 

Durch das Rollenspiel können ausgewählte Konflikt- und Entscheidungssituationen aus dem 
Arbeits-, Berufs- und Wirtschafsleben simuliert und durch die Möglichkeit der Gestaltung 
von Lernprozessen als Spielhandlungen durchgeführt werden (vgl. KAISER/ KAMINSKI 
1999, 157). 

Die simulierten Situationen sollen einerseits mit diesen vertraut machen und andererseits die 
Konfliktbewältigung der Teilnehmer fördern (KAISER/ KAMINSKI 1999, 158). Gerade um 
Problem- bzw. Konfliktsituationen und die daraus resultierende Notwendigkeit der Entschei-
dungsfindung in den Ökonomieunterricht zu integrieren, ist das Rollenspiel den anderen 
Methoden vorzuziehen. Ein besonderer Aspekt an dieser Methode liegt sicherlich in der 
Möglichkeit des Rollentauschs, so dass die Situationsanalyse und das Konfliktmanagement 
auch aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden können. 

Methodisch wird der Einsatz von Rollenspielen durch drei Phasen geprägt. Zuerst werden die 
Spieler in der Motivationsphase mit der Situation und der Rolle vertraut gemacht, bevor sie in 
der Aktionsphase das eigentliche Rollenspiel durchführen. Abschließend wird in der Reflexi-
onsphase das Erlebte reflektiert und generalisiert (vgl. KAISER/ KAMINSKI 1999, 160). 
Hinsichtlich der methodischen Varianten ist das didaktisch angelegte Rollenspiel hervorzu-
heben. „Die im Spiel dargestellten Konfliktfälle und Entscheidungssituationen werden einge-
bettet in einen systematischen Lernprozess. Wesentliche Elemente dieses Rollenspiels sind: 
Kritik, Variation, Rollentausch, Diskussion und Reflexion.“ (KAISER/ KAMINSKI 1999, 
164). 

2.2.3 Fallstudie 

Die Fallstudie, die besonders in den USA als Case Study verbreitet Verwendung findet, kon-
frontiert den Schüler mit einem Fall aus der Praxis. Ziel ist es, diesen zu diskutieren, zu ana-
lysieren, alternative Lösungswege zu entwickeln und sich für einen Weg zu entscheiden. 
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Später wird die im Rollenspiel getroffene Entscheidung häufig mit der in der Realität getrof-
fen Entscheidung verglichen. Diese einzelnen Phasen der Fallstudie sind die Konfrontation 
mit dem Fall, die Information über den Fall und die selbstständige Erschließung dieser 
Informationen, die Exploration alternativer Lösungswege, die Resolution in der Gruppe, die 
Disputation durch die Gruppen und die Kollation mit der real getroffenen Entscheidung 
(KAISER/ KAMINSKI 1999, 138f.). 

Die Fallstudie unterscheidet sich von dem Planspiel durch die zeitliche Komponente, da hier 
keine Einteilung in verschiedene Perioden vorgesehen ist (vgl. KAISER/ KAMINSKI 1999, 
173). 

3 Modellunternehmen A&S GmbH 

Das Modellunternehmen A&S GmbH verbindet die zuvor besprochenen Ansätze von 
TRAMM und KAISER/ KAMINSKI durch die Abbildung eines kompletten Unternehmens 
im Sinne eines Lernbüros (fiktive Außenkontakte, Geld- und Güterströme) und andererseits 
durch die später aufgeführten methodischen Komponenten.  

Mit dem Modellunternehmen wurde der Versuch unternommen, die verschiedenen Methoden 
des didaktischen Einsatzes von Simulationen unter dem gemeinsamen Dach einer Lernfirma 
zu verbinden:  

 

Abb. 4: Lernszenarien des Modellunternehmens A&S GmbH1 

Alle vier didaktischen Simulationen des Modellunternehmens A&S GmbH beziehen sich auf 
denselben Kontext und bieten somit die Möglichkeit des Lernens in vertrauter Umgebung. 
Die Lernenden können sich von Beginn an auf die eigentliche Simulation konzentrieren, da 
sie mit dem Modellunternehmen und seinen Besonderheiten spätestens nach der Einführung 
durch die virtuelle Betriebserkundung (vgl. unten) vertraut sind. Der Lehrende kann ebenfalls 
auf das konkrete Problem fokussieren, da eine detaillierte Einführung in den Kontext des 
                                                 
1  Daneben gibt es noch den Ansatz des wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesens von GETSCH und 

PREIß (2001). Da der vorliegende Aufsatz auf die Weiterentwicklungen des Modellunternehmensansatzes 
fokussiert und die Simulationsmethodik in den Mittelpunkt stellt, sei dieser Aspekt des Modellunterneh-
mens hier nur am Rande erwähnt, auch wenn er ein integrativer und bedeutsamer Bestandteil der Gesamt-
konzeption ist. 
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Modellunternehmens nur einmal durchgeführt werden muss. Im Folgenden sollen die einzel-
nen Simulationen näher vorgestellt werden. 

Informationen und Download-Möglichkeiten frei verfügbarer Unterrichtsmaterialen finden 
sich auf der Website www.modellunternehmen.de. 

3.1 Virtuelle Betriebserkundung 

Als Ausgangspunkt des Modellunternehmens A&S GmbH wurde die virtuelle Betriebserkun-
dung (SIEMON 2001a; SIEMON 2001b) entworfen und auch bereits vielfach erfolgreich an 
beruflichen Schulen eingesetzt. Mittels einer interaktiven Präsentation des Unternehmens 
kann der Spieler bei dieser Betriebserkundung jede Funktion und jede Aufgabe innerhalb des 
Unternehmens entdecken. Dabei werden die Strukturen und Abhängigkeiten innerhalb des 
Unternehmens abgebildet und von den verantwortlichen Personen in Interviews erläutert. 

Handlungsleitend sind so genannte Erkundungsaufgaben, die Schüler im Sinne der Fallstu-
dienmethodik mit typischen betriebswirtschaftlichen Problemstellungen konfrontieren. Um 
diese zu lösen, müssen sie sich verschiedene Aspekte des Modellunternehmens (Geschäfts-
prozess der Auftragsabwicklung, Aufbau- und Ablauforganisation, Kundenorientierung, 
Engpassplanung über mehrere Funktionsbereiche) erarbeiten und daraus Lösungsvorschläge 
entwickeln.  

Arbeitsmaterialien für Schüler, die ebenfalls auf der CD mit der multimedialen Simulation 
enthalten sind, dienen der Aufarbeitung der in der Simulation gesammelten Erfahrungen und 
der Ergebnissicherung.  

3.1.1 Planspiel 

Die einzelnen Phasen des Planspieleinsatzes orientieren sich an den Niedersächsischen Rah-
menrichtlinien für das Fachgymnasium Wirtschaft (NIEDERSÄCHSISCHES KULTUSMI-
NISTERIUM 2006). Die Simulation lässt sich über die gesamten Lerngebiete im Fach 
Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen-Controlling einsetzen. Die dazugehörigen Lernmate-
rialien gliedern sich in verschiedene Lektionen, die Inhalte der Lerngebiete aufgreifen und am 
konkreten Beispiel im Modellunternehmen A&S GmbH thematisieren.  
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Abb. 5: Planspiellektionen des Modellunternehmens A&S GmbH 

Inhaltlich greifen alle Lektionen auf dasselbe Schema zurück.  

1. Zu Beginn wird dem Lernenden eine kurze Einführung in die Thematik präsentiert. 

2. Anhand eines A&S-spezifischen Beispiels wird die Modellunternehmensrealität 
verdeutlicht. Zusätzlich werden ergänzende theoretische Erklärungen gegeben, die 
allerdings nicht das Lehrwerk ersetzen können oder wollen.  

3. Im dritten Teil sollen die Spieler dann Problemstellungen lösen, die sie auf die spä-
tere Arbeit in der Simulation vorbereiten.  

4. Im vierten Teil muss innerhalb verschiedener A&S Management Tasks das Er-
lernte direkt im Planspiel angewandt werden.  

5. Dieser Phase schließt sich eine Reflexionsphase zur Besprechung und Analyse der 
in dieser Einheit gesammelten Erfahrungen an. 

Beeinflussen kann der Spieler das Spiel durch Entscheidungen über die Produktion (zu pro-
duzierende Menge), den Absatzbereich (Preis je Mengeneinheit, Werbeaktivität je Produktart, 
Vertriebsmitarbeiter je Produktart), die Marktforschung (gegenseitiger Vertriebsvergleich der 
Werbe- und/ oder Vertriebsaktivitäten, die Größe des Gesamtmarktes und/ oder der Segmente 
für kommende Periode/n), die Finanzen (Aufnahme von langfristigen Verbindlichkeiten) und 
den Maschinenpark (Kauf/ Verkauf von Maschinen). 

3.2 Rollenspiel Anspruchsgruppen 

Im Rollenspiel Anspruchsgruppen wird eine konkrete Problemsituation aufgebaut, die von 
sechs Schülergruppen in der Rolle von Anspruchsgruppen des Modellunternehmens gelöst 
werden muss. Die einzelnen Gruppen und ihre Abhängigkeiten werden in Abb. 6 veran-
schaulicht. 
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Abb. 6: Abhängigkeitsstrukturen der Anspruchsgruppen im Modellunter-
nehmen A&S GmbH  

Die drei methodischen Phasen stellen sich in diesem konkreten Fall wie folgt dar: 

1. Motivationsphase: Die Spieler bekommen die Ausgangssituation des Rollenspiels, 
ein anstehender Großauftrag eines Kunden, der Engpässe hervorruft, präsentiert. 
Außerdem werden die Rahmenbedingungen und die Abhängigkeiten der einzelnen 
Rollen vorgestellt, bevor die Spieler mit ihrer konkreten Rolle vertraut gemacht 
werden und dem Entscheidungsproblem des Unternehmens und dem daraus resul-
tierenden Dilemma. 

2. Aktionsphase: Diese Phase teilt sich in vier weitere Phasen auf. In der ersten Phase 
sollen die Spieler eine klare Zielsetzung und die dazugehörigen Argumente formu-
lieren, um ihr gruppenindividuelles Ziel zu erreichen. Diese Ergebnisse werden in 
einem ersten Sondierungsgespräch mit allen Gruppen, jeweils vertreten durch einen 
Sprecher, im Kontext der Argumentation der anderen Gruppen geprüft werden. In 
der zweiten Phase bekommen die Gruppen die entsprechenden Punkte für die am 
Ende erreichten Ziele. Das Handlungsziel der Spieler stellt sich in der Erreichung 
möglichst vieler Punkte dar. Ein Abgleich der vorher festgelegten Ziele soll diese 
mit dem jetzt gefestigten Handlungsziel abgleichen und gegebenenfalls korrigieren. 
In der dritten Phase treten die Teams in direkten Kontakt und versuchen so mit den 
einzelnen verantwortlichen Gruppen einen Konsens zu erreichen. Dies soll durch 
eine Analyse der möglichen Intentionen der einzelnen Gruppen unterstützt werden. 
In der vierten Phase gehen die Gruppen nach einer internen Beratung in die finale 
Verhandlungsphase, um zu einem Ergebnis zu kommen. Auf Basis dieser Ent-
scheidungen werden die Punkte ermittelt und die Teams untereinander verglichen. 
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3. Reflexionsphase: Im Plenum werden nach dem eigentlichen Spiel die Ergebnisse 
und die Ursachen für die individuellen Entscheidungen besprochen und reflektiert. 
Darüber hinaus werden auch die entstandenen Konfliktsituationen thematisiert und 
analysiert. Es sollen dabei auch alternative Wege besprochen bzw. die Konsequen-
zen anderer Entscheidungen verdeutlicht werden.  

3.3 Fallstudie Geschäftsprozessmodellierung 

Die Modellunternehmen A&S GmbH – Fallstudie Geschäftsprozessmodellierung geht eben-
falls von einem konkreten Fall aus, bei dem ein Beratungsunternehmen die Geschäftsprozesse 
des Modellunternehmens aufnehmen und analysieren muss. Daraus sollen Verbesserungsvor-
schläge entwickelt und im Sinne eines Prozessmanagements umgesetzt werden.  

Die Unterrichtsmaterialien gliedern sich in drei Kapitel, die als Druckvorlage (PDF) von der 
Modellunternehmen A&S GmbH-Website heruntergeladen werden können. Kapitel 1 stellt 
den Lernenden eine Einführung in die Situation und die Fallbeschreibungen für den Ablauf 
der Fallstudie zur Verfügung. Kapitel 2 enthält umfangreiche Erklärungen zur Geschäftspro-
zessmodellierung mit dem ARIS-Toolset, einem weit verbreiteten Modellierungswerkzeug 
für Geschäftsprozesse (SCHEER 1998; SCHEER 2002). Aus dem Kapitel 1 heraus werden 
Querverweise auf die relevanten Anleitungsschritte gegeben. Kapitel 3 stellt die Theorie der 
Geschäftsprozessmodellierung dar und dient hauptsächlich als Nachschlag- und Lehrwerk. 

Da der Einsatz des ARIS-Toolsets in schulischen Kontexten durchaus zu Problemen bei der 
Installation und beim Umgang mit der Software führen kann, gibt es eine umfassende Instal-
lationsanleitung, die auch die Voraussetzungen beschreibt, die für den Einsatz der Fallstudie 
gegeben sein sollten. 

4 Ausblick 

Ein Artikel über die bestehenden Simulationsmethoden sollte nicht nur den Status Quo in 
Betracht ziehen, sondern den Blick auch auf anstehende Entwicklungen und Neuerungen 
werfen. So hat SQUIRE den Aspekt des Lernerfolgs durch entertainment simulation unter-
sucht (SQUIRE 2002). Er zieht aus diesen Beobachtungen Schlüsse für den Einsatz von 
educational simulations und betont, dass Herausforderungen, Phantasie, Spielfreude und 
Neugierde durch Spiele die intrinsische Motivation fördern (2002). Auch PRENSKY greift 
diesen Aspekt auf. „First we need to begin by adding some or all if the formal structural 
elements of games – fun, play, rules, a goal, winning, competition etc.“. Um Simulationen 
sinnvoll für Lernzwecke zu operationalisieren, müssen entsprechende Anstrengungen bei der 
Entwicklung von Lernmaterialien unternommen werden. „Long-term, this kind of project 
requires creative game designers who understand the tools and capabilities of the medium, 
educators who can help ensure an effective product and visionary thinkers who can design a 
suite of games that will appeal to a broad market.“ (2001, 5).  
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Mit dem Modellunternehmen A&S GmbH wurde der Versuch unternommen, einen ersten 
Schritt auf diesem Weg zu gehen. Eine schlüssige Weiterentwicklung dieses Ansatzes ver-
sucht das Projekt logistics:challenge (www.logistics-challenge.de), in dem der im Artikel be-
schriebenen Idee konsequent nachgegangen wird und auch die Effekte großer Online-Rollen-
spiele und Aufbausimulationen auf die berufliche Bildung übertragen werden. Dieses Projekt 
befindet sich derzeit in der Entwicklungs- und Erprobungsphase und soll 2007 abgeschlossen 
werden. 
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Der Vortrag wurde anlässlich der Eröffnung der internationalen Übungsfirmenmesse 1977 im 
Berufsförderungswerk Hamburg gehalten. Er greift die Missverständnisse auf, denen die „Übungs-
firma“ seinerzeit in der Öffentlichkeit und teilweise auch in der wirtschaftsdidaktischen Diskussion 
ausgesetzt ist. Diese Missverständnisse betreffen zum einen die Vorstellung, „Übungsfirmen“ hätten 
eher spielerischen Charakter und erhielten ihre pädagogische Legitimation lediglich aus der Imitation 
betrieblicher Strukturen und arbeitsplatzgemäßer Abläufe. Zum anderen war das Vorverständnis von 
der Übungsfirma geprägt durch die Vorstellung, den die Bezeichnung „Übungsfirma“ suggerierte, 
nämlich eine Stätte des Übens von zuvor Gelerntem zu sein.   

Statt dessen wird hier eine lern- und modelltheoretische Sichtweise entwickelt, die den behavioristi-
schen Imitationsgedanken ebenso überwinden will wie den vom Herbartianismus inspirierten Gedan-
ken, die Übungsfirma bilde quasi eine Stufe der Anwendung und Übung im beruflichen Lehr-Lern-
prozess. Demgegenüber wird versucht, aus der Kritik der Missverständnisse heraus die Umrisse einer 
„Übungsfirma“  als „Lernort eigener Prägung“ zu begründen, der in besonderer Weise geeignet ist, 
fachliche und soziale Kompetenz zu fördern und einem sich wandelnden Qualifikationsbedarf zu 
entsprechen..  
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LOTHAR REETZ  (Universität Hamburg) 

Die Übungsfirma in der kaufmännischen Berufsbildung 
(Publikation der Rede, gehalten am 21. Oktober 1977 anlässlich der Eröffnung der 
Internationalen Übungsfirmenmesse 1977 im Berufsförderungswerk Hamburg) 

1 Vorurteile gegenüber der Übungsfirma 

Die hier in diesen Tagen stattfindende Übungsfirmen-Messe scheint mir ein guter Anlass zu 
sein, einmal etwas ausführlicher der Frage nachzugehen, welche berufsdidaktische und 
eventuell welcher bildungspolitische Wert denn nun der Übungsfirma beizumessen ist. Dabei 
kann der Versuch einer derartigen Bewertung – in der pädagogischen Fachsprache "Evalua-
tion" genannt – nicht mehr sein, als eine thesenartige Gegenüberstellung von mehr oder 
weniger bekannten Argumenten sowie deren Analyse auf der Grundlage von vorwiegend 
berufspädagogischen und lerntheoretischen Befunden. Eine ins Grundsätzliche gehende 
Besinnung über die Übungsfirma oder Scheinfirma scheint mir aus zwei Gründen besonders 
erforderlich zu sein, nämlich 

(1) weil die Übungsfirma und die mit dieser Bezeichnung zusammenhängenden Aktivitäten 
sowohl in der Öffentlichkeit wie auch in pädagogischen Fachkreisen meist „weit unter 
Wert gehandelt“ werden und – damit zusammenhängend – 

(2) weil die gesellschafts- und bildungspolitischen Kontroversen um das duale System der 
Berufsausbildung möglicherweise verhindern, dass der Übungsfirma als ernst zu nehmen-
der Einrichtung kaufmännischer Berufsausbildung Geltung verschafft werden kann 

Während in der gewerblich-technischen und in der handwerklichen Berufsausbildung die 
Lehrwerkstatt als betriebliche und überbetriebliche Übungsstätte volle Anerkennung fin-
det (vgl. HOPF 1971, 2), blieb die Übungsfirma in der berufs- und wirtschaftspädagogi-
schen wie auch in der bildungspolitischen Diskussion ein Randphänomen. Der Grund 
mag unter anderem darin zu suchen sein, dass die Übungsfirma  

− angesichts der unterschiedlichsten Trägerschaften wie Gewerkschaften, Betriebe, 
Schulen, Rehabilitationsstätten usw. sowie  

− auch angesichts der Tatsache, dass Übungsfirmen meist in der Freizeit zu Übungs- 
und Weiterbildungszwecken betrieben werden, so dass eben diesen Übungsfirmen ein 
geringer Grad an Institutionalisierung eigen ist. 

Während die Lehrwerkstätte doch immerhin als Stätte lokalisierbar ist und sich in dieser 
Konkretheit auch Geltung verschafft, verflüchtigt sich die Scheinfirma – Übungsfirma im 
Bewusstsein der Öffentlichkeit zur bloßen Methode, ja zu einer Feierabendbeschäftigung, 
bei der nur zum Schein gearbeitet wird, also letzten Endes gespielt wird. Damit wird der 
Übungsfirma – aus dieser Perspektive – der professionelle Charakter zugesprochen, eine 
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Sichtweise, der selbst um Objektivität bemühte wissenschaftliche Definitionen Vorschuss 
leisten. 

Im Lexikon „Berufserziehung in Stichworten“ heißt es: "Scheinfirmen oder Übungsfir-
men sind Einrichtungen der kaufmännischen Ausbildung. In ihnen finden sich Lehrlinge 
und jüngere Angestellte in der Regel freiwillig und nach dem Dienst zusammen, um mit 
verteilten Rollen die verwaltungstechnischen und kaufmännischen Vorgänge anhand fin-
gierter Aufträge im Rahmen einer fingierten Firma durchzuspielen. Ältere Angestellte 
helfen als Ratgeber mit. Oft sind mehrere Scheinfirmen zusammengeschlossen, so dass 
der Verkehr gleicher oder verschiedener Branchen mitgespielt werden kann“ (EICH-
BERG/ SCHULZ 1968, 91). 

Obgleich die Träger von Schein- oder Übungsfirmen und ihren Ringen – vor allem der 
DAG – in ihrer Öffentlichkeitsarbeit immer wieder den Realitätsbezug der Übungsfir-
menarbeit betonen (HOPF 1971, 8 ff.), akzentuiert die Definition, die ja einen Teil der 
pädagogischen Öffentlichkeit repräsentiert, deren Spiel- und Freizeitcharakter. Damit 
wird – wie gesagt – einer Sichtweise Vorschub geleistet, die die Übungsfirmenarbeit als 
Spielerei abtut, der gegenüber beispielsweise die Arbeit am echten Arbeitsplatz im 
Betrieb an Lernwirkung haushoch überlegen sei. 

2 Die Übungsfirma in der Lernort-Diskussion 

Vorurteilen dieser Art kann man am besten entgegentreten mit dem Hinweis auf die gegen-
wärtige Diskussion um die so genannten Lernorte in der Berufsausbildung. Sie betrifft die 
Frage nach der Lernwirksamkeit von betrieblichen, schulischen und überbetrieblichen Lern-
orten. Allein schon die Bezeichnung „Lernort“ signalisiert die gegenüber dem Anfang der 
1960-er Jahre geänderte Diskussionslage: Während damals Heinrich ABELs Terminus vom 
„dualen System“ gewissermaßen die systemtheoretische Festschreibung der Ausbildungs-
anteile von Betrieb und Schule suggerierte, argumentiert man neuerdings im Anschluss an die 
Kritik an der Berufsausbildung der früheren 1970-er Jahre differenzierter und aufgeschlosse-
ner für Fragen des Lehrlings als Lernendem. Mit dem Terminus Lernort verbindet sich der 
Anspruch des Lernenden, dort, wo er während der Ausbildung seine Zeit zubringt, diese seine 
Zeit auch lernwirksam nutzen zu können. 

In diesem Zusammenhang wird von der Pluralität der Lernorte gesprochen, was unter ande-
rem zum Ausdruck bringen soll, dass die Verbesserung von Lernprozessen in der Regel nur 
mit Hilfe mehrerer Lernorte möglich ist (vgl. MÜNCH 1976, 256), 

− dass es vom Lernziel abhängig ist, welcher Lernort der geeignetere ist, 

− dass es folglich eine Gleichwertigkeit der Lernorte gäbe, da nicht Tradition, sondern 
Funktion ihren Wert bestimme. 

Diesen lernorttheoretischen Erwägungen stehen nun politisch bestimmte Ansichten gegen-
über, in denen sch auch die Pluralität – also Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung – der 
Lernorte folgendermaßen ausnimmt: 
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(1) Die Kommission des Deutschen Bildungsrates kommt den lernorttheoretischen Erwägun-
gen am nächsten, wenn sie von der „Pluralität der Lernorte“ ausgehend, auf eine Neuord-
nung der Sekundarstufe 2 zielend, als Lernorte die Schule, den Betrieb, das Studio und 
die Lehrwerkstatt akzentuiert, wobei Lehrwerkstatt ein Begriff ist, der „schulische, 
betriebliche und überbetriebliche Ausbildungsstätten, aber auch Laboratorien, Simula-
tionseinrichtungen, Ausbildungs- und Übungsbüros und vergleichbare Einrichtungen 
umfasst“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, 69 f.). 

(2) Der Entwurf des Berufsbildungsgesetzes (der Drucksache 7/3714) definiert die Lernorte 
der beruflichen Bildung (§4) wie folgt: „Berufliche Bildung wird an verschiedenen Lern-
orten durchgeführt. Lernorte im Sinne dieses Gesetzes sind die Ausbildungsstätte Betrieb 
einschließlich besonderer betrieblicher Ausbildungsstätten und die überbetriebliche Aus-
bildungsstätte ...“ 

Betont wird, dass die überbetriebliche Ausbildungsstätte der Ergänzung der betrieblichen 
Ausbildung und nur in Ausnahmefällen dem Ersatz der betrieblichen Ausbildung dienen 
soll. 

(3) Demgegenüber betonen die Spitzenverbände der Deutschen Wirtschaft ausschließlich den 
Ergänzungscharakter der überbetrieblichen Ausbildungsstätten (vgl. MÜNCH 1976, 
246). 

Ergänzung in diesem Sinne bedeutet, dass Ausbildungsaufgaben, die vom Betrieb nicht 
oder nicht so gut wahrgenommen werden können, weil die Erfordernisse des Betriebs-
ablaufes mit den Erfordernissen einer Lernplanung nicht mehr in Einklang gebracht wer-
den können, nun von der überbetrieblichen Lehrwerkstatt ergänzend durchgeführt werden 
sollen. 

In ähnlicher Weise ließe sich der Charakter einer nunmehr ernst genommenen Übungsfirma 
interpretieren; nämlich Ergänzung einmal als 

− Vervollständigung des betrieblichen Lernangebots. 
Dazu zum Beispiel der Rechenschaftsbericht des Deutschen Handels- und Industrie-
angestelltenverbandes 1960: „vorwärts strebende Lehrlinge und Jungkaufleute erhal-
ten ... durch fortgesetzte praxisgetreue Übung eine Gesamtschau ihrer beruflichen 
Aufgaben vermittelt ... Sie kommen dadurch an Aufgaben heran, die sie in der Lehr-
firma oder an ihrem Arbeitsplatz noch nicht ausführen dürfen.“ (HOPF 1971, 138) 

Zum anderen Ergänzung als 
− „Vervollkommnung durch Übung 

Übungsfirmen sind, der Name sagt es schon, zu Übungszwecken aufgebaut,“ heißt es 
in einer Informationsschrift des DGB von 1963 (vgl. HOPF 1971, 16). 

Die Ergänzungsthese mit ihren zwei Bestandteilen 
− Vervollkommnung durch Übung 
− Vervollständigung des betrieblichen Lernangebotes dürfte das am weitesten verbrei-

tete bisherige Selbstverständnis der Übungsfirma wiedergeben. 
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Gegenüber einer solchen Auffassung soll hier der Frage nachgegangen werden, ob mit der 
Ergänzungsthese die berufsdidaktischen und darüber hinaus die bildungspolitischen Mög-
lichkeiten der Übungsfirma als Lernort eigener Prägung gerechterweise beschrieben werden 
können. Enthält nicht die Übungsfirma die didaktische Chance, als Lernort eine neue Qualität 
im Verhältnis von Theorie und Praxis verwirklichen zu helfen? Eine neue Qualität im Ver-
hältnis von Theorie und Praxis, die umso nötiger ist, als berufsstrukturelle Änderungen der 
letzten 15 Jahre es nötig machen, die herkömmlichen kaufmännischen Qualifikationen zu 
überdenken und geänderte Anforderungen mit geänderten Lernprozessen zu beantworten.  

Ich gehe dieser Frage nach, indem ich zunächst – in  aller Kürze, versteht sich – die von der 
Berufsforschung ermittelten Veränderungen der kaufmännischen Qualifikationsstruktur zu-
sammenfasse, um dann darzulegen, in welcher Weise die Übungsfirma geeignet ist, einem 
gewandelten Qualifikationsbedarf zu entsprechen. 

3 Neuere Tendenzen der kaufmännischen Qualifikationsstruktur 

Wenn es auch keine einheitliche Berufsforschung zumal für kaufmännische Berufe gibt, so 
kann doch auf Befunde der Arbeitsmarkt- und der Berufsbildungsforschung sowie auf berufs-
soziologische Forschung zurückgegriffen werden. Zurückgegriffen werden kann sodann vor 
allem auf jene Untersuchungen, die sich mit den Auswirkungen der Automation bzw. der 
EDV auf kaufmännisch-verwaltende Tätigkeiten beschäftigen. 

Es ist klar, dass damit nur – allerdings wesentliche – Teilaspekte des gesamten Berufs-
bereichs erfasst werden. Die vorliegenden Befunde lassen den Schluss zu, dass im kaufmän-
nisch-verwaltenden Sektor Strukturveränderungen im Gange sind, die in ihren Auswirkungen 
ähnlich den länger zurückliegenden Erscheinungen im gewerblich-technischen Sektor sind: 
− Ersetzung von Arbeitskräften durch Maschinen 
− Reglementierung der Arbeitsabläufe durch die Datenverarbeitungstechnik 
− Standardisierung und Routinisierung des größten Teils der Tätigkeiten bei 
− gleichzeitigem Bedarf eines kleinen Teils an Tätigkeiten mit hohem Anspruchsniveau 

(vgl. JAEGGI/ WIEDEMANN 1963, 159 ff.). 

Die Konsequenzen dieser Entwicklung betreffen natürlich nicht nur die Qualifikationsstruktur 
der Angestellten, sondern auch die Qualität der Arbeitsplätze hinsichtlich des Lernangebotes. 
Auch hier dürfte von einer Reduzierung der Lernangebote am Arbeitsplatz auszugehen sein. 
Dieser Aspekt der Veränderungen bleibt hier jedoch zunächst außer Betracht. 

Die Konsequenzen dieser Entwicklungen für die Qualifikationen bringt FUHRMANN (1971, 
105) in seinem Buch „Automation und Angestellte“ angemessen zum Ausdruck, wenn er sagt 
„die zunehmende Rationalisierung im Angestelltenbereich bis hin zur Automation führt dazu, 
dass der bisher gängige Typ des Angestellten – Sachbearbeiters mit seiner entsprechenden 
Ausbildung und seiner betrieblichen Erfahrung auf einem begrenzten Sach- und Fachgebiet 
zunehmend entwertet wird. Die neue Arbeitssituation in der Verwaltung – aber wahrschein-
lich nicht nur in dieser – scheint dagegen einen anderen Typ des Angestellten zu fordern. An 
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die Stelle einer bereits spezialisierten Berufsausbildung muss eine umfassende Allgemeinbil-
dung treten, an die Stelle von Sacherfahrung, die in langen Dienstjahren erworben wurde, 
eine neue Mobilität, die vor allem auf geistiger Wendigkeit und Anpassungsfähigkeit beruht.“  

Eine neue Mobilität ist also gefragt, die bewirkt wird einmal durch die Fähigkeit, sich wech-
selnden Anforderungen flexibel anzupassen, bei Wegrationalisierung der alten Spezialität 
lernend eine neue zu entwickeln, und zum anderen dadurch, dass der Angestellte die Kom-
petenz erwirbt, selbst an der Gestaltung der Arbeitsorganisation kooperativ mitzuwirken. 

Denn nicht nur die technische Entwicklung mit ihren Auswirkungen, sondern auch die soziale 
Entwicklung muss bei der Bestimmung der Qualifikation ins Auge gefasst werden. Zuneh-
mend setzt bei fortschrittlichen Unternehmen sich die Auffassung durch, dass man nicht 
schlecht damit fährt, wenn man die Organisation auf die Bedürfnisse der Menschen abstimmt 
und nicht umgekehrt, wenn also z.B. hierarchische Formen der Zusammenarbeit durch koope-
rative ersetzt werden. Eine Umfrage des BFW Hamburg bei 100 Hamburger Betrieben zur 
Qualifikation von kaufmännischen Angestellten hat ergeben, dass Teamfähigkeit, die Fähig-
keit zur innerbetrieblichen Kommunikation durch Kooperation an erster Stelle der er-
wünschten Qualifikationen liegt, gefolgt von der Fähigkeit, sich Durchblick durch die Orga-
nisation des eigenen Betriebes zu verschaffen. 11) 

Diese Befunde stimmen mit den allgemeinen berufspädagogischen Konsequenzen aus der 
Berufsforschung überein, die auf eine „neue Mobilität“ als Qualifikation hinauslaufen, die 
durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist: 

Flexibilität, die die Schreibtischperspektive übersteigt, und zu gewinnen ist durch 
Transparenz als Fähigkeit zu Durchblick und Überblick, die Voraussetzung ist für  
theoriegleitetes Handeln anstelle bloßen Funktionierens und Reagierens am vertrauten 
Arbeitsplatz.  
Eingebunden in die sozialen Fähigkeiten  
zur Teamarbeit als Fähigkeit zur Zusammenarbeit und zur Solidarität und zu  
Kommunikationsfähigkeit einschließlich der Fähigkeit, sich in Distanz zu der eigenen 
Berufsrolle versetzen zu können (vgl. REETZ 1976). 
Das Problem besteht nun darin, Theorie und Praxis ausbildungsorganisatorisch so zu kombi-
nieren, dass die Erreichung der genannten Qualifikationen erwartet werden kann. Und, was 
leistet die Übungsfirma in diesem Zusammenhang bei der Vermittlung dieser wesentlichen 
Bestandteile einer zeitgemäßen kaufmännischen Berufsausbildung. 

4 Möglichkeiten und Grenzen der Übungsfirma als Stätte der Qualifizie-
rung durch Lernen am Modell 

Manche von Ihnen, meine Damen und Herren, mögen bisher auf eine umfassende Definition 
von Übungsfirma gewartet haben. Ich bleibe, was die Definition anbetrifft, weiterhin enthalt-
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sam (sie haben so etwas, Definitives an sich), möchte aber doch zur allgemeinen Ver-
ständigung über unseren Gegenstand, die Übungsfirma, einige Charakteristika herausarbeiten. 

Unbestritten scheint das Prinzip zu sein, mit der Übungsfirma eine möglichst realitäts-
getreue Nachahmung der betrieblichen Wirklichkeit zu erreichen, d.h. dass die Arbeitsplätze 
organisatorisch gesehen die Stellen, technisch und optisch gesehen, den echten Arbeitsplät-
zen/Stellen entsprechen, wie auch die gesamte Aufbau- und Ablauforganisation, das Formu-
larwesen usw. nach Vorbildern der echten Praxis gestaltet werden, wobei in der Regel der 
Produktionssektor ausgespart bleibt. 

Alles dies geschieht zu dem Zweck, dass die Arbeitsvollzüge denen der Realität gleichen. 
Damit dieser Realitätsbezug gewährleistet ist, orientiert man sich an Patenfirmen, leistet sich 
einen modernen Maschinenpark mit mittlerer Datentechnik, lässt erfahrene Praktiker als Aus-
bilder oder Helfer tätig werden, gewährleistet realistisch aussehende Außenbeziehungen der 
Übungsfirma und gestaltet last but not least internationale Übungsfirmenmessen. Der Ehr-
geiz, alles möglichst gleich der echten betrieblichen Praxis herzurichten, ist groß und ent-
springt wohl dem Bestreben, mit dieser Gleichartigkeit der Bedingungen auch eine Gleich-
artigkeit der zu erwerbenden Qualifikationen sicherzustellen. 

Zweifellos sind partielle Gleichartigkeit und Ähnlichkeit notwendige aber nicht hinreichende 
Bedingungen eines Qualifikationserwerbs durch die Übungsfirma. Notwendige Bedingung 
vor allem auch aus modell- und lerntheoretischer Sicht. Die Übungsfirma ist demnach ein 
dynamisches, zur Isomorphie neigendes Modell der Wirklichkeit, dass die besten Vorausset-
zungen enthält, dass das an ihm Gelernte auch auf andere Situationen übertragen (transferiert) 
werden kann (vgl. WITT 1975, 275 f.). 

Nach den neueren Transfertheorien kommt es dabei nicht so sehr darauf an, dass alle Ele-
mente des Modells mit der Wirklichkeit übereinstimmen. Dies entspräche der alten, behavio-
ristischen Transfertheorie, die sich als unzulänglich erwiesen hat, weil sie nur ein relativ star-
res Verhältnis von Modell und Wirklichkeit (Anwendungssituation) erlaubt. Wesentlich fle-
xibler ist die Transferwirkung beim Einsatz von strukturell ähnlichen Modellen, wie die neu-
eren kognitiven Transfertheorien belegen (vgl. REETZ 1970). Der höchste Grad an Flexibi-
lität wird diesen Auffassungen zufolge erreicht, wenn über die strukturelle Ähnlichkeit hinaus 
eine allgemeine Regel, eine Strategie gelernt wird, die es dem Lernenden dann erlaubt, in 
sehr vielen ähnlichen Situationen angemessen zu handeln. 

Die didaktische Norm resultiert also hier aus der lern- und modelltheoretischen Begründung 
des Zusammenhangs von Lernsituation und Verwendungssituation.  

Es geht doch wohl nicht darum, die wirtschaftliche Praxis bis ins i-Tüpfelchen nachzuahmen, 
um sagen zu können „unsere Qualifikationsvermittlung ist die gleiche wie die Eure“, oder 
anders gewendet, es geht nicht darum gewissermaßen milieutheoretisch die totale Nach-
ahmung zur didaktischen Norm zu machen. Dies wäre ein Missverständnis dem beispiels-
weise eine kürzlich verfertigte Mannheimer Diplomarbeit aufgesessen ist (siehe dazu 
SCHMIEG 1977). Die Arbeit kommt zu dem Ergebnis, dass die getestete Übungsfirma trotz 
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hoher technologischer Ausstattung bei bestmöglicher Simulation nicht die erforderlichen 
Qualifikationen vermitteln könne, weil die Arbeitsplätze der Übungsfirma vor allem hin-
sichtlich der Komplexität, der fehlenden Hierarchie sowie der fehlenden Stress-Situation 
wegen mit dem echten Betrieb nicht konkurrieren könne. 

Hier werden also Arbeitsplatzmerkmale von Übungs- und Patenfirma gegeneinander aufge-
rechnet, und dann wird per Saldo ein Defizit an Komplexität, Hierarchie und Stress festge-
stellt und – als Qualifikationsdefizit ausgewiesen. In dieser pädagogischen Milchmädchen-
rechnung wird also schlicht der Unterschied von Arbeitsplatz und Lernmöglichkeit am 
Arbeitsplatz unterschlagen. So wird beispielsweise festgestellt, die Komplexität des realen 
Patenbetriebes sei dadurch reduziert, dass die Übungsfirma ein überschaubares Großraum-
büro besitze, während die Patenfirma in räumlich getrennten Abteilungen arbeite (SCHMIEG 
1977, 46, 56 und 133 ff.). Da somit der Übungsfirmling darauf verzichten könne, sich „mit 
anderen räumlich getrennten Abteilungen, bzw. deren Sachbearbeitern, abzusprechen, festzu-
stellen welche Abteilung bzw. Sachbearbeiter für eine bestimmte Angelegenheit zuständig 
ist“ (ebd.) entfalle für ihn eine offenbar für sehr wesentlich gehaltene Möglichkeit des Quali-
fikationserwerbs. 

Selbst erklärte Behavioristen geben zu, dass die Fähigkeit zum Durchschwimmen eines Laby-
rinths (ein typisches Experiment der behavioristischen Lernpsychologie) nicht auf dem erfah-
renen Reiz-Reaktionsschemata in Versuch und Irrtum beruht, sondern auf der Anwendung 
einer offenbar dabei erworbenen kognitiven Landkarte (vgl. FOPPA 1968, 140 f. und 359 f.). 
Eine solche kognitive Landkarte des Betriebes aber ist schneller und allgemeingültiger, weil 
für viele Eventualitäten planbar, in der Übungsfirma zu erwerben. Die zu erwerbende Quali-
fikation lautet ja doch nicht „im speziellen Betrieb X die verborgene Tür des Sachbearbeiters 
Y zu finden“, sondern es geht um einen generellen Erwerb von Übersicht und Durchsicht 
(Transparenz), als stets und in mancherlei Betrieben einsatzbereitem kognitiven Instrument, 
das betriebliche Kommunikation möglich macht und den von der Praxis geforderten Wechsel 
vom Abteilungsdenken zum gesamtbetrieblichen Denken fördert. 

In ähnlicher Weise lässt sich die Kritik zurückweisen, ein besonders notwendiger Qualifika-
tionserwerb wäre dadurch behindert, dass die Übungsfirma gegenüber der realen Patenfirma 
die Arbeit einer ganzen Verkaufsabteilung nur einem Arbeitsplatz zuordnet. Der Angestellte 
sei dadurch nicht den komplexen Anforderungen hocharbeitsteiliger Betriebe ausgesetzt und 
könne dementsprechend nicht die gebotene Qualifikation erwerben (vgl. SCHMIEG 1977, 
50).  

Das ist doch aber gerade der pädagogische Witz der Sache, dass hier die Arbeitsteilung des 
Betriebes zurückgenommen wird, so dass die Ganzheit der Tätigkeiten im Modell erfahren 
werden kann, als Voraussetzung für flexible arbeitsteilige Anwendung. Was dann noch hin-
zukommen muss, ist die Routine am arbeitsteiligen Arbeitsplatz. 

Worauf es zunächst ankommt, ist die Vermittlung von Flexibilität die gerade über die 
arbeitsteilige Schreibtischperspektive hinausführt, weil sie nur auf der Grundlage von Trans-
parenz des gesamten Betriebes erreichbar ist. Besonders wichtig erscheint dabei der Aspekt, 
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dass Theorie und Praxis in eine Verbindung treten, die flexibles, weil theoriegeleitetes Han-
deln ermöglicht. Theoriegeleitetes Handeln heißt, dass das Handeln nicht allein aus den Er-
fahrungen des eigenen Funktionierens am Arbeitsplatz resultiert, sondern dass es gesteuert 
wird von Regeln betriebswirtschaftlicher und sozialer Vernunft. 

Ein treffendes Beispiel für geglückte Synthese von Theorie und Praxis scheint mir die in vie-
len Übungsfirmen übliche tägliche Statusbesprechung zu bieten. Hier werden in einer 
Arbeitsgruppe, die aus Vertretern der Abteilungen besteht, die Daten über Vermögen und 
Verbindlichkeiten gesammelt. Es kommt so zur Beurteilung der Situation des Betriebes unter 
dem Gesichtspunkt von Liquidität und wirtschaftlichem Gleichgewicht. Es kommt damit zur 
Spiegelung der eigenen kleinen Arbeitsplatztätigkeit in den Zwischenergebnissen des 
Gesamtbetriebes. Der Mitarbeiter erfährt damit die betriebswirtschaftliche Bedeutsamkeit 
seines Tuns und reflektiert dieses Tun sogleich in der Anwendung betriebswirtschaftlicher 
Regeln zur Wirtschaftlichkeits- und Liquiditätssteuerung und Kontrolle. Diese Anwendung 
betriebswirtschaftlicher und sozialer Regeln ist didaktisch umso ergiebiger, je mehr es 
gelingt, die mit der Ausbildung einhergehenden Lernprozesse an anderen Lernorten so mit 
dem Praxisfeld der Übungsfirma zu verknüpfen, dass sowohl reale Praxiserfahrungen wie 
Unterrichtsziele sich in der Übungsfirma zu transferfähigen Verhaltensweisen ausformen. 
Dass zu einer solchen optimalen Abstimmung von Theorie und Praxis eine Lernprozeßorga-
nisation mit handlungsorientierter Curriculum-Entwicklung erforderlich ist, sei nur am Rande 
erwähnt. 

Was nun – und damit komme ich zum Schluss – den Vorwurf betrifft, die Übungsfirma könne 
trotz technologisch bester Ausformung und Nachahmung zwar recht gut und bewiesener-
maßen besser als das bloße Mitmachen am echten Arbeitsplatz die kognitiven Fähigkeiten 
ausbilden, nicht aber die offenbar so dringend erforderlichen affektiven, wie z. B. Hierarchie 
akzeptieren, Stress ertragen, sich besonders anstrengen, Anpfiffe einstecken, so lässt sich 
nicht leugnen, dass hier die Möglichkeiten wie auch die Absichten der Übungsfirma von dem 
sich unterscheidet, was allgemein als Ernstsituation des Betriebes bezeichnet wird. Nach 
allem, was bisher über die besonderen Möglichkeiten gesagt wurde, durch die Übungsfirma 
zu Flexibilität, transparenz- und theoriegeleitetem Handeln zu gelangen, dürfte außer Zweifel 
stehen, dass Ausbildungsgänge, die als Praxiserfahrung lediglich die Übungsfirma und einige 
Betriebsbesichtigungen bieten, durchaus zu dem Ergebnis führen, dass die Absolventen im 
Betriebe über ein einsatzfähiges Know-how verfügen, so dass sie in diesem Sinne funktions-
fähig sind. 

Was derartiger Ausbildung fehlt, ist das, was früher als funktionale Erziehung, heute als 
betriebliche Sozialisation bezeichnet wird. Also jenes Hineinwachsen in das betriebliche 
System von Belohnungen und Sanktionen mit meist hierarchischer Führungsstruktur, was 
unter anderem dazu führt, dass dem kaufmännischen Angestellten oftmals eine eigenartige 
hierarchische Weltsicht zu eigen ist (vgl. BRAUN/ FUHRMANN 1970). 

Nun ließe sich auch das zum Teil simulieren, und manche Übungsfirmen tun das auch. Im 
Rollenspiel wird damit sicherlich ein Teil der sozialen Wirklichkeit erfahrbar gemacht, man-
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cher erlebt sich dabei in der Rolle des Vorgesetzten und er wird damit, wenn man der 
Rollenspieldidaktik Glauben schenken darf, befähigt zu besserer innerbetrieblicher Kommu-
nikation (vgl. SHAFTEL/ WEINMANN 1974, 89 ff.). 

Das Ergebnis von Hierarchie in Form von Anpfiffen und dergleichen ist jedoch ein fragwür-
diges Lernziel. Wir bilden für die Zukunft aus und diese dürfte zunehmend von modernen 
Organisations- und Managementkonzepten geprägt sein, die das Bürokratie-Modell zuguns-
ten kooperativer Arbeitsformen ablösen. Das Stichwort Organisationsentwicklung ist bereits 
gesicherter Bestandteil moderner Organisationswissenschaft und -praxis, und man darf hof-
fen, dass eines Tages auch die Entwerfer von Berufsbildern und Ausbildungsgängen dies zur 
Kenntnis nehmen. 

Die Umfrage des BFW Hamburg hat, wie erwähnt, ergeben, dass Teamfähigkeit bei den Be-
trieben hoch im Kurs der gefragten Anforderungen steht. Auch hier ließen sich viele Bei-
spiele beibringen, die die Ausbildungsbedeutung der Übungsfirma auch in diesem Punkte der 
sozialen Fähigkeiten belegen. Die Übungsfirmenmesse scheint mir hier der sichtbarste und 
überzeugendste Beweis für die Realisierung von Teamgeist und Teamarbeit. 

So darf in der eingangs gestellten Frage nach dem Wert der Übungsfirma als Lernort unter 
anderen Lernorten wohl mit einiger Berechtigung festgestellt werden, dass die Möglichkeiten 
der Übungsfirma in der Spannweite eines Schule- und Praxis ergänzenden Lernortes bis hin 
zu einer einem reale Arbeitsplatzerfahrungen ersetzenden Lernort reichen, wobei die ge-
machten Einschränkungen der mangelnden Routine und Betriebsanpassung ebenso gelten wie 
andererseits die Chancen erhöhter Flexibilität. 

Abschließend noch ein Wort zu der Frage der Überprüfung all der Qualifikationen wie Flexi-
bilität, Transparenz, theoriegeleitetes Handeln, Teamarbeit usw. Man kann wohl kaum sagen, 
dass das jetzige System der Kaufmannsgehilfenprüfungen in der Lage ist, derartige Qualifi-
kationen einigermaßen valide zu überprüfen*. Hier böte meines Erachtens die Übungsfirma 
Möglichkeiten für den sichtbaren Nachweis von Qualifikationen am Arbeitsplatz, wo dann 
Theorie auf Praxis bezogen wäre. Dann könnten viele der jetzt immer noch gängigen Prü-
fungsinhalte entfallen, angesichts derer man sich manchmal fragt: Wie kann Theorie so 
geschwätzig sein, dass sie Praxis zur Sprachlosigkeit verurteilt? Doch das wäre dann ein 
neues Thema. 
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Handlungsorientiertes Lernen erfordert Vollständigkeit des Handelns (PETERßEN). Dazu gehört u.a., 
dass Lernende ihre Ziele bzw. Handlungsmöglichkeiten möglichst uneingeschränkt andenken können. 
In der Übungsfirma (ÜFA) scheint gerade das nicht der Fall zu sein, wird doch ein Großteil von der 
Lehrperson vorgegeben und als „nicht-diskutierbar“ markiert. Die intellektuelle Regulation des 
eigenen Handelns der Lernenden ist damit in vielen Fällen nicht nur nicht möglich, sondern auch gar 
nicht (die oberste) Zielsetzung. 

ÜFA wird vielfach im Sinne der klassischen BWL gesehen, in der Organisationen als zielorientierte, 
absichtsvoll und rational gestaltete Gebilde verstanden werden. Menschen agieren demzufolge darin 
zweckrational (vgl. MAYNTZ; WEICK). Dieses Bild von Organisation wird von der Systemtheorie 
erschüttert, da sie Komplexität, Dynamik, Ambivalenz, Widersprüchlichkeit sowie das 
Konfliktträchtige und das Prozesshafte als Wesensmerkmale betont. Zieht man dieses Verständnis von 
Organisation für die Arbeit in und mit Übungsfirmen heran, so ergeben sich daraus gerade für die 
Gestaltung von ÜFA neue Herausforderungen. Die ÜFA als nicht-triviales System (v. FOERSTER), 
welches nicht direkt gesteuert werden kann, sondern in das nur indirekt interveniert werden kann, 
würde eine neue LehrerInnen-Rolle mit sich bringen. Andererseits könnte die Tatsache, dass eine 
Führungskraft die paradoxe Aufgabe hat, dass sie gewisser Maßen etwas steuern soll, was nicht 
steuerbar ist (SIMON) es vielleicht erleichtern, in der Ausbildung vermehrt auf Handlungsorientierung 
zu setzen.  

Ziel des Beitrags ist es zu zeigen, dass die klassische Sichtweise von Organisation auch starke 
Auswirkungen auf das Verständnis von Handlungsorientierung hat. Anhand des Zugangs über die 
Systemtheorie wird diskutiert, wie Handlungsorientierung anders umgesetzt werden kann  und welche 
Implikationen dies für die ÜFA-Arbeit hat. 
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STEPHAN BERCHTOLD & MICHAELA STOCK 
(Karl-Franzens-Universität Graz) 

Wo ist das Denken im handlungsorientierten Unterricht? 

Die Methode Übungsfirma ist eine handlungsorientierte Lehr- und Lernform – was bedeutet 
das aber genau? Wo bleibt vor lauter Fokus auf die Handlung das Denken im handlungs-
orientierten Unterricht? 

Dieser Beitrag untersucht, ob durch das mechanistische Paradigma nicht möglicherweise eine 
Sichtweise von Organisation geprägt wurde, in der Handlungsorientierung in der Übungs-
firma nur schwer zu realisieren ist. 

1 Handlungsorientierung – Entwicklungslinien 

Handlungsorientierung lässt sich historisch gesehen auf die Arbeitspädagogik der Reform-
pädagogik zurückführen. Im Feld der Reformpädagogik sind die beiden Amerikaner Dewey 
und Kilpatrick zwei der Hauptvertreter. John Dewey (1859-1952) und sein Schüler William 
Heard Kilpatrick (1871-1959) haben Ende des 19. bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts die 
Projektmethode respektive den lerntheoretischen Ansatz learning by doing entwickelt (vgl. 
DEWEY 1994), die richtungweisend für das heutige Verständnis von Handlungsorientierung 
sind. Der von Kilpatrick entwickelte Kreislauf in der Projektmethode lässt sich wie folgt dar-
stellen: 

Purposing
Planning

Executing
Judging

 
Abb. 1: Projektmethode – Kreislauf (vgl. DEWEY 1994, 76) 

Grundsätzlich lassen sich die verschiedenen Konzepte zur Handlungsorientierung auf unter-
schiedliche Traditionslinien zurückführen und ein einheitliches Begriffsverständnis von 
handlungsorientiertem Unterricht ist nicht auszumachen. Ausgehend von den Einflüssen von 
Dewey und Kilpatrick basiert Handlungsorientierung aus lerntheoretischer Sicht im heutigen 
Verständnis auf folgenden zwei grundlegenden Theorien: Einerseits auf der östlichen Tätig-
keitspsychologie nach Wygotsky und Leontjew (vgl. HACKER 1973) und andererseits auf 
der kognitiven Handlungstheorie nach Piaget, die durch Aebli weiterentwickelt wurde (vgl. 
AEBLI 2003).  
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HACKER (vgl. HACKER 1973) hat, basierend auf der östlichen Tätigkeitspsychologie, ein 
Konzept entwickelt, das als besonders wirkungsvoll in Bezug auf den Unterricht beurteilt 
werden kann: Dieses Konzept ist auf die Vollständigkeit des Handelns und den didaktischen 
Umgang mit handlungsorientiertem Lernen ausgerichtet und berücksichtigt somit zentrale 
Fragestellungen der Didaktik (vgl. PETERSZEN 2001, 143).  

AEBLI (vgl. AEBLI 1978) hat, basierend auf der kognitions-psychologischen Theorie, ein 
Konzept unter den Prämissen entwickelt, dass Denken, Wissen und Können aus dem prakti-
schen Handeln und Wahrnehmen entstehen und sich im Handeln wieder zu bewähren haben 
(vgl. AEBLI 1978, 241ff). 

2 Handlungsorientierung – der Versuch einer Begriffsbestimmung 

Die einschlägige Literatur (vgl. beispielsweise TRAMM 1996, REETZ/ SEYD 1995, GUD-
JONS 1998, RAMSEGER 1994, GRAMLINGER 1997, ACHTENHAGEN/ TRAMM 1993, 
AEBLI 1978, HACKER 1973) ist im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung zum 
Thema Handlungsorientierung umfassend, wobei neben dem Begriff Handlungsorientierung 
auch Bezeichnungen wie handlungsorientiertes Lehren und Lernen, handlungsorientierter 
Unterricht, Handlungsorientierung im Unterricht oder handlungszentrierter Unterricht ver-
treten sind, die alle gleichbedeutend für das auf der Handlungsorientierung basierende Unter-
richtsprinzip stehen.  

Versucht man eine Definition bzw. Beschreibung der Handlungsorientierung, so kann fest-
gehalten werden, dass mit der Handlungsorientierung immer auf „überlegtes und systemati-
sches Handeln“ (REETZ/ SEYD 1995, 212) abgezielt wird. Das Grundprinzip der Hand-
lungsorientierung ist einfach: „Wer Handlungsfähigkeit will, muss handeln lassen! oder Wer 
Selbständigkeit will, muss Selbständigkeit gewähren!“ (PETERSZEN 2001, 142). Handeln im 
Sinne von zielgerichtetem Tun hat immer die Voraussetzung, „dass der Lernprozess sinnvolle 
Ziele in Form von Aufgaben und Problemen enthält, von denen her der Lernende seine Akti-
vitäten zunehmend selbständig organisieren kann. Denken und praktisches Handeln sind eng 
aufeinander bezogen, weil sie die gleiche Struktur besitzen.“ (REETZ/ SEYD 1995, 212)  

Nach GUDJONS (vgl. GUDJONS 1998, 109ff) ist die Handlungsorientierung durch die fol-
genden fünf wesentlichen Merkmale charakterisiert:  

• Aktivierung möglichst vieler Sinne: Das geistige und sinnlich-körperliche Tun wird 
durch die Handlungsorientierung zusammengeführt. Hierbei ergibt sich die Suche 
nach den sachlichen Informationen aus den Handlungszielen sowie den Handlungs-
notwendigkeiten. 

• Selbstverantwortung und Methodenkompetenz der Lernenden: Handlungsorien-
tiertes Lehren und Lernen ist ziel- bzw. zweckgerichtet. Diese Ziele werden nicht von 
den Lehrenden alleine vorgegeben. Lernende erhalten Raum für Selbststeuerung, 
Selbstorganisation und Selbstverantwortung und sie erhalten die Möglichkeit, eigene 
Interessen einzubringen. 
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• Orientierung auf das Ergebnis: Produkte werden angestrebt. Diese können gegen-
ständlich sein oder auch nur Mitteilungswert haben. Ziel der Produktorientierung ist, 
dass die Ergebnisse der geleisteten Arbeit ersichtlich werden. 

• Kooperatives Handeln: Der Prozess der Kooperation kann genauso bedeutungsvoll 
sein wie die Erstellung eines Produktes. Durch die gemeinsame Bezogenheit auf eine 
bestimmte Sache profitieren die Lernenden voneinander und miteinander. 

• Lebensbezug: Handlungsorientierung versucht einen Bezug zwischen Lernen in einer 
Bildungseinrichtung und der umgebenden Wirklichkeit herzustellen, wobei die 
Lebenswelt der Lernenden sowie die Zusammenhänge der Sachverhalte im echten 
Leben den Bezugspunkt darstellen. Diese Form des Lehrens und Lernens ist fächer-
übergreifend und interdisziplinär ausgerichtet. 

Unabhängig von Definitionen oder theoretischen Konzepten zur Handlungsorientierung 
herrscht in Expert/innenkreisen in einem Punkt Einigkeit: Handlungsorientierung zielt 
keinesfalls auf ein schnelles Einüben technischer Fertigkeiten sowie unkritischer Einpassung 
in bestehende Strukturen ab. Es ist damit auch nicht jede beliebige Art von Verhalten ge-
meint, sondern es geht vielmehr um „absichtsvolles, zielgeleitetes Verhalten“ (AEBLI 1978, 
18). Leitidee der Handlungsorientierung ist somit, Lernende zu „eigenem Urteil und zu kom-
petentem und verantwortlichem Handeln zu befähigen“ (ACHTENHAGEN/ TRAMM 1993, 
167).  

3 Handlungsfähigkeit – Handlungskompetenz in der Übungsfirma 

Handlungsfähigkeit ist das Ziel. 

Handlungsorientierung ist das Konzept respektive die Maßnahme. 

Handlungskompetenz das Ergebnis.  

In diesem Sinne ist die Handlungskompetenz ein zentraler Faktor des handlungsorientierten 
Lehrens und Lernens. Unter Kompetenz generell versteht beispielsweise WEINERT die ver-
fügbaren oder erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten von Individuen, be-
stimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, sozialen sowie 
willentlichen Bereitschaften und Fähigkeiten, Problemlösungen in unterschiedlichen Situa-
tionen verantwortungsvoll und erfolgreich nutzen zu können. (vgl. WEINERT 2001, 27f) 
PETERSZEN definiert Handlungskompetenz respektive Handlungsfähigkeit folgender-
maßen: „Als handlungsfähig gilt, wer imstande ist, selbständig mit möglichst vielen Situatio-
nen fertig zu werden, in die sein Leben ihn hineinführt, weil er die darin vorfindbaren Prob-
leme eigenständig zu lösen fähig ist.“ (PETERSZEN 2001, 10) 
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Abb. 2: Ganzheitlich-integrative Handlungsfähigkeit (vgl. PETERSZEN 
2001, 14) 

Abbildung 2 zeigt, dass sich Handlungskompetenz aus einer Kombination aus Fach-, Sozial-, 
Selbst- und Methodenkompetenz zusammensetzt. Auf diese vier Komponenten wird im 
Unterricht allerdings nicht immer gleichmäßig verteilt fokussiert. Vielmehr kommt es je nach 
Zielsetzung, Thema, Lerninhalt und eingesetzter Methode zu unterschiedlichen Schwerpunkt-
setzungen. Das hier dargestellte Konzept der ganzheitlich-integrativen Handlungsfähigkeit 
bezeichnet ein „bewusstes und zielgerichtetes Tun, das sich von bloßer Tätigkeit unterschei-
det“ (PETERSZEN 2001, 14) und unterschiedliche Kompetenzen bedingt. Dies bedeutet aber 
auch, dass ein Teilbereich wie beispielsweise die Fachkompetenz in unserer heutigen Gesell-
schaft schon lange nicht mehr ausreichend ist, um in der Lage zu sein, Situationen des Lebens 
(beruflich wie privat) zu bewältigen sowie Probleme selbständig und eigenverantwortlich zu 
lösen.  

Wie bereits angesprochen, erfolgt das Handeln – vom bloßen Tun bis hin zum bewussten und 
zielgerichteten Tun – auf unterschiedlichen Bewusstseinsebenen. HACKER (vgl. HACKER 
1973) beschreibt in seiner Handlungsregulationstheorie drei Ebenen des Handelns, wobei 
zwischen Handlungsanlass (d.h. wie bewusst ist der handelnden Person der Handlungsanlass 
= Bewusstseinsfähigkeit) einerseits und Handlungsvollzug (d.h. wie bewusst vollzieht ein 
Mensch eine Handlung = Bewusstseinspflichtigkeit) andererseits unterschieden werden kann.  

Die folgende Tabelle 1 veranschaulicht die drei unterschiedlichen Ebenen des menschlichen 
Handelns, wobei die Handlungsfähigkeit eines Individuums immer alle drei Ebenen betrifft.  
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Tabelle 1: Ebenen des Handelns in Bezug auf Handlungsanlass und Handlungsvollzug 

Ebene Handlungsanlass Handlungsvollzug 

1 zumeist nicht bewusstseinsfähig nicht bewusstseinspflichtig 

2 bewusstseinsfähig nicht unbedingt bewusstseinspflichtig 

3 bewusstseinsfähig Bewusstseinspflichtig 

 

Nach unserem Verständnis zielen die Anstrengungen im Zusammenhang mit Handlungsori-
entierung in der Übungsfirma und damit der Aufbau sowie Ausbau der Handlungskompetenz 
vorrangig auf die „Fähigkeit zu intellektueller Regulation eigenen Handelns“ (PETERSZEN 
2001, 144), die am höchsten qualifizierte Handlungsfähigkeit (3. Ebene) ab. Die Fähigkeit 
zur intellektuellen Regulation des Handelns meint in diesem Sinne die Fähigkeit „sich vor 
dem eigentlichen Handeln des eigenen Verstandes für die Steuerung des Handelns zu bedie-
nen“ (PETERSZEN 2001, 142). Diese höchste Ebene des handlungsorientierten Lernens 
schließt aber nicht aus, Lernende auch dahingehend zu unterstützen und zu führen, dass sie 
ihr Handeln auch auf den beiden anderen Ebenen regulieren können.  

Im Sinne der Handlungsorientierung ist Handeln erst dann vollständig, wenn handelnde Per-
sonen – ausgehend von der Zielsetzung – die Handlung planen, durchführen und kontrollie-
ren; d.h. wenn die Lernenden alle Phasen selbständig durchlaufen, wobei selbständig nicht 
mit alleine zu verwechseln ist! Entwicklung und Förderung der Fähigkeit zur intellektuellen 
Regulation des eigenen Handelns bedeutet somit, dass auf die Fähigkeit der Lernenden zu 
selbständigem und vollständigem Handeln abgezielt wird und Lernende schrittweise dazu 
herangeführt werden. (vgl. PETERSZEN 2001, 145) Basierend auf dem Regelkreis der Pro-
jektmethode und der östlichen Tätigkeitspsychologie soll die folgende Grafik das Modell des 
vollständigen Handelns veranschaulichen.  

 

Lehrende Lernende

Kommunikation

 

Handlungsorientierter Unterricht setzt ein gemeinsames Abklären von Lernzielen voraus. 
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Abb. 3: Vollständigkeit des Handelns 

Wie in Abbildung 3 dargestellt, ist der Prozess des handlungsorientierten Lernens in der Art 
gestaltet, dass Lernende nach einer gemeinsamen Zielformulierung bzw. Zielabstimmung mit 
den Lehrenden (Zielsetzung) vor dem Vollzug der Handlungen gedanklich ein Schema für die 
geplanten Handlungen entwerfen (Planung) um nach dem Durchführen der Handlungen (Aus-
führen) auch die eigenen Handlungen zu reflektieren (Kontrollieren). Wie bereits angespro-
chen, bedeutet selbständig nicht alleine, d.h. die Lehrenden unterstützen die Lernenden beim 
Prozess im Sinne von Begleitung, Betreuung, Unterstützung und Moderation. Für Lehrende 
gilt, was SENGE (1990a) als die neuen Aufgaben für Führungskräfte beschrieben hat: Füh-
rungskräfte als Designer, Coach und Steward. 

Zusammenfassend lassen sich für die Übungsfirma die folgenden zentralen Aspekte der 
Handlungsorientierung aus den oben angeführten Darstellungen ableiten, die auch als Anfor-
derung an das Modell der Übungsfirma respektive die Simulation verstanden werden können:  

• Die Lernenden müssen in der Übungsfirma selbständig handeln können. 

• Die Lernenden dürfen in der Übungsfirma mit ihren Aufgaben und Problemen nicht 
alleine gelassen werden. 

• Die Lernenden brauchen in der Übungsfirma Begleitung, Beratung, Betreuung und 
Unterstützung durch die Lehrenden. 

• Lernprozesse bzw. Handlungen müssen in der Übungsfirma zielgerichtet, geplant, 
selbständig und vollständig sein. 

 
Übungsfirma soll in diesem Sinne den Rahmen schaffen, um es den Lernenden zu ermögli-
chen zu erkennen, „welche Zusammenhänge zwischen ihrem Handeln und den daraus folgen-
den – aber zeitlich oft weit auseinander liegenden – Ergebnissen bestehen. Und dies soll eben 
nicht auf theoretischer Ebene, sondern auf eine Art ermöglicht werden, die wiederum eine 
Vorbereitung auf das Berufsleben darstellt.“ (BERCHTOLD/ STOCK 2005, 124) 
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4 Ein Blick in die Organisationstheorie 

Soweit der aus der Theorie begründete Anspruch an die Übungsfirma. Am Weg in die prak-
tische Umsetzung scheint von diesen Idealen einiges verloren zu gehen. Seit Jahren ist festzu-
stellen, dass viele Übungsfirmen als sehr starre Konstrukte gestaltet sind, bei denen die Ler-
nenden kaum die Möglichkeit haben, bei der Festlegung und der Gestaltung des Modells und 
der Ziele mitzureden. Folglich werden Selbststeuerung und Selbstverantwortung der Lernen-
den kaum bis gar nicht gefördert. Vielmehr scheinen die Vorgabe von Zielen und die Kon-
trolle der Zielerreichung durch die Lehrperson das Geschehen zu dominieren. Denken und 
Handeln sind weitgehend getrennt. 

Eine Erklärung dazu liegt aus unserer Sicht im vorherrschenden Paradigma von Organisation: 
In der klassischen Betriebswirtschaftslehre herrscht die Sichtweise von Organisationen als 
zielorientierte, absichtsvoll und rational gestaltete Gebilde, innerhalb deren Menschen zweck-
rational agieren, vor. Dieses Verständnis ist weit verbreitet und basiert auf der Newton’schen 
Analogie der Welt als einer Maschine, einer hermetisch abgeschlossenen Uhr: Auch die 
Organisation wird als Maschine gesehen. 

Die Sichtweise von Organisation als Maschine wurde von F. W. TAYLOR (vgl. TAYLOR 
1998) in seiner Suche nach the one best way wesentlich geprägt. TAYLOR hat nicht nur die 
Arbeit in möglichst kleine, gut kontrollierbare Teile zerlegt, er hat auch Denken von Handeln 
getrennt. Das Denken, welches zu Veränderungen der Arbeitsabläufe hätte führen können, 
wurde ausschließlich den Supervisoren zugestanden. Ein Mitdenken der einfachen Arbei-
ter/innen war ausdrücklich nicht erwünscht. Ziele wurden von oben vorgegeben. Dieses Bild 
von Organisation ist durch ein ganz ausgeprägtes Verständnis von Steuerbarkeit, nämlich 
dem durch Befehl und Kontrolle, geprägt.  

Die Ideen von Taylor, sowie in Folge von Weber, Fayol, u.a. haben dazu geführt, dass die 
hierarchische Gliederung der Organisation, die Arbeitsteilung, die starke Kontrolle und die 
Bürokratisierung dominierend wurden. Diese Konzepte haben bis heute einen großen Einfluss 
auf die Gestaltung von Organisationen. 

Die Tatsache, dass am Beginn des 20. Jahrhunderts die Suche nach dem besten Weg für die 
Gestaltung von (Abläufen in) Organisationen en vogue war, sollte nicht vergessen lassen, 
dass es damals ein um ein vielfach einfacheres Bild für Führungskräfte gab. Es war, wenn 
auch die beiden Weltkriege und Wirtschaftskrisen bis zu den 1940er Jahren immer wieder 
Unvorhergesehenes und Tragisches brachten, ab Mitte der 1940er in weiten Teilen der west-
lichen Industrie mit großer Wahrscheinlichkeit vorhersagbar, wie sich die Geschäfte ent-
wickeln würden. Das Umfeld war – im Vergleich zu heute – ungleich stabiler und berechen-
barer. (vgl. TOEFFLER 1984) 

Damit war es auch nicht notwendig, sich allzu intensiv mit Komplexität zu beschäftigen, 
respektive für den Fall, dass Dinge doch etwas komplexer wurden, war es ohne große Prob-
leme möglich, Komplexität zu reduzieren. Das Ausblenden der Umwelt war in der Naturwis-
senschaft weit verbreitet, wurden Versuche doch vielfach in Laborsettings durchgeführt, bei 

© BERCHTOLD/ STOCK (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 7  



denen die Umwelt keinen Einfluss nehmen konnte. Auch wenn dieses Modell des Ausblen-
dens relevanter Umwelten für die Entscheidungsfindung in Organisationen nur bedingt taug-
lich ist, so wurde und wird es dort trotzdem häufig angewendet. 

Vergleicht man diese Form von Organisation mit der Praxis in den Übungsfirmen, so sind 
gewisse Ähnlichkeiten nicht nur augenscheinlich, sondern aufgrund der Form einer Unter-
nehmenssimulation teilweise sogar notwendig. 

Kritisch wird die Angelegenheit aber dann, wenn es für die Lernenden nicht möglich ist, ihr 
eigenes Handeln in dieser Organisation intellektuell zu regulieren.  

Um Handlungsorientierung zu praktizieren, wäre eine Übertreibung in die andere Richtung 
notwendig. Die Lernenden sollten gezielt in die Formulierung der Unternehmensziele einge-
bunden werden, um dann aus den ebenso zu klärenden Individualzielen die notwendigen 
Strukturen und Handlungen mitgestalten zu können. Ist dies nicht möglich, so bleibt die 
Selbststeuerung und Eigenverantwortung des Lernens der Lernenden die Ausnahme. Damit 
ist aber die Idee der Übungsfirma als handlungsorientierte Lehr- und Lernform eigentlich ad 
absurdum geführt. 

5 Die systemtheoretische Sichtweise von Organisationen 

Im Lauf der letzten Jahrzehnte hat die auf systemtheoretischen Ansätzen beruhende systemi-
sche Organisationstheorie ein eigenes Verständnis von Organisation herausgearbeitet. (vgl. 
beispielsweise SIMON 2004, WIMMER 2004, LUHMANN 2004, KÖNIGSWIESER/ HIL-
LEBRAND 2004, BOOS/ HEITGER/ HUMMER 2004) Organisationen werden als operatio-
nal geschlossene, sich selbst erzeugende und selbststeuernde Gebilde begriffen. Selbststeu-
erung, Selbstreferenz, Lernfähigkeit, Rekursivität, usw. stehen im Mittelpunkt der Betrach-
tungen. Das mechanistische Bild von Organisation wird erschüttert, denn es werden Komple-
xität und Dynamik, Ambivalenz und Widersprüchlichkeit, das Prozesshafte und Konflikt-
trächtige als Wesensmerkmale von Organisationen hervorgehoben (vgl. WEICK 1995). 
Organisationen werden als soziale und nicht mehr als mechanistische Systeme betrachtet. 

Auf die Entwicklung der systemischen Organisationstheorien hatten verschiedenste Strömun-
gen Einfluss. (vgl. beispielsweise KÖNIGSWIESER/ HILLEBRAND 2004) Für die Über-
legungen im Rahmen dieses Beitrags wird v.a. die Kybernetik herangezogen. „Gegenstand 
der Kybernetik sind selbstregulierende Systeme, die durch Rückkopplungen einen bestimm-
ten Zustand (diesseits oder jenseits des Gleichgewichts) gegenüber äußeren Einflüssen auf-
recht erhalten. Einige kybernetische Systeme vermögen durch Selbstorganisation ihre Struk-
tur und Anpassungsfähigkeit zu erhöhen, also zu lernen und sich über die reine Selbstrepro-
duktion hinaus zu entwickeln.“ (BARDMANN/ LAMPRECHT 2003, o. S.) 

Die Fähigkeit sich selbst zu organisieren und sich über die Selbstreproduktion hinaus zu ent-
wickeln ist eine Eigenschaft, die psychischen und sozialen Systemen im Gegensatz zu 
mechanischen Systemen zugeschrieben wird. Würde man eine Organisation also als mechani-
sches System betrachten, so wäre damit auch die Fähigkeit zur eigenständigen Weiter-
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entwicklung ausgeschlossen. Es bedürfte immer eines externen Einflusses, im einfachsten 
Bild dem eines Mechanikers, um die Organisation zu verändern. Diese Vorstellung eines 
externen Experten hat auch lange Zeit das Verständnis von Führungsarbeit, aber auch das von 
Unternehmensberatung dominiert. 

Den Unterschied zwischen mechanistischen auf der einen und psychischen sowie sozialen 
Systemen auf der anderen Seite veranschaulicht auch die aus der Kybernetik stammende 
Unterscheidung in triviale und nicht-triviale Systeme. 

Triviale Systeme produzieren, einer bestimmten Funktion folgend, auf einen bestimmten 
Input hin immer einen vorhersagbaren Output. Tun sie das nicht, so hat man die Funktion 
entweder noch nicht verstanden oder die Maschine ist kaputt. „Als trivial bezeichnet die 
Kybernetik Systeme, deren Input-Output-Relationen determiniert und insofern für externe 
Beobachter berechenbar sind (z.B. Automaten).“ (BARDMANN/ LAMPRECHT 2003, o.S.) 
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Abb. 4: Triviales System 

Anders verhält es sich bei nicht-trivialen Systemen, denn bei ihnen führt ein bestimmtes 
Input-Ereignis zu einer nicht kalkulierbaren, unvorhersagbaren Output-Reaktion (z.B. kom-
plexe technische, lebende, kognitive, vor allem: psychische und soziale Systeme). „Nicht-
triviale Systeme verarbeiten Umwelteinwirkungen nach eigenwilligen, in einer von internen 
Zuständen und Zustandsänderungen abhängigen Art und Weise.“ (BARDMANN/ LAMP-
RECHT 2003, o. S.) 

Dies sei anhand des folgenden Beispiels etwas ausführlicher beschrieben. (vgl. SCHLIPPE 
v./ SCHWEITZER 1999, 56) Man stelle sich eine schwarze Kiste vor, die auf der einen Seite 
vier verschiedenfarbige Knöpfe und auf der anderen Seite vier verschiedenfarbige Lampen 
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hat. Die Kiste verfügt zudem über zwei innere Zustände, den Zustand A (gute Laune) und den 
Zustand B (schlechte Laune). Jedes Drücken eines Knopfes hat eine Auswirkung auf die 
Laune, und zwar, indem es die Laune ändert oder bestätigt. 
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Abb. 5: Nicht-triviales System 

„Ein Forscher gerät hier an den Rand der Verzweiflung: Zunächst gibt er rot ein, es kommt 
rot, dann gibt er gelb ein, es kommt gelb, dann gibt er wieder rot ein, nun kommt aber grün 
usw. Es gibt bereits hier 2 hoch 16 = 65.536 mögliche Kombinationen. Wenn man die Zu-
stände nur um ein weniges mehr steigert, nehmen wir vier Eingabe- und Ausgabewerte (etwa: 
gute/schlechte Laune, erregt/gehemmt, euphorisch/schüchtern, wütend/erfreut), so kommen 
wir bereits auf 10 hoch 970 Millionen Verhaltensmöglichkeiten des Systems, eine Zahl die 
jenseits aller Berechenbarkeit liegt, sie ist ‚transcomputational‘.“ (SCHLIPPE v./ SCHWEIT-
ZER 1999, 56) 

Bezogen auf eine Familie oder gar eine große Organisation ist die hier beschriebene Zu-
standskomplexität aber noch verschwindend gering. „Das, finde ich, ist ein für das Organi-
sationsphänomen und für das Managementdenken höchst aufschlussreicher, wenn nicht sogar 
wichtiger Gedanke, weil man Organisationen nur organisieren kann und weil man als Mana-
ger in Organisationen nur erfolgreich arbeiten kann, wenn man diese Unvorhersehbarkeit in 
Rechnung stellt und mit ihr arbeitet und nicht etwa gegen sie.“ (BAECKER 2003, o. S.) 

Die nachfolgende Gegenüberstellung fasst die wesentlichen Unterschiede zwischen trivialen 
und nicht-trivialen Systemen zusammen: 
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Gegenüberstellung trivialer und nicht-trivialer Systeme 

Triviale Systeme Nicht-triviale Systeme 

analytisch bestimmbar analytisch unbestimmbar 

vergangenheitsunabhängig vergangenheitsabhängig 

voraussagbar nicht voraussagbar 

 

LUHMANN (2004) ist einen für manche Betrachter/innen auf den ersten Blick schwer ver-
ständlichen Schritt weiter gegangen, und hat Menschen nicht als Teil von sozialen Systemen, 
sondern als deren (wichtigste) Umwelt betrachtet. „‘Der Mensch‘ spielt eigentlich keine 
Rolle! Das muss man klipp und klar so sagen. Als Gesamtheit ist er Umwelt des Systems. 
Das ist ein sehr, sehr wichtiger Punkt, dass er Umwelt bleibt. Und nur in seinem Rollenaspekt 
wird er zum Mitglied des Systems.“ (WILLKE 2003, o. S.) Eine Konsequenz daraus ist etwa, 
dass man Personen aus Organisationen austauschen kann, das System aber, sofern es nicht zu 
einem besonderen Anlass kommt, den Status Quo beibehalten wird.  
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Abb. 6: Zusammenhänge in sozialen Systemen 
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Abbildung 6 verdeutlicht dies: Die Verhaltensweisen bedingen sich gegenseitig, laufen nach 
einem gleichbleibenden Muster ab. Wird nun ein Individuum (psychisches System) ausge-
tauscht, so bleibt der Kreislauf weitestgehend erhalten, weil durch die Übernahme der Rolle 
durch eine andere Person für alle Beteiligten weitestgehend Verhaltenssicherheit gewähr-
leistet ist. 

Durch diese Verschiebung der Fokussierung wird die Aufmerksamkeit auf Kommunikatio-
nen, Entscheidungen und Regeln gelenkt. „Das soziale System ‚Unternehmen’ besteht aus 
Kommunikationen und Interaktionen, nicht aber aus den Mitarbeitern der Firma. Das heißt 
aber nicht, dass das ‚Spiel’ Unternehmen ohne diese Umwelten gespielt werden könnte: Wo 
keine Spieler mehr spielen, findet kein Spiel mehr statt.“ (SIMON 2004, 26) Jedes soziale 
System existiert nur, solange die Kommunikationen, die es charakterisieren, fortgesetzt wer-
den. 

Die Betrachtung von Organisationen als operational geschlossene soziale Systeme, die ihren 
Status Quo aufrechterhalten möchten, führt in Folge dazu, dass es nicht mehr darum geht 
Veränderung, sondern vielmehr die Nicht-Veränderung zu erklären. Mit anderen Worten: Das 
System würde sich verändern, außer jemand (oder etwas) schaut darauf, dass alles so bleibt 
wie es ist. 

Eng mit der Nicht-Veränderung verbunden ist, dass Entscheidungen immer derart getroffen 
werden, dass die nächsten Entscheidungen wieder daran anschlussfähig sind, dass wieder 
(gleich) entschieden werden kann. Ein Set von Regeln, das einerseits offiziell artikuliert, 
andererseits aber auch unterschwellig vorhanden ist, trägt weiter dazu bei, dass die Erwartun-
gen an zukünftiges Handeln und an die weiteren Erwartungen stabil bleiben können. 

Damit werden auch vorhandene Wirklichkeitskonstruktionen aufrechterhalten. Dies gelingt 
beispielsweise durch die Abschottung nach außen, die sicherstellen soll, dass keine das vor-
handene Bild irritierenden Informationen hereingelangen, weil ansonsten ja ein Umdenken 
erforderlich sein könnte. 

6 Transfer auf die Übungsfirma 

Zieht man nun die zwei skizzierten Paradigmen heran, so zeigt sich, dass im mechanistischen 
Bild von Übungsfirma, der Idee von Taylor folgend, die/der Lehrende die Ziele formuliert, 
die Lernenden die dazu notwendigen Handlungen durchführen, woraufhin dann die/der Leh-
rende wiederum die Zielerreichung kontrolliert. Das Setzen der Ziele und die Rückkoppelung 
sind vom Durchführen getrennt; Denken ist vom Handeln entkoppelt.  

Bezieht man das auf die Vollständigkeit des Handelns (Zielsetzung – Planung – Ausführen – 
Kontrollieren), so ist klar erkennbar, dass diese Schleife durchbrochen ist. Didaktisch be-
trachtet kann kaum von Handlungsorientierung gesprochen werden. 
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Damit wird offensichtlich, dass es einige Limitationen gibt, wenn man ‚Übungsfirma mecha-
nistisch denkt’. Anhand einiger Grundüberlegungen aus der Systemtheorie sei dies noch 
etwas genauer argumentiert: 

Eine Organisation ist ein operational geschlossenes System. Impulse von außen werden nach 
einer eigenen Logik des Systems gefiltert und dringen nicht oder nur bedingt durch. Daraus 
folgt weiter: Nicht die Veränderung, sondern die Nicht-Veränderung bedarf einer Erklärung.  

Die Lehrenden konzipieren ihre Übungsfirmen samt den darin stattfindenden Abläufen und 
versuchen die Dinge unter Kontrolle zu halten. Die Lernenden erhalten kaum die Möglich-
keit, sich einzubringen, weder in die Gestaltung des großen Rahmens noch in die Gestaltung 
der Abläufe. Und wenn sie neue Ideen oder neue Informationen zur Gestaltung der Organisa-
tion beitragen könnten, so werden diese durch die das jeweilige geschlossene System auf-
rechterhaltenden Lehrenden gekonnt herausgefiltert. 

Viele Lehrende ziehen es folglich auch vor, am Ende eines Schuljahres ihre Übungsfirma auf 
Null zu setzen, sprich sämtliche Daten zu löschen bzw. zu entsorgen, um mit der nächsten 
Gruppe – im klarerweise unveränderten Modell – von vorne anzufangen. 

Einerseits mag dies sinnvoll erscheinen, wenn es darum geht, allen Lernenden den gleichen 
Lernanlass zu geben. Andererseits erscheint es aber wenig sinnvoll, weil es dadurch zu kei-
nem Lernen und zu keiner Weiterentwicklung bezüglich der Gestaltung des Modells kommen 
kann. In einem solchen Konstrukt können die Lernenden auch kaum einen vollständigen 
Handlungskreislauf gestalten und durchlaufen. Die Entwicklung der Fähigkeit zur intellektu-
ellen Regulation des Handelns wird nicht ermöglicht. Für die Lehrenden hat dieser Zugang 
aber scheinbar den Vorteil, dass sie dadurch Sicherheit, Kontrollierbarkeit, Vorhersehbarkeit 
und Überlegenheit bekommen. Etwas überzeichnet könnte die Situation mit ‚Die ÜFA bin 
ich’ umschrieben werden. 

Aber auch in einem rigiden System von Übungsfirma findet Lernen statt: Die Lernenden be-
kommen ein Verständnis von Organisationen, in denen es scheinbar darum geht, nur ja nichts 
zu hinterfragen und nur ja nichts zu verändern. Sie lernen angepasst zu sein, sie werden auf 
die Arbeitsteilung vorbereitet, um im Berufsleben im Sinne Taylors kleine, vorgedachte 
Arbeitsschritte auszuführen, aber keine Spur von Handlungskompetenz, bestehend aus Fach-, 
Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenz.  

7 Wie kommt es zur Veränderung? 

Damit aber Lernen höherer Ordnung (vgl. beispielsweise ARGYRIS/ SCHÖN 1996, 20ff; 
SENGE 1990, 14) erfolgen kann, wäre eine andere Denkweise nötig. Etwa eine, in der die/ 
der Lehrende ein Modell anbietet und die Lernenden einlädt, gemeinsam im Modell, aber 
auch am Modell zu lernen. (vgl. BERCHTOLD/ TRUMMER 2000, 12, 24) Eine Sichtweise 
also, bei der Lehrende und Lernende als psychische Systeme auf ein gemeinsames soziales 
System schauen, um darin und daran handlungsorientiert zu lernen.  
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Um die dazu notwendigen Veränderungen in psychischen und sozialen Systemen anzustoßen, 
ist es notwendig, die auf Bestand gerichteten Verhaltensweisen respektive die die Verhaltens-
weisen aufrechterhaltenden Systeme zu irritieren. SIMON (vgl. SIMON o.J.) unterscheidet 
dazu folgende unterschiedliche Ansatzpunkte:  
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Abb. 7: Möglichkeiten zur Intervention in sozialen Systemen 

Die verschiedenen Möglichkeiten zur Intervention lassen sich wie folgt kurz beschreiben 
(vgl. SIMON o. J.): 

1) Veränderung / Störung des interaktionellen und kommunikativen Musters:   
Anstatt auf eine bestimmte Verhaltensweise wie gewohnt zu reagieren, werden andere 
Verhaltensweisen gesetzt. 

2a) Zuschreibung neuer Bedeutung zu eigenem oder fremdem Verhalten respektive 
Umdeutung: 
Dies kann ein Umdenken bzw. eine Veränderung im psychischen System auslösen 
und eine alternative Reaktion auf ein Verhalten ermöglichen. 
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2b) Aus unveränderten Bedeutungsgebungen werden neuartige Konsequenzen gezogen 
und alternative Handlungsoptionen wahrgenommen:  
Dies ist etwa möglich, wenn es Anreize und Möglichkeiten gibt, neue Dinge auszu-
probieren. 

3) Die scheinbar logische Konsistenz und Kohärenz von Wirklichkeitskonstruktionen 
wird ad absurdum geführt.   
Dies kann der Fall sein, wenn sich zeigt, dass die scheinbar logischen Argumentatio-
nen einer Person in Sackgassen enden. Im Rahmen von Coaching können solche Situ-
ationen aufgearbeitet und neue Wege gesucht werden. 

8 Fazit 

Für die Arbeit in und mit Übungsfirmen und der darin erwünschten Umsetzung von Hand-
lungsorientierung hat das gravierende Implikationen. Ein erster Schritt in Richtung Umden-
ken müsste bei den Lehrenden stattfinden. Dies sei anhand einiger Beispiele skizziert, wobei 
in Klammer auf die Interventionsmöglichkeiten in Abbildung 7 verwiesen wird: 

• Den Lehrenden muss bewusst gemacht werden, welche Auswirkungen ihre Vorstel-
lungen von Übungsfirma als triviale Maschine haben. (3) 

• Die Rolle als Führungskraft in der Übungsfirma muss sich grundlegend wandeln. (2a)  
Die Vorstellung von absoluter Steuerung muss einem Verständnis weichen, bei dem 
das operational geschlossene System eine sich selbst erzeugende Tendenz (= Auto-
poiesis) hat, und Steuerung nur noch indirekt möglich ist.  

• Es muss Aufgabe der Lehrenden werden, Rahmenbedingungen zu schaffen, innerhalb 
derer sich die Übungsfirma im Sinne eines sozialen Systems entwickeln kann. (1, 2, 3) 

• Die Lehrenden müssen ihr eigenes Verhalten verändern, damit die Lernenden neue 
Optionen des Verhaltens realisieren können. (1) 

Wenn dieser Prozess gelingt, können die Lehrenden gemeinsam mit den Lernenden jenen 
Rahmen schaffen, in dem die verschiedenen Kompetenzen entwickelt und angewandt werden 
können. Damit würde nicht nur die Trennung von Denken und Handeln aufgehoben, sondern 
die intellektuelle Regulierung von Handeln auf Seiten der Lernenden wirklich möglich. 
Handlungsorientierung eben! 
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ABSTRACT  (RUF 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
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Die Situation auf dem Ausbildungsmarkt in Baden-Württemberg ist seit Ende der 1990er Jahre durch 
einen Nachfrageüberhang gekennzeichnet. Diese Diskrepanz zwischen dem durch unternehmerisches 
Kalkül bestimmten Ausbildungsplatzangebot und der aus pädagogischer wie auch gesamtgesell-
schaftlicher Sicht notwendigen Bereitstellung von Ausbildungsmöglichkeiten wurde von der Landes-
regierung zum Ausgangspunkt genommen, die vollzeitschulische Berufsausbildung am Kaufmänni-
schen Berufskolleg aufzuwerten. Hierzu wurde der Schulversuch „Kaufmännisches Berufskolleg mit 
Übungsfirma“ ins Leben gerufen. Ziel war es, die Qualifizierungsfunktion dieser Schulform über ein 
spezifisches didaktisch-methodisches Programm und seine institutionelle und curriculare Verankerung 
nachhaltig zu stärken, um dem Berufskolleg neben dem dualen System eine neue Profilierung zu 
geben. Vor diesem bildungspolitischen Hintergrund soll die Praxisersatzfunktion von Übungsfirmen 
im Rahmen vollzeitschulischer Ausbildungen problematisiert werden. Eng damit verbunden ist der 
Einsatz der integrierten Unternehmenssoftware „Microsoft Business Solutions – Navision®“, die für 
alle im Schulversuch befindlichen Übungsfirmen verbindlich vorgeschrieben wurde. Es wird unter-
sucht, welchen Beitrag eine ERP-Software für handlungs- und problemorientiertes Lernen leisten kann 
und welche Konsequenzen sich daraus für die Modellierung simulativer Lernumwelten ableiten lassen.  
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MICHAEL RUF  (Universität Konstanz) 

Zur Funktion der Übungsfirma im Rahmen der vollzeitschuli-
schen Berufsausbildung am baden-württembergischen Berufs-
kolleg. 
Integrierte Unternehmenssoftware als didaktische Herausforderung 

1 Der Problemkontext: Ausbildungsplatzmangel und der Schulversuch 
„Kaufmännisches Berufskolleg mit Übungsfirma“ 

1.1 Zur Lage auf dem Ausbildungsmarkt 

In vielen Beschäftigungsfeldern ist die duale Ausbildung ein wichtiger Einstiegspfad in den 
nicht-akademischen Arbeitsmarkt und auch im aktuellen Diskurs zur Reform der beruflichen 
Bildung scheint Einigkeit dahingehend zu bestehen, dass das System grundsätzlich erhalten 
bleiben sollte. Dennoch zeigt die wissenschaftliche wie auch die bildungspolitische Diskus-
sion, dass das duale System alles andere als ein perfektes Ausbildungssystem ist. Als großer 
Schwachpunkt erweist sich auch im jüngst erschienen Berufsbildungsbericht 2006 (wieder) 
der Ausbildungsmarkt (BMBF 2006, 3f. und 26ff.). Vielen Jugendlichen bleibt an der „ersten 
Schwelle“ eine berufliche Einstiegsperspektive verwehrt. Diese Problemlage trifft auch auf 
den baden-württembergischen Ausbildungsmarkt zu. Hier wechseln sich seit Mitte der 1970er 
Jahre bis heute zyklisch Angebots- und Nachfrageüberhang auf dem Lehrstellenmarkt ab.  
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Abb. 1: Die Entwicklung der Schülerzahlen am Berufskolleg als Resultante der 
Lehrstellensituation (1977 bis 2004) 
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Trotz Ausbildungspakt sank die „Angebots-Nachfrage-Relation“ im Jahr 2004 auf 98,0% und 
kann daher keineswegs als befriedigend bezeichnet werden. Zwar weist der aktuelle Berufs-
bildungsbericht mit einer Steigerung um 0,3% auf 98,4% eine leichte Besserung für das Jahr 
2005 aus (BMBF 2006, 13), jedoch ist in den kommenden Jahren aufgrund der prognostizier-
ten demographischen Entwicklung keine Entwarnung zu geben. Bis zum Jahr 2010 wird in 
Baden-Württemberg mit einer weiteren Zunahme der Schulabgänger zu rechnen sein (vgl. 
WOLF 2003, 17; BMBF 2006, 34ff.). 

1.2 Der Schulversuch Kaufmännisches Berufskolleg mit Übungsfirma 

Die Diskrepanzen zwischen dem durch unternehmerisches Kalkül bestimmten Ausbildungs-
platzangebot und der aus pädagogischer wie auch gesamtgesellschaftlicher Sicht notwendigen 
Bereitstellung von Ausbildungsmöglichkeiten stellen ein Problem dar, dessen Lösung u.a. 
durch staatliche Interventionen in das System der beruflichen Ausbildung herbeigeführt wer-
den kann. Die baden-württembergische Landesregierung betrachtet die Bereitstellung schuli-
scher Ausbildungsalternativen als einen gangbaren Weg, zumindest um temporär das Lehr-
stellenproblem zu bewältigen und gleichzeitig die Effizienz des beruflichen Schulwesens im 
Sinne einer funktionalen Aufgabenerfüllung zu gewährleisten. Sie sieht hierbei (vor allem) 
das staatliche kaufmännische Schulwesen als Ausbildungsplatzressource. In diesem Sinne 
sind berufliche Vollzeitschulen neu eingerichtet oder Kapazitäten ausgebaut worden, um den 
debalancierten betrieblichen Ausbildungsmarkt zu entlasten.  

Diese staatliche „Kompensationspolitik“ (RUF 2002, 63) fand in Baden-Württemberg ihren 
institutionellen Niederschlag primär im Berufskolleg, welches im vergangenen Schuljahr 
2004/05 von 52.567 Schüler/innen besucht wurde (vgl. Abb. 1). Das baden-württembergische 
Berufskolleg ist dem Bereich der vollqualifizierenden (höheren) Berufsfachschulen nach 
Landesrecht zuzuordnen, an dem das Zertifikat „Staatlich geprüfter Wirtschaftsassistent“ als 
„Schulberuf nach Landesrecht“ (KMK 1997) vergeben wird. Jedoch stellt es aufgrund seiner 
grundsätzlichen Positionierung im Bildungssystem eigentlich drei Optionen bereit: (1) eine 
berufliche Grundbildung mit lehrvorbereitendem Charakter (BK I); (2) den Erwerb eines qua-
lifizierten Berufsabschlusses nach Landesrecht (BK II); (3) sowie unter bestimmten Voraus-
setzungen den Erwerb der Fachhochschulreife (BK II). 

Jedoch eilt der vollzeitschulischen Berufsausbildung das Negativimage voraus, einem Quali-
tätsverlust zu unterliegen, da der Lernort „Betrieb“ fehle (vgl. REINISCH 2001b, 168). Die-
ser Sachverhalt wurde von der baden-württembergischen Landesregierung zum Ausgangs-
punkt genommen, das Berufskolleg in Baden-Württemberg, insbesondere in seiner kauf-
männischen Variante, qualifikatorisch zu stärken. Im Rahmen des Sonderprogramms „Stär-
kung der beruflichen Qualifikation“ innerhalb der „Zukunftsoffensive Baden-Württemberg – 
Chancen für die junge Generation“ wurde zum Schuljahr 1998/99 der Schulversuch „Kauf-
männisches Berufskolleg mit Übungsfirma“ erstmalig an vier Schulstandorten in Baden-
Württemberg eingeführt (vgl. NIEPHAUS 1999, 269). Die Landesregierung folgte dabei 
einer Empfehlung des SACHVERSTÄNDIGENRATS „BERUFLICHE BILDUNG“ aus dem 
Jahre 1999: „Die beruflichen Vollzeitschulen in Baden-Württemberg sind sehr gut ausgebaut, 
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werden jedoch immer häufiger von jungen Menschen besucht, die keine Lehrstelle bekom-
men oder zunächst noch keine nachfragen. Im Hinblick auf die wünschenswerte Verwertbar-
keit dieser Bildungsabschlüsse auf dem Arbeitsmarkt zumindest durch eine (Teil-) Anrech-
nung auf die Berufsausbildung sollten in beruflichen Vollzeitschulen vermehrt duale Elemen-
te (z.B. Übungsfirmen, gelenkte Praktika) eingebaut werden.“ 

1.3 Status Quo der Übungsfirmenarbeit in Baden-Württemberg 

Bundesweit wurden zum Quartalsende (30.09.2005) 213 der 560 bei der ZÜF gemeldeten 
Übungsfirmen in öffentlichen Schulen betrieben. Dies entspricht einem Anteil von 38,0%. 
Betrachtet man deren Entwicklung, so ist ein kontinuierlicher Anstieg seit 1995 zu verzeich-
nen. Der relativ starke Anstieg ab 2002 ist nach Auskunft der ZÜF fast ausschließlich auf die 
an baden-württembergischen Schulen gegründeten Übungsfirmen zurückzuführen. 

Tabelle 1: Entwicklung des Anteils der bei der ZÜF gemeldeten schulischen 
Übungsfirmen (DEISSINGER/RUF 2006, 23) 

1995 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 

5% 6% 7% 8% 10% 13% 21% 32% 38% 

 

In Baden-Württemberg entfallen von den insgesamt 212 registrierten Übungsfirmen 175 auf 
öffentliche Schulen. Der Anteil der schulischen Übungsfirmen ist daher mit 82,6% wesentlich 
höher als im bundesdeutschen Durchschnitt. Diese Zahl ist umso beeindruckender, wenn man 
bedenkt, dass im Jahre 1995 noch keine baden-württembergische Übungsfirma unter schuli-
scher Trägerschaft bei der ZÜF registriert war. Im Schuljahr 2005/06 sind aktuell zum zwei-
ten Schulhalbjahr landesweit 101 Übungsfirmen an Kaufmännischen Berufskollegs imple-
mentiert. Weitere Übungsfirmen sind im Bildungsgang „Kaufmännische Berufsfachschule“ 
(Wirtschaftsschule) sowie an gewerblichen und sozial-pflegerischen Schulen eingerichtet. 
Daraus wird ersichtlich, dass die öffentlichen Schulen, und hier insbesondere die Kaufmänni-
schen Berufskollegs, quantitativ gesehen die wichtigsten Betreiber von Übungsfirmen in 
Baden-Württemberg sind (vgl. DEISSINGER/RUF 2006, 24). 

2 Die Funktion der Übungsfirma im Kontext der vollzeitschulischen 
Berufsausbildung 

2.1 Die Praxisersatzfunktion der Übungsfirma 

Mit dem Vorwurf einer praxisfremden Qualifizierung sehen sich insbesondere die Bildungs-
gänge konfrontiert, die landesrechtlichen Regelungen unterliegen und die „Vormachtstel-
lung“ der dualen Ausbildung dadurch zu spüren bekommen, dass bis heute ihr Qualifizie-
rungsergebnis an dem der Berufslehre gemessen wird (vgl. REINISCH 2001b, 173). Dies 
äußert sich schlussendlich auch in der Skepsis gegenüber dem berufsqualifizierenden Ab-
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schluss des „Staatlich geprüften Wirtschaftsassistenten“, der am Kaufmännischen Berufs-
kolleg vergeben wird. Daher bevorzugen die meisten Unternehmen bei der Personalrekrutie-
rung nach wie vor Bewerber mit betrieblicher Lernerfahrung im dualen System gegenüber 
den rein schulisch Ausgebildeten (vgl. REINISCH 2001a, 56). Vor diesem Hintergrund ent-
scheiden sich viele Absolventen des Berufskollegs für die Aufnahme einer weiteren Aus-
bildung im dualen System.  

Dieses steht jedoch in einem offensichtlichen Widerspruch zur Annahme einer das Beschäfti-
gungssystem „bedienenden“, mit Marktgängigkeit der Zertifikate aufwartenden Schulform. 
Folglich hat die baden-württembergische Landesregierung das „Imageproblem“ dieser Schul-
form zum Ausgangspunkt des Schulversuchs „Kaufmännisches Berufskolleg mit Übungs-
firma“ genommen. Ziel war es, die Qualifizierungsfunktion dieser Schulform über ein spezi-
fisches didaktisch-methodisches Programm und seine institutionelle und curriculare Veranke-
rung nachhaltig zu stärken, um dem Berufskolleg neben dem dualen System eine neue Profi-
lierung zu geben (vgl. DEISSINGER/RUF 2006, 6). Als Maßstab gilt hierbei die „große 
Praxisnähe des dualen Systems und damit die Verwendbarkeit des Qualifizierungsergebnisses 
am Arbeitsmarkt“ (PILZ 1997, S. 332). In ihrer Konzeption als „Praxisersatz“ bezieht die 
Übungsfirma daher ihre Legitimation aus der anerkannten Rolle des Lernorts „Betrieb“ in der 
dualen Berufsausbildung und es wird versucht, diesem Ideal durch strukturelle und materielle 
Angleichung der Übungsfirma an die Realsituation im Unternehmen nahe zu kommen (vgl. 
TRAMM 1996, 99ff.; REETZ 1986, 358). Bei der Implementation der Übungsfirma wird 
Wert auf die „physische Repräsentation der Betriebsorganisation“ (REETZ 1986, 357) im 
Ganzen sowie eine praxisgerechte Gestaltung der Abteilungen und Arbeitsplätze und deren 
Beziehungen untereinander gelegt. Diese situations-funktionale Argumentationsrichtung 
äußert sich im curricularen Postulat, dass die in der Übungsfirma vermittelten Kompetenzen 
auf die Bewältigung konkreter bzw. antizipierter betrieblicher Anwendungssituationen hin zu 
prüfen und auszuwählen seien (vgl. PREISS/TRAMM 1990, 17). Es verwundert daher nicht, 
dass mit dem Schulversuch die Erwartung verknüpft wird, dass die in einer Übungsfirma 
erworbene Praxiserfahrung einen direkten Einstieg ins Berufsleben ermöglicht oder verstärkt 
Ausbildungsverträge mit verkürzter Ausbildungsdauer eröffnet werden (vgl. NIEPHAUS 
1999, 268; RICHTER 2003, 16). 

2.2 Der Einsatz der ERP-Software zur Steigerung des Realitätsbezugs 

In vielen Unternehmen ist heute eine verstärkte Prozessorientierung zu verzeichnen, welche 
das traditionelle vertikale Organisationsprinzip der tayloristischen Arbeitsteilung und funk-
tionalen Spezialisierung ablöst. Moderne unternehmensintegrierte Softwarelösungen – sog. 
ERP-Softwarelösungen – übernehmen hierbei die informationstechnische Abbildung der über 
alle Unternehmensbereiche ablaufenden (internen) Prozesse (vgl. GADATSCH 2001, 4; 
HORLACHER/STREB 2002, 218; SCHOLZ 2003, 1f.). Neben Großunternehmen vertrauen 
zunehmend auch mittelständische und kleine Unternehmen auf solche Softwarelösungen, um 
sich Rationalisierungs-, Kosten- und Wettbewerbsvorteile zu sichern (vgl. SPETH/HUG/ 
HAHN/HARTMANN/HÄRTER 2003, 614). 
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Dieser organisatorische Wandel von einer stark arbeitsteilig geprägten, tayloristischen Struk-
tur hin zu einer mehr funktionsintegrativen und ganzheitlichen Form führt auch zu veränder-
ten Anforderungen an kaufmännische Sachbearbeiter. Diese finden sich zunehmend in der 
Rolle sog. „Fallbearbeiter“ wieder (vgl. RUF 2002, 50). Die zunehmende Geschäftsprozess-
orientierung und der damit einhergehende Einsatz von ERP-Software in der betrieblichen 
Praxis hat damit unmittelbare Auswirkungen auf die berufliche Aus- und Weiterbildung. Von 
den (zukünftigen) Mitarbeitern wird ein umfassendes „Arbeitsprozesswissen“ (FISCHER 
2005, 310) erwartet, wobei das Beherrschen entsprechender EPR-Softwaresysteme gleichsam 
als notwendige Voraussetzung für die erfolgreiche Anwendung dieses Wissens gesehen wer-
den muss. Grundkenntnisse im Umgang mit ERP-Software werden von den in die o.g. Evalu-
ationsstudie einbezogenen Unternehmen zum Großteil als sehr wichtig eingeschätzt, und 
zwar insbesondere von Betrieben mit bis zu 50 Mitarbeitern. Mit wachsender Unternehmens-
größe wird dieses Item zunehmend zurückhaltender bewertet, wobei auch bei den Großunter-
nehmen mit über 500 Mitarbeitern immer noch mehr als die Hälfte der Unternehmen grund-
sätzlich von der Wichtigkeit solcher Grundkenntnisse überzeugt ist. Großunternehmen ver-
weisen aber im Unterschied zu kleineren Unternehmen zunehmend darauf, dass für sie grund-
legende Kenntnisse im Umgang mit Computern und gängiger Software, insbesondere mit 
Office-Anwendungen, weitaus wichtiger seien. Entsprechende Kenntnisse im ERP-Bereich 
seien zwar wünschenswert, würden aber dann im Rahmen einer dualen Ausbildung im Unter-
nehmen vermittelt werden (vgl. DEISSINGER/RUF 2006, 111). 

Aufgrund der wachsenden Bedeutung von integrierten Softwarelösungen in der unternehme-
rischen Praxis wurde für alle im Schulversuch befindlichen Übungsfirmen neben einer Orga-
nisation, die sich an Geschäftsprozessen orientiert, der Einsatz der ERP-Software „Microsoft 
Business Solutions – Navision®“ (im Folgenden nur Navision genannt) verbindlich vorge-
schrieben. Der verpflichtende Einsatz dieser Unternehmenssoftware wird mit der Zielvor-
stellung begründet, dass damit der Realitätsbezug einer Übungsfirma entscheidend erhöht 
werde. Des Weiteren könnten die Routinetätigkeiten in der Übungsfirma dadurch rationali-
siert und der Weg für eine höhere Transparenz der betrieblichen Prozesse geschaffen werden 
(vgl. RICHTER 2003, 17).  

2.3 Zur Kritik an der Praxisersatzfunktion 

Es bleibt zusammenfassend zu konstatieren, dass die Implementation der Übungsfirma im 
Kaufmännischen Berufskolleg in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Ausbildungsplatz-
mangel zu sehen ist. In der Funktion der Übungsfirma als Praxisersatz zieht auch der Einsatz 
der ERP-Software seine Legitimation aus dem „Bestreben, mit betriebsidentischen Bedingun-
gen auch den Erwerb entsprechender Qualifikationen sicherzustellen“ (REETZ 1984, 23). 
REETZ (1984, 23) unterstellt dieser Konzeption ein behavioristisches Lernverständnis: „Man 
vertraut in erster Linie den situativen Stimuli und setzt auf Übertragbarkeit der durch sie 
habitualisierten Verhaltensschemata.“ Aus dieser Annahme lässt sich als didaktische Schluss-
folgerung ableiten, dass die in der Lebens- und Arbeitswelt befindlichen Reiz-Reaktions-
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Assoziationen möglichst unverfälscht in der Lernsituation abgebildet werden müssen (vgl. 
BURGER 2005, 18).  

ACHTENHAGEN/TRAMM (1993, 161) argumentieren aber, dass die Übungsfirma in einer 
solchen Konzeption zum „Lernort zweiter Wahl“ oder zur „Notlösung“ abgewertet werde und 
dass durch die Fixierung auf das Vorbild „betriebliche Realität“ jene besonderen didaktischen 
Möglichkeiten aus dem Blick gerieten, die sich gerade durch die „Andersartigkeit der 
Übungsfirma“ gegenüber der betrieblichen Ausbildungssituation ergäben. Auch BUDDEN-
SIEKs (1979, 109ff.) Argumentation zielt in diese Richtung. Seiner Meinung nach wird mit 
dem Versuch, den Inhalt des Simulationsspiels Übungsfirma genauso wie in der Wirklichkeit 
darzustellen, ein didaktischer Anspruch erhoben, der nicht einlösbar sei und die produktiven 
Möglichkeiten verkenne, die die Übungsfirma als didaktisches Modell biete. 

3 Zur handlungs- und kognitionstheoretischen Begründung des Lernens: 
Die Übungsfirma als „Lernort eigener Prägung“ 

In der Konzeption als „Lernort eigener Prägung“ wird die „bloße Nachahmungsfunktion“ 
(REETZ 1984, 23) der Übungsfirma aufgegeben und die Übungsfirma gewinnt als Lernort 
eine „pädagogisch-didaktische Eigenständigkeit“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, 
69). Die Gestaltung der Übungsfirma orientiert sich nicht mehr ausschließlich an der betrieb-
lichen Praxis, sondern es wird versucht mit der Übungsfirma eine geeignete Lernumwelt zu 
schaffen, die den Ansprüchen einer handlungs- und kognitionspsychologischen Didaktik ent-
spricht. Diese didaktische Positionierung der Übungsfirma legt besonderen Wert auf die 
Subjektorientierung und stellt damit die Persönlichkeitsentwicklung des Lernenden explizit 
ins Zentrum der didaktischen Bemühungen (vgl. RUF 2002, 53). Zielsetzung ist nicht mehr 
allein die Befähigung zu einer funktionalen Aufgabenerfüllung an einem Arbeitsplatz, son-
dern die „Befähigung zur kognitiven Orientierung in ökonomischen Lebensbereichen, zum 
Verstehen von Zusammenhängen und damit zum Beurteilen und zur aktiven Mitgestaltung 
und Mitbestimmung“ (PREISS/TRAMM 1990, 17).  

Das Lernen in der Übungsfirma ist demnach als ein „arbeitsanaloges Lernhandeln“ (TRAMM 
1996, 2) zu verstehen, das sowohl die Gestaltung der Lernprozesse durch die handelnde Akti-
vität der Lernenden (Lernhandlung), als auch die Orientierung der Lernprozesse an den von 
den Lernenden zukünftig zu bewältigenden Lebenssituationen (Bezugshandlung) beinhaltet 
(vgl. HEEG/MÜNCH 1993, 212f.). Die Arbeitshandlung bildet die Brücke zwischen diesen 
beiden Polen, weil sie einen neuen, didaktischen Bezugspunkt herstellt: Somit wirken Lern-
handlungen nach innen strukturverändernd, Arbeitshandlungen dagegen nach außen umwelt-
verändernd (vgl. SCHNEIDER 1996, 125). Die Trennung von Lern- und Arbeitshandlung 
kann aber nur auf analytischer Ebene vollzogen werden, da sie sich im Konzept der Hand-
lungsorientierung gegenseitig bedingen. Arbeitshandlungen sollen daher in möglichst authen-
tischen, betrieblichen oder schulisch simulierten Umweltkonstellationen vollzogen werden, 
d.h. antizipierte betriebliche Handlungen sollen ermöglicht werden, damit der Lernende durch 
die Anwendung neu erworbener Handlungsschemata „die Brauchbarkeit seiner kognitiven 
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Schemata“ (OERTER 1978, 150) für die (spätere) Praxis überprüfen kann. Gleichzeitig ist es 
notwendig, dass die im „konkreten Arbeitshandeln gewonnenen Erfahrungen verbalisiert, 
abstrahiert, reflektiert, systematisiert und auf wissenschaftliche Konzepte, Theorien und 
Modelle bezogen werden“ (NEUWEG 2001, 240). Damit liefert die vollzogene Handlung die 
Ausgangsbasis für erneute Prozesse der Abstraktion sowie der Neukombination bekannter 
und der Integration neuer Informationen zur Erzeugung zunehmend differenzierterer kogni-
tiver Handlungsstrukturen.  

Als die entscheidenden Kriterien für die Gestaltung der Übungsfirma gelten hierbei die Qua-
lität des Lernhandelns und der Lernerfahrung, denen Schüler in einer bestimmten Lernum-
welt begegnen (vgl. TRAMM 1996, 176). Im Vergleich zum Lernen im realen Geschäfts-
betrieb weist das Lernen in der Übungsfirma eigene didaktische Qualitäten auf, wie bspw. die 
erhöhte Transparenz und Anschaulichkeit, die zum einen durch die Art der Modellbildung 
(Reduktion und Akzentuierung) entstehen und zum anderen „durch zusätzliche, modellergän-
zende und damit sekundäre Didaktisierungsmaßnahmen“ (REETZ 1986, 352). Daher ist die 
Frage nach der Verschiedenartigkeit bzw. der Ähnlichkeit von Bezugssystem und Modell für 
die didaktische Qualität von Modellen von grundlegender Bedeutung. Erst dadurch, dass das 
Modell sich vom Original unterscheidet und somit Lernhandlungen ermöglicht, die im Origi-
nal nicht realisierbar sind, ergibt sich die Zweckmäßigkeit seines Einsatzes (vgl. TRAMM 
1996, 300). 

Somit konkurrieren bei der Gestaltung der Übungsfirma als didaktisches Modell zwei unter-
schiedliche Gesichtspunkte miteinander. Diese sind einerseits die im Hinblick auf die 
Arbeitshandlungen möglichst originalgetreue Abbildung der Betriebspraxis und andererseits 
die unter didaktischen Gesichtspunkten optimale Konstruktion einer Lernumwelt für die 
Schüler, die Lernhandlungen ermöglichen soll (vgl. REETZ 1986, 352ff.). Es muss demnach 
eine Abwägung von „didaktischen Prinzipien gegenüber betriebswirtschaftlicher Repräsen-
tanz“ (REETZ 1984, 24) erfolgen. KUTT/SELKA (1981, 29) betonen wie REETZ die Ambi-
valenz, dass zwar versucht werde, eine möglichst realitätsnahe Übungsfirmenarbeit anzu-
bieten. Jedoch sei es nicht möglich, „dass alle Elemente der Übungsfirma mit der Realität 
übereinstimmen, denn einerseits geht es ja gerade um die Erfahrbarkeit der Wirklichkeit und 
zum anderen um die Transferierbarkeit des Gelernten, das heißt, die Übungsfirma orientiert 
sich an Lernzielen, nicht an Arbeitszielen“. Die Grenzen der Didaktisierung seien dort zu 
sehen, wo die „Reduzierung der realen betrieblichen Komplexität die Transfermöglichkeiten 
auf reale Betriebe beeinträchtigt“ (REETZ 1984, 24). 

4 Der Beitrag der ERP-Software zur Lernhandlung 

4.1 Realitätsnähe und Anschaulichkeit als maßgebliche Prinzipien des Lernhandelns 

Unter didaktischen Gesichtspunkten kann die Übungsfirma demnach nur in der Konzeption 
eines „Lernorts eigener Prägung“ ihr volles didaktisches Potenzial entfalten. Da die Übungs-
firma in dieser Konzeption primär einer „didaktischen Logik“ statt einer „Logik des Arbeits-
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platzes“ (ACHTENHAGEN 1994, 415) folgt, kann aus didaktischer Sicht dem Einsatz einer 
ERP-Software nur dann zugestimmt werden, wenn dadurch Lernhandeln ermöglicht wird. In 
Anlehnung an PREISS/TRAMM (1990, 42) müssen hierfür die Lerngegenstände in der 
Übungsfirma insbesondere in realistischer und anschaulicher Weise modelliert und repräsen-
tiert werden. 

Eine realistische Modellbildung bezieht sich auf den Aspekt, dass „Lernobjekte tatsächlich 
die wesentlichen materiellen und strukturellen Merkmale des Lerngegenstandes abbilden. 
Darüber hinaus sollten sie den lebensweltlichen Originalen […] in der Repräsentation und 
Verwendung so ähnlich wie möglich sein […]“ (PREISS/TRAMM 1990, 42f.). Die vorlie-
genden Evaluationsergebnisse zeigen, dass mit dem Einsatz der Software Navision die 
Arbeitshandlungen in der Übungsfirma realitätsnaher gestaltet werden können und dadurch 
das „Lernen im Modell“ bereichert wird. In der Übungsfirma werden die Schüler zum grund-
sätzlichen Umgang mit dem Computer befähigt und können erste Erfahrungen und Grund-
kenntnisse im Umgang mit einer integrierten Unternehmenssoftware erwerben, die von 
Unternehmensseite als wichtig und praxisrelevant eingeschätzt werden (vgl. DEISSINGER/ 
RUF 2006, 110ff.). 

Das Kriterium der Anschaulichkeit bezieht sich auf die Notwendigkeit, dass Inhalt und Struk-
turen des Lerngegenstandes nicht nur enthalten sind, sondern dass sie insbesondere vom 
Schüler durch Lernhandeln erschlossen werden können (vgl. PREISS/TRAMM 1990, 42). 
Neben den Erfahrungen im technischen Umgang mit der unternehmensintegrierten Software, 
soll deren Einsatz auch das Verständnis der Schüler über betriebliche Struktur- und Prozess-
zusammenhänge fördern und das „unternehmerische Gesamthandeln“ (REETZ 1986, 355) 
verdeutlichen. Dies darf sich aber nicht auf die technische Abwicklung und Bedienung der 
Software beschränken, sondern muss Prozesse der Reflexion und Verallgemeinerung nach 
sich ziehen (vgl. PREISS/TRAMM 1990, 51; GETSCH/PREISS 2003, 16). Die Schüler sol-
len die durch ihr „Handeln im Modell“ gewonnenen Erfahrungen aus der „Beobachterper-
spektive“ mit dem Ziel reflektieren, diese zu systematisieren und in übergeordnete Zusam-
menhänge einzuordnen (vgl. SCHNEIDER 1996, 137). Durch die Arbeit in der Übungsfirma 
soll dem Lernenden die „Ganzheitlichkeit der Tätigkeit im Modell“ (KUTT/SELKA 1981, 
29) bewusst werden, damit er sich eine „kognitive Landkarte des Betriebs“ (REETZ 1977) 
aneignen kann. Es ist daher für die Lernenden notwendig und sinnvoll „vorübergehend aus 
der Rolle und aus dem Modellkontext herauszutreten, reflexive Distanz zu suchen und aus 
dieser Perspektive heraus die Handlungs- und Prozesserfahrungen zu ordnen, sie auf den 
Begriff zu bringen, zu systematisieren und schließlich die Generalisierbarkeit bzw. Übertrag-
barkeit der Erfahrungen im Modell kritisch zu reflektieren“ (TRAMM 1996, 308). Die voll-
zogenen Arbeitshandlungen müssen sich gegenüber dem Modellunternehmen als Ganzes ver-
selbstständigen (vgl. NEUWEG 2001, 241; TRAMM 1991, 255). Diese systemische Betrac-
htung und Reflexion der Arbeitsprozesse in der Übungsfirma wird als „Lernen am Modell“ 
bezeichnet (vgl. TRAMM 1996, 308). So wird erwartet, dass in der Übungsfirma neben den 
technischen Kompetenzen im Umgang mit der ERP-Software ein Arbeitsprozesswissen ver-
mittelt wird, mit dem es möglich wird, „ökonomische Sachverhalte und Entscheidungen in 
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komplexe Zusammenhänge einzuordnen und zu beurteilen [...] und welches in hohem Maße 
strukturiert, integriert und vernetzt ist, also Systemcharakter besitzt“ (TRAMM 1992, 44f.). 
Im Falle der kaufmännischen Übungsfirma handelt es sich hierbei um „systematisch struk-
turiertes kaufmännisch-wirtschaftliches Wissen“, das als „Basis jeglicher ökonomischen 
Urteilsfähigkeit und jeder speziellen wirtschaftsberuflichen Handlungsfähigkeit“ (ZABECK 
1995, 228) gelten kann.  

4.2 Anspruch und Realität des Einsatzes der ERP-Software 

Aufgrund der vorliegenden Daten bleibt allerdings der Beitrag der eingesetzten ERP-Soft-
ware zum Verständnis dieser funktionalen Struktur- und Prozesszusammenhänge und damit 
sein Beitrag zum „Lernen am Modell“ sehr fraglich. Ein Großteil der in die Studie einbezoge-
nen Lehrer verweisen darauf, dass Zusammenhänge durch den Schüler insofern nicht herge-
stellt würden, als komplette Arbeitsgänge bzw. standardisierte Teilaufgaben im Computer 
„verschwinden“ (KAISER 1987, 11). Viele Prozessschritte – so die Lehrer – liefen im Hinter-
grund ab und seien somit für viele Schüler nicht nachvollziehbar. Diese Automatisierung von 
Prozess(teil)schritten ist sicherlich als eine große Erleichterung in der kaufmännischen Sach-
bearbeitung zu werten, da Routinetätigkeiten standardisiert und vom System selbstständig 
ausgeführt werden. Es ist im Rahmen einer schulischen Übungsfirma jedoch zu berücksich-
tigen, dass sich solche vermeintlich einfachen Sachbearbeitertätigkeiten für Schüler als teil-
weise äußerst komplex und anspruchsvoll darstellen. Dies ist insbesondere dann der Fall, 
wenn sie noch nicht auf ein fundiertes betriebswirtschaftliches „Orientierungswissen“ 
(ENGELHARDT 2005, 336) zurückgreifen können. „Damit wird der [...] postulierte Vorteil, 
der durch die Entwicklung von integrierten Informationssystemen entstehen soll, zu einem 
fachdidaktischen Nachteil“ (GETSCH/PREISS 2003, 14). Denn es kann erst dann von einem 
Übergang zu Routinetätigkeiten gesprochen werden, wenn ein Lernender die Systematik 
einer Prozessfolge und die dahinterstehende betriebswirtschaftliche Sinnhaftigkeit des Pro-
zessablaufs vollständig erkannt, verstanden und verinnerlicht hat. Damit scheint eine Auto-
matisierung von Teilprozessen aus didaktischer Sicht wenig sinnvoll zu sein, da sie der Sicht 
des Schülers „verdeckt“ ablaufen und dadurch nicht selten ein Verständnisproblem erzeugt 
wird. Grundsätzlich sind zwar alle Vorgänge im Programm dokumentiert und damit nach-
vollziehbar, jedoch sind Schüler aufgrund ihres Wissensstandes und der Programmkomplexi-
tät vielfach dazu (noch) nicht in der Lage. Mehr als die Hälfte der befragten Lehrer äußert 
starke Bedenken, ob der Einsatz dieses Programms in dieser Schulform aufgrund seiner 
hohen Komplexität sinnvoll sei, da ein „cognitive overload“ beim Schüler erzeugt werde. 
Daher ist ein Großteil der einbezogenen Lehrer der Meinung, dass der Einsatz der ERP-
Software geradezu kontraproduktiv sei und die Einsicht in die realen Prozessabläufe sogar 
verhindere. Tatsächlich berichten sie von der Erfahrung, dass sich die Schüler überfordert 
fühlten und folglich auch mit negativen Motivationseffekten zu rechnen sei (vgl. DEISSIN-
GER/RUF 2006, 112). Für die Realisierung von Lernhandlungen wäre es vielmehr notwen-
dig, dass die Schüler die einzelnen Teilschritte eines Prozessablaufs selbst problemlösend und 
handelnd durchführen und sich ihre Tätigkeit nicht auf die Rekonstruktion der im System 
vollzogenen Prozessschritte beschränkt. Erst die aktive und selbstständige Durchführung 
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sämtlicher Prozessschritte schafft beim Lernenden das Verständnis für betriebliche Prozess- 
und Funktionszusammenhänge. 

Als ein wichtiges Ergebnis der Evaluationsstudie lässt sich daher zusammenfassen, dass das 
selbstständige, aktive Lernhandeln des Schülers durch die Komplexität der kommerziellen 
ERP-Software häufig gestört oder sogar ganz unterbunden wird. Es bedarf unter den gegebe-
nen Bedingungen einer aktiven Förderung der Einsichten in die betrieblichen Funktions- und 
Prozesszusammenhänge durch den Lehrer. Systematische Reflexionsphasen sind hierfür 
unverzichtbar und müssen als notwendiger Bestandteil der Übungsfirmenarbeit gewertet wer-
den, so dass die Übungsfirma nicht nur ein „Lernen im Modell“, sondern auch ein „Lernen 
am Modell“ ermöglicht (vgl. DEISSINGER/RUF 2006, 109ff.).  

5 Überlegungen zur Entwicklung eines didaktischen Konzepts für den 
Einsatz einer ERP-Software in der Übungsfirma 

Damit bleibt festzuhalten, dass der Einsatz der ERP-Software Navision zwar einen wichtigen 
Beitrag zur Erhöhung des Realitätscharakters der Übungsfirmenarbeit leistet. Als problema-
tisch ist jedoch vielerorts die Komplexität der Software zu sehen. In diesem Fall ist die „ori-
ginale Wirklichkeit (der ERP-Software, MR) nicht überschaubar, jedenfalls nicht unter den 
Gesichtspunkten, unter denen sie unterrichtlich behandelt werden soll“ (PETERSSEN 1994, 
68). Eine schülergerechte Gestaltung der Komplexität, die für den Einsatz in der Übungs-
firma am Berufskolleg notwendig wäre, ist bei der Standardsoftwarelösung Navision nicht im 
gewünschten Rahmen möglich und infolgedessen bleibt oftmals die „Intransparenz und Ent-
sinnlichung technischer Phänomene und Prozesse“ (FISCHER 2005, 309) bei den Schülern 
bestehen (vgl. DEISSINGER/RUF 2006, 112). Im Folgenden soll – basierend auf den Evalu-
ationsergebnissen – ein Ansatz vorgestellt werden, wie dieser didaktischen Herausforderung 
begegnet werden kann. Die Grundidee besteht darin, dass der Einsatz der komplexen ERP-
Software entsprechend vorbereitet werden muss und damit auf einen späteren Zeitpunkt im 
Lernprozess verschoben wird. Dies entspricht der Strategie einer sukzessiven Implementation 
und wendet sich gegen die Anwendung einer „Big-Bang-Implementationsstrategie“ (vgl. 
GADATSCH 2001, 242). Danach wäre dem Einsatz einer kommerziellen ERP-Software erst 
dann zuzustimmen, wenn der Schüler einen ausreichend hohen Wissensstand aufgebaut hat, 
der ihm auch Lernhandeln unter den komplexen Rahmenbedingungen einer software-
gestützten Übungsfirma ermöglicht. 

5.1 Anfangsunterricht ohne kommerzielle ERP-Software (Schritt 1) 

Die demographische Analyse der Schülerbefragung zeigt, dass ein Großteil der Schüler (ca. 
86%) des Kaufmännischen Berufskollegs direkt von einer allgemein bildenden Schule kommt 
und folglich keine kaufmännischen Kenntnisse vorweisen kann. Aus diesem Grund bestätigen 
die Übungsfirmenlehrer die Auffassung, dass im BK I zwar hauptsächlich einfache kauf-
männische Routinearbeiten den Übungsfirmenunterricht beherrschten, diese aber für viele 
Schüler einen hohen Grad an Komplexität besäßen (vgl. DEISSINGER/RUF 2006, 79). Aus 
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didaktischen Gründen scheint es daher wenig sinnvoll, wenn diese Tätigkeiten teilweise auto-
matisch von der Software übernommen werden, da es sich für die Schüler keinesfalls um 
„Routinetätigkeiten“ handelt. Auch PREISS/TRAMM gehen davon aus, dass im Anfangs-
unterricht noch keine kommerziellen Anwendungsprogramme eingesetzt werden könnten 
(vgl. PREISS/TRAMM 1990, 51). Demnach wäre der von Anfang an verpflichtende Einsatz 
von Navision kritisch zu hinterfragen. HORLACHER/STREB schlagen vielmehr vor, die 
Schüler zunächst ohne EDV-Unterstützung eingehend mit den operativ-logistischen Basis-
prozessen vertraut zu machen, damit ein strukturierter Zusammenhang zwischen den Teil-
prozessen ersichtlich wird. Dies könne beispielsweise anhand einer graphischen Darstellung 
von Geschäftsprozessen als Prozessketten erfolgen (vgl. HORLACHER/STREB 2002, 219; 
GETSCH/PREISS 2003, 15). Nachdem das Verständnis für die Prozesse auf der operativ-
logistischen Dimension geschaffen wurde, folgt in einer zweiten Stufe die im Rechnungs-
wesen korrespondierenden Vorgänge auf der wertmäßigen Dimension (vgl. PREISS/ 
TRAMM 1990, 32ff. – vgl. hierzu auch die Ausführungen zum Ansatz des wirtschaftsinstru-
mentellen Rechnungswesens PREISS 1999). Hierfür ist es auch zwingend notwendig, dass 
die Beispiele der Übungsfirma im traditionellen BWL- und Rechnungswesenunterricht auf-
genommen und problematisiert werden, um die Übungsfirma nicht als „isolierte Insel der 
Handlungsorientierung“ (TRAMM 1991, 255) erscheinen zu lassen. Notwendige Voraus-
setzung ist hierfür, dass der Übungsfirmenlehrer gleichzeitig auch die Fächer BWL und/oder 
Rechnungswesen unterrichtet.  

5.2 Hinführung zur softwaretechnischen Umsetzung (Schritt 2) 

Im Anschluss daran ist über eine Excel-Lösung eine erste Hinführung zu einer softwaretech-
nischen Umsetzung denkbar. Um komplexe Softwaresysteme lernend zu erschließen, schla-
gen PREISS/TRAMM die Verdeutlichung der Funktion und der in der Struktur angelegten 
Problemlösungstechnik anhand eines vereinfachten Modells vor. „Solche vereinfachten 
Modelle erlauben es in einem sehr frühen Stadium des Lernprozesses, die für das System 
konstitutiven Merkmale in ganzheitlich-analytischer Vorgehensweise und zugleich am kon-
kreten Beispiel induktiv verfahrend herauszuarbeiten“ (PREISS/TRAMM 1990, 38). Durch 
die Erstellung der entsprechenden Konten in Excel werden diese Strukturen deutlich. Viele 
sog. kaufmännische Routinearbeiten müssen in dieser Lösung „manuell“ durchgeführt wer-
den. Jedoch liegt darin gerade das große didaktische Potenzial, da hierdurch die Verein-
fachungs- und Verkürzungsschritte, die ein kommerzielles ERP-Programm vornimmt, dem 
Schüler verständlich gemacht werden können (vgl. PREISS/TRAMM 1990, 44). Insbeson-
dere trifft dies auf die zahlreichen Datenflüsse zwischen den einzelnen Programmmodulen zu. 
Wichtige Voraussetzung ist jedoch, dass die Excel-Lösung „strukturidentisch“ (PREISS/ 
TRAMM 1990, 53) oder zumindest strukturähnlich mit der später zum Einsatz kommenden 
ERP-Software ist. Auf diesem Wege bleiben die Prozesse der Erzeugung von „Komplexio-
nen“ für den Schüler erfahrbar und die im Arbeitsvollzug mit ERP-Software nicht mehr gege-
bene Transparenz kann erzeugt werden (PREISS/TRAMM 1990, 32f.). Damit wird einerseits 
der spätere Einsatz einer ERP-Software vorbereitet, da dem Schüler die Architektur und Ver-

© RUF (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 11  



fahrensalgorithmen einer integrierten Standardsoftware begreiflich gemacht werden. Ande-
rerseits werden – fast als „Nebenprodukt“ – Excel-Kenntnisse gefestigt und ausgebaut.  

Alternativ findet sich in der Literatur und der Schulpraxis auch ein anderer Ansatz, wie eine 
Komplexitätsreduktion kommerzieller ERP-Anwendungen zu erreichen versucht wird. Dabei 
kommen zunächst nur einzelne Module (Teilbereichslösungen) zum Einsatz, die nur be-
stimmte betriebliche Teilbereiche abdecken und daher von ihrer Konstruktion her weniger 
komplex sind (Bsp. Fibu-Programme oder Warenwirtschaftsprogramme). Solche Teillösun-
gen, die sich nur auf einzelne „Standard Business-Applikationen“ (GADATSCH 2001, 4) 
beziehen, sind aber in dem Sinne nicht komplex genug, als dass die situative Repräsentation 
in der Form relativ isolierter Lerninhalte erfolgt und damit nur die Bearbeitung von „Mini-
Geschäftsvorfällen“ (GETSCH/PREISS 2003, 6) erfolgen kann. Diesem Lösungsansatz haftet 
der Vorwurf an, dass das modulartige Denken nicht überwunden und nur grobe Zusammen-
hangsstrukturen dargestellt werden könnten (SCHOLZ 2003, 4). Nur bei einer durchgängigen 
Verbindung mehrerer Module werden Schnittstellen überwunden und der integrative Chara-
kter der Software wird verdeutlicht (vgl. GADATSCH 2001, 8 und 24). Vielmehr ist daher zu 
fordern, dass ein in sich stimmiger komplexer Lerninhaltsbereich im Sinne einer „kleinen 
Ganzheit“ (PREISS/TRAMM 1990, 27) geschaffen wird, sofern das „Geschäftsgebaren“ 
(TRAMM 1996, 1) ganzheitlich dargestellt werden soll. Dieser Forderung kann jedoch mit 
einer entsprechenden Excel-Lösung entsprochen werden. 

5.3 Implementation der ERP-Software (Schritt 3)  

In einem dritten und letzten Schritt steht dann der Einsatz der kommerziellen ERP-Software 
an. „Wo der Erfahrungs- und Lernstand der Schüler so weit vorangeschritten ist, dass ohne 
alle Behinderungen mit Mitteln gelernt werden kann, stellt sich die Frage nach dem Einsatz 
von Originalen“ (PETERSSEN 1994, 69). Dieser Schritt ist in dem Moment sinnvoll, wenn 
die vermeintlich einfachen kaufmännischen Sachbearbeitertätigkeiten für den Schüler zur 
Routine werden und betriebliche Funktions- und Prozesszusammenhänge in ihrer Grund-
struktur deutlich geworden sind. Dies ist nach den vorliegenden Evaluationsdaten häufig erst 
im BK II der Fall, denn erst dann werden komplexe Geschäftsprozesse „in ihrer vernetzten 
Struktur für die Schüler transparent und lassen Zusammenhänge betrieblicher Entscheidungen 
erkennen“ (HORLACHER/STREB 2002, 220). Zusätzlich können auch Aufgaben auf „höhe-
rem Niveau“ in den Übungsfirmenunterricht eingeflochten werden wie bspw. die Anpassung 
des Programms an die Wünsche der Anwender (Customizing) oder die Einbindung und Nut-
zung von Controlling-Modulen (vgl. GADATSCH 2001, 28ff. u. 181ff.). Dadurch wird es 
möglich, mithilfe des Einsatzes der ERP-Software die bestehenden Geschäftsprozesse zu 
optimieren und zu reorganisieren, indem Schwachstellenanalysen durchgeführt und Soll-
konzeptionen für Geschäftsprozesse entwickelt werden (vgl. GETSCH/PREISS 2003, 2). 
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6 Schlussbetrachtung 

Mit dem Schulversuch „Kaufmännisches Berufskolleg mit Übungsfirma“ wurde in Baden-
Württemberg der Versuch unternommen, „mehr Praxis in die Schule zu tragen“ (PÄTZOLD/ 
BUSIAN 2004, 507), um damit die vollzeitschulische Berufsausbildung am Berufskolleg im 
Vergleich zur dualen Ausbildung aufzuwerten. Die bildungspolitische Intention verbindet mit 
der Übungsfirma folglich eine Praxisersatzfunktion. Besonders deutlich wird dies am ver-
pflichtenden Einsatz der ERP-Software Navision im Übungsfirmenunterricht. Gleichzeitig 
werden mit der Implementation der Übungsfirma aber auch pädagogische Zielsetzungen ver-
folgt. Diese didaktische Argumentation zielt auf die Umsetzung des Konzepts der Handlungs-
orientierung in der Übungsfirma ab. Damit stehen bei der Konstruktion der Übungsfirma 
zwei konkurrierende Gestaltungsprinzipien gegenüber, die TRAMM prägnant beschreibt mit 
dem Slogan „unbedingte Realitätsnähe versus Didaktisierung der Übungsfirma“ (TRAMM 
1996, 98). 

In diesem Spannungsverhältnis ist auch der Einsatz der ERP-Software Navision zu sehen. 
Bereits in den 1990er Jahren wiesen PREISS/TRAMM (1990, 33) auf die curricularen Her-
ausforderungen und didaktischen Chancen und Risiken hin, die sich mit dem Einsatz neuer 
Informations- und Kommunikationstechniken der kaufmännischen Berufsausbildung ergäben. 
Der Einsatz der kommerziellen ERP-Software Navision hat zur Folge, dass sich die in der 
Übungsfirma ablaufenden Geschäftsprozesse zwangsläufig an deren Vorbildern in der 
betrieblichen Praxis orientieren müssen („organisation follows IT“ – GADATSCH 2001, 17). 
Im Rahmen der Evaluationsstudie wurde jedoch deutlich, dass sich dieser Tatbestand bei 
Schülern häufig störend auf die Lernprozesse auswirkt und Lernhandeln nicht selten behin-
dert oder sogar unterbunden wird. Als Hauptproblem wurde die Komplexität der ERP-Soft-
ware identifiziert, die sich maßgeblich durch automatisierte und damit „verdeckt“ ablaufende 
(Teil)Prozesse ergibt. PREISS (1999, 29) geht in diesem Zusammenhang davon aus, dass 
durch die Automatisierung die Ausbildungsmöglichkeiten am Arbeitsplatz stark einge-
schränkt seien und diese besondere Berücksichtigung im Unterricht finden müssten, damit die 
Gesamtheit des Unternehmens auch weiterhin erschlossen werden könne. Damit scheint die 
Konzeption der Übungsfirma als Praxisersatz nicht zielführend zu sein und es drängt sich 
vielmehr die Konzeption als „Lernort eigener Prägung“ auf. Demnach wäre konsequenter-
weise eine Software für den Übungsfirmenunterricht zu fordern, die zwar in einer realitäts-
nahen Weise die betrieblichen Prozesse abbildet, jedoch letztlich ausschließlich der Realisie-
rung und Optimierung von Lernhandlungen verpflichtet ist („IT follows organisation“). Da 
eine solche „unterrichtsgeeignete Software“ (PREISS/TRAMM 1990, 51) derzeit nicht für 
den Übungsfirmenunterricht zur Disposition steht, muss – sozusagen als „second best-
Lösung“ – der Einsatz der Software Navision dahingehend geprüft werden, wie diese zur 
Erreichung pädagogisch-didaktischer Zielsetzungen in der Lernumgebung „Übungsfirma“ 
beitragen kann („IT meets organisation“). 

Mit einer sukzessiven Implementationsstrategie kann nach Meinung des Verfassers der For-
derung von GETSCH/PREISS (2003, 17) entsprochen werden, dass die Lernprozesse ganz-
heitlich und mit zunehmender Differenzierung, Komplexität und Spezialisierung anzulegen 
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seien. Die Integration einer kommerziellen ERP-Software im Übungsfirmenunterricht kann 
folglich erst zu einem späteren Zeitpunkt erfolgen, da dieser Einsatz einer entsprechenden 
Vorbereitung bedarf. „So können im kaufmännischen Bereich die in integrierten Informa-
tionssystemen verborgenen Verarbeitungsschritte und Datenstrukturen nach lernpsycholo-
gischen Gesetzmäßigkeiten nach und nach erschlossen werden und damit berufliche Hand-
lungskompetenz und professionelle Werthaltungen aufgebaut werden“ (GETSCH/PREISS 
2003, 26). Abschließend ist bei der Frage nach der Gestaltung des Einsatzes kommerzieller 
ERP-Software in einer Übungsfirma „als Lernort eigener Prägung“ auf SALOMON zu 
verweisen: „In the competition between pedagogy and technology, pedagogy is given the 
privilege to serve as the guide“ (SALOMON 2003, 256). 
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ABSTRACT  (GREIMEL-FUHRMANN 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
 

Online: www.bwpat.de/ausgabe10/greimel-fuhrmann_bwpat10.pdf   

 

Im Zentrum des Beitrages steht die Analyse von empirischen Daten zur Beurteilung der schulischen 
Übungsfirmenarbeit an österreichischen Handelsschulen und Handelsakademien durch die Lernenden. 
Sie umfasst die Daten von insgesamt fünf methodisch unterschiedlich angelegten Untersuchungen im 
Zeitraum von 1995 bis 2005 und konzentriert sich auf das Erklären von Akzeptanz und Motivation der 
Lernenden für die Lernform Übungsfirma. 

Die Befunde zeigen im Wesentlichen drei Faktoren, die einen wesentlichen Einfluss auf die Entwick-
lung von Akzeptanz und Motivation (bei positiver Ausprägung) sowie von Demotivation und Abnei-
gung (bei negativer Ausprägung) haben: 

1) das Kompetenzerleben der Lernenden (ihre Einschätzung des Lernerfolgs und des Lernfortschritts 
in der Übungsfirma 

2) ihr Wohlbefinden im sozialen Gefüge der Übungsfirma 
3) ihr Autonomieerleben in der Übungsfirmenarbeit (ihre Abhängigkeit oder Unabhängigkeit von den 

Lehrkräften) 

Die Diskussion dieser Einflussgrößen nimmt Bezug auf die Münchener Interessentheorie von Krapp et 
al. und daraus abgeleiteten theoretischen Überlegungen zur Förderung von Interessen und Motivation 
und zeigt Handlungs- und Gestaltungsmöglichkeiten für die Übungsfirmenleitung auf, die geeignet 
sind, die Motivation für die Übungsfirmenarbeit zu fördern.  
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BETTINA GREIMEL-FUHRMANN (Wirtschaftsuniversität Wien) 

Entwicklung von Akzeptanz und Motivation für das Arbeiten in 
der Übungsfirma 

1 Problemhintergrund und Zielsetzungen 

Mit der Lehrplanreform für die österreichischen Handelsschulen (HAS) im Jahr 1992 und 
jener für die Handelsakademien (HAK) und HAS im Jahr 1994 wurde der Betrieb von schuli-
schen Übungsfirmen für die Dauer eines Schuljahres verpflichtend gesetzlich vorgeschrieben 
(vgl. BGBl. Nr. 895/1994, BGBl. Nr. 582/1992). Während im Schuljahr 1994/95 die jeweili-
gen dritten Klassen HAS zum ersten Mal eine Übungsfirma (Üfa) führten, war für die vierten 
Jahrgänge HAK die Übungsfirma erstmals im Schuljahr 1997/98 regulär vorgesehen. Im 
Rahmen von Freifächern oder Schulversuchen hatten jedoch manche Schulen bereits davor 
eine Üfa betrieben. Dennoch konnten die meisten Lehrerinnen und Lehrer, die eine Üfa zu 
gründen, aufzubauen und zu führen hatten, auf wenig Erfahrungsberichte oder Best Practice-
Beispiele zurückgreifen. 

Vor diesem Hintergrund sind seit dem Schuljahr 1994/95 laufend formative Evaluations-
studien durchgeführt worden, um Erkenntnisse über diese neu eingeführte Unterrichtsform zu 
gewinnen und diese insbesondere für die kontinuierliche Weiterentwicklung und Verbesse-
rung der Übungsfirmenarbeit zu nutzen. Die Ergebnisse haben eine Reihe von Stärken, aber 
auch Problemfelder aufgezeigt. Die meisten Studien beinhalten darüber hinaus auch Daten 
zur Befindlichkeit der Lernenden, ihrer Akzeptanz der neuen Unterrichtsform Übungsfirma 
und ihrer Motivation, in der Übungsfirma zu arbeiten. 

Die Zielsetzung dieses Beitrages besteht darin, die wesentlichen Ergebnisse einer Reihe von 
Evaluationsstudien zur Akzeptanz und zur Motivation der Lernenden in der Übungsfirma so-
wie zu deren Bedingungsfaktoren zusammenfassend darzustellen und zu reflektieren. Darauf 
aufbauend werden Planungsheuristiken für die Gestaltung des Übungsfirmenunterrichts ent-
wickelt, die angesichts der empirischen Ergebnisse und deren Analyse geeignet erscheinen, 
die Motivation der Lernenden für die Arbeit in ihrer Übungsfirma zu fördern. 

Dieser Zielsetzung folgend, weist der Beitrag den folgenden Aufbau auf: Zunächst wird die 
klassische Form einer Übungsfirma an österreichischen HAS und HAK charakterisiert. In den 
Abschnitten 3 und 4 werden die ausgewählten Evaluationsstudien und deren für die Frage-
stellung relevanten Ergebnisse dargestellt. Abschnitt 5 widmet sich der theoretischen Refle-
xion und Diskussion der Ergebnisse. Abschließend werden in Abschnitt 6 Planungsheuristi-
ken für die Gestaltung des Übungsfirmenunterrichts entwickelt. 
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2 Charakteristika österreichischer schulischer Übungsfirmen 

Die Übungsfirma stellt eine mögliche Ausprägungsform von Unternehmenssimulation zu 
pädagogischen Zwecken dar. Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lernenden die ver-
schiedenen Abteilungen des simulierten Unternehmens besetzen und die in diesen Abteilun-
gen anfallenden Aufgabenstellungen – teilweise mit Computerunterstützung – erledigen. Da-
durch unterscheidet sich die Übungsfirma wesentlich von Unternehmensplanspielen, die zwar 
auch eine Form der Unternehmenssimulation darstellen, sich jedoch in der Regel auf betrieb-
liche Entscheidungsprozesse beschränken, während in Übungsfirmen darüber hinaus die ope-
rativen Tätigkeiten einschließlich der betrieblichen Alltagsarbeiten im Vordergrund stehen.  

Die Simulation besteht darin, dass die originären betriebswirtschaftlichen Leistungsprozesse 
und Güterströme fiktiv sind, das bedeutet nur „symbolisch repräsentiert“ (TRAMM 1992, 4). 
Die Arbeit in der Übungsfirma unterscheidet sich daher insofern von der Arbeit in einem 
richtigen Unternehmen, als weder Waren tatsächlich produziert oder gehandelt werden, noch 
Dienstleistungen tatsächlich erstellt werden. Dennoch wird eine möglichst realitätsgetreue 
Nachahmung der betrieblichen Wirklichkeit dadurch angestrebt, dass die Arbeitsplätze in der 
Übungsfirma organisatorisch, technisch und optisch realen Arbeitsplätzen in einem Unter-
nehmen entsprechen sollen (vgl. dazu auch REETZ 1986). 
 

Übungsfirma
Simulation eines Unternehmens

mit Abteilungen wie z.B.:
Sekretariat, Einkauf, Verkauf,

Markting, Rechnungswesen, Personal, ...

Nationaler Übungsfirmenmarkt

Internationaler Übungsfirmenmarkt

verkauft Produkte/
Dienstleistungen an

kauft Produkte/
Dienstleistungen von

anderen Übungsfirmen
im Inland

anderen Übungsfirmen
im Ausland

andere Übungsfirmen
im Inland

andere Übungsfirmen
im Ausland

Zentralstellen der
Übungsfirmen im Ausland

Zentralstelle der Übungsfirmen ACT
(Bank, Sozialversicherung, Finanzamt, ...)

nimmt Leistungen in Anspruch von der

 
Abb. 1: Das Wesen einer Übungsfirma und ihre Einbindung in den Übungs-

firmenmarkt 

Jede Übungsfirma unterhält tatsächliche Geschäftsbeziehungen zu anderen Übungsfirmen am 
nationalen und internationalen Übungsfirmenmarkt (vgl. TRAMM 1992). Eine nationale 
Übungsfirmenzentrale koordiniert die Kontakte der Übungsfirmen untereinander, simuliert 
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Bank, Firmenbuch, Sozialversicherung und Finanzamt und dient weiters zur Unterstützung 
und Beratung der Übungsfirmen (vgl. Abb. 1). Zahlreiche Übungsfirmen werden durch so 
genannte Partnerfirmen unterstützt. Partnerfirmen sind real existierende Unternehmen, die für 
gewöhnlich in der gleichen Branche tätig sind wie die Übungsfirmen.  

3 Überblick über die ausgewählten Evaluationsstudien 

Tabelle 1 gibt einen Überblick über die Studien, deren Ergebnisse in der Zusammenfassung 
von Abschnitt 4 berücksichtigt werden. Für die Auswahl der Studien wurden nicht zuletzt zur 
besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse die folgenden Kriterien herangezogen: a) Befra-
gung von Schüler/inne/n oder Absolvent/inn/en, die in einer schulischen Übungsfirma arbei-
ten oder gearbeitet haben, b) Erhebung von Daten zur Akzeptanz der Unterrichtsform 
Übungsfirma und oder zur Motivation der Lernenden, in der Übungsfirma zu arbeiten, c) Er-
hebungszeitraum für die Daten in den letzten 10 Jahren. Diese Kriterien wurden von fünf 
Studien erfüllt, ihre gemeinsame Zielsetzung besteht in der formativen Evaluation der Unter-
richtsform Übungsfirma. Der formative Charakter der Evaluationsstudien bedingt, dass ihre 
Erkenntnisse primär zur Weiterentwicklung und Verbesserung der Übungsfirmenarbeit 
genutzt werden sollen und nicht zu deren abschließenden und umfassenden Bewertung (vgl. 
CANGELOSI 1991). 

Tabelle 1: Ausgewählte Evaluationsstudien 

Studie Untersuchungsdesign Anzahl der 
befragten 
Lernenden 

Greimel (1998) Dreistufige schriftliche Befragung (qualitativ und 
quantitativ) von Handelsschüler/inne/n zur Erhebung 
ihrer subjektiven Theorien zur Übungsfirma 

93  
(auf der 3. 
Stufe) 

Greimel (1999) Schriftliche quantitative Befragung von Handels-
schüler/inne/n 

106 

Hundstorfer 
(2000) 

Schriftliche quantitative Befragung von HAS-Absol-
vent/inn/en zur Beurteilung der Üfa-Arbeit 

70 

Prenner (2002) Mündliche (telefonische) Befragung von Absol-
vent/inn/en von HAS zur Beurteilung der Üfa-Arbeit, 
2 Befragungsrunden 

27 (1997) 

35 (2001) 

Dungl/ Schalko 
(2005) 

Schriftliche quantitative Befragung zur Qualität der 
Übungsfirma und zum Prozess der Zertifizierungs-
arbeiten für die „Qualitätsmarke ÜFA“, 3 HAK-Üfas 
und 1 HAS-Üfa 

71 
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Handlungsleitend für die Evaluationsbemühungen war ein Zitat von TRAMM (1984), in dem 
er Forderungen an die Wissenschaft stellt und begründet: „Die Wissenschaft sagt dem be-
troffenen oder interessierten Praktiker zwar, dass die Übungsfirma ein vorzügliches didakti-
sches Instrument sein könne, sie passt jedoch weitgehend vor dem Anspruch, ihm konkrete 
Hinweise dafür zu geben, in welcher Weise sich eine Weiterentwicklung derzeitiger Formen 
der Übungsfirmenarbeit vollziehen solle, vor allem leistet sie nicht einmal eine Hilfestellung 
dabei, die bisherige Arbeit kritisch und konstruktiv zu durchleuchten“ (TRAMM 1984, 362). 
Diesem Vorwurf sollte durch die laufende Evaluierung von Prozessen und Ergebnissen der 
Übungsfirmenarbeit begegnet werden. 

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse zu Akzeptanz und Motivation zusammen-
gefasst. Zur besseren Übersicht werden die Ergebnisse nach Möglichkeit gemeinsam in einer 
Tabelle zusammengefasst. Waren die Fragestellungen und/oder das Frageformat nicht ähnlich 
genug, musste eine getrennte Darstellung vorgenommen werden. 

4 Zusammenfassung der Ergebnisse 

4.1 Akzeptanz der Unterrichtsform Übungsfirma 

Das allgemeine Stimmungsbild der Lernenden wurde in drei Studien anhand der Frage: „Wie 
würdest Du generell Deine Haltung gegenüber der Übungsfirma einschätzen?“ erhoben und 
ergab das folgende Bild: 

Tabelle 2: Akzeptanz der Unterrichtsform Übungsfirma bei den Lernenden 

Gesamtbewertung Üfa GREIMEL 
1998

GREIMEL 
1999

DUNGL/ SCHALKO 
2005 

Sehr positiv 19,4% 34,9% 22,2% 

Eher positiv 62,4% 50,0% 61,1% 

Eher negativ 17,2% 11,3% 13,9% 

Sehr negativ 1,1% 3,8% 1,4% 

 

Die Absolventinnen und Absolventen wurden in den jeweiligen Untersuchungen ebenfalls 
gebeten, im Nachhinein ihre Übungsfirma zu beurteilen, einmal als allgemeine Einschätzung 
(PRENNER 2002), einmal als Einschätzung der Sinnhaftigkeit der Übungsfirmenarbeit 
(HUNDSTORFER 2000). Bei beiden Untersuchungen waren etwas mehr als die Hälfte der 
Befragten bereits berufstätig und konnten daher die Übungsfirmenarbeit mit der Arbeit in 
einem echten Unternehmen vergleichen. 

© GREIMEL-FUHRMANN (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 4  



Tabelle 3: Akzeptanz der Unterrichtsform Übungsfirma bei Absolvent/inn/en (1) 

Gesamtbewertung Üfa
(PRENNER 2002) 

Befragung 1997 
absolute Zahlen 

Befragung 2001 
absolute Zahlen 

Eher positiv 19 31 

Eher negativ 5 1 

Teils teils 3 3 

Tabelle 4: Akzeptanz der Unterrichtsform Übungsfirma bei Absolvent/inn/en (2) 

„Ich halte die Arbeit in der Üfa für im 
allgemeinen sinnvoll“ 

HUNDSTORFER 
2000 

Stimmt vollkommen 52,9% 

Stimmt teilweise 41,4% 

Stimmt kaum 4,3% 

Stimmt gar nicht 1,4% 

 

Die Gesamtbeurteilung der Übungsfirma zeigt über alle fünf Studien hinweg ein sehr positi-
ves Bild der Einschätzungen der Schüler/innen und der Absolvent/inn/en. Der Anteil der Be-
fragten, die eine (eher) negative Beurteilung abgeben, geht in keiner Studie über 20% hinaus. 
Rund vier Fünftel der Befragten stehen der Übungsfirma also positiv gegenüber und sprechen 
ihr ein positives Gesamturteil aus.  

4.2 Motivation der Lernenden, in der Übungsfirma zu arbeiten 

Die Motivation der Lernenden wurde u.a. mit dem Fragebogenitem „Es macht mir Spaß in 
der Übungsfirma zu arbeiten“ erhoben. Die Antwortskala sah eine vier- (GREIMEL 1998, 
HUNDSTORFER 2000) oder fünfstufige (DUNGL/ SCHALKO 2005) Likert-Skala vor, an-
hand derer die Befragten angeben konnten, wie sehr sie dieser Aussage zustimmen.  

Der überwiegende Teil der Schülerinnen und Schüler arbeitet gerne in der Übungsfirma. 
Auch bei den Absolventinnen und Absolventen, deren Schulabschluss und damit auch deren 
Übungsfirmentätigkeit schon einige Monate zurücklagen und die zum Großteil schon berufs-
tätig sind, zeigen noch immer hohe Motivationswerte. Fasst man die vollkommene (bzw. 
überwiegende) und teilweise Zustimmung zusammen, ergibt das in allen drei Studien einen 
kumulierten Prozentsatz von rund 80 bis 90%.  
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Tabelle 5: Motivation der Lernenden, in der Übungsfirma zu arbeiten 

„Es macht mir Spaß, in 
der Üfa zu arbeiten“ 

GREIMEL 
1998

HUNDSTORFER 
2000

DUNGL/ SCHALKO 
2005

Stimmt vollkommen/ 
stimmt überwiegend 

15,1% 40,0% 65,3% 
(18,1 + 47,2)

Stimmt teilweise 71,0% 40,0% 25,0%

Stimmt kaum 8,6% 14,3% 6,9%

Stimmt gar nicht 5,4% 5,7% 1,4%

 

In zwei Studien wurde ein direkter Motivationsvergleich mit dem konventionellen Klassen-
unterricht vorgenommen. Die Befragten hatten dazu die Aussage zu bewerten, inwieweit es 
zutreffe, dass ihnen der Unterricht in der Übungsfirma mehr Spaß macht als der normale 
Unterricht. 

Tabelle 6: Motivationsvergleich mit dem konventionellen Klassenunterricht 

„Der Unterricht in der Übungsfirma macht 
mir mehr Spaß als der normale Unterricht“ 

GREIMEL 
1998

DUNGL/ SCHALKO 
2005

Stimmt vollkommen/ 
stimmt überwiegend 

54,8% 66,7%
(27,8 + 38,9)

Stimmt teilweise 29,0% 27,8%

Stimmt kaum 15,1% 4,2%

Stimmt gar nicht 1,1% 0,0%

 

Dieser Motivationsvergleich zwischen der Übungsfirma und dem konventionellen Unterricht 
zeigt ein interessantes Bild: Die kumulierten Prozentwerte der vollkommenen und teilweisen 
Zustimmung liegen wieder in beiden Studien bei rund 80 bis 90%. Allerdings gibt es inner-
halb dieser beiden Merkmalsausprägungen eine leichte (DUNGL/ SCHALKO 2005) bis so-
gar ausgesprochen deutliche (GREIMEL 1998) Verschiebung zu einer vollkommenen (bzw. 
überwiegenden) Zustimmung. Die Einschätzung der Motivation für die Übungsfirmentätig-
keit wird durch die Kontrastierung mit dem konventionellen Klassenunterricht also beein-
flusst. 
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4.3 Einflussfaktoren auf Akzeptanz und Motivation, in der Übungsfirma zu arbeiten 

Aus qualitativen Befragungen konnten erste Erkenntnisse darüber gewonnen werden, welche 
Themenbereiche in der Übungsfirma tätige Schülerinnen und Schüler mit der Akzeptanz, der 
positiven (oder negativen) Beurteilung dieser Lernform, und mit der (mangelnden) Motiva-
tion, in der Übungsfirma zu arbeiten, in Zusammenhang bringen (vgl. z.B. GREIMEL 1998): 

Praxisorientiertes Arbeiten und Vorbereitung auf das spätere Berufsleben 

Viele Schüler/innen argumentieren, dass die Übungsfirma deshalb eine gute und sinnvolle 
Einrichtung ist, weil die Arbeit praxisorientiert ist. Sie haben dadurch den Eindruck, dass sie 
etwas für ihr späteres Berufsleben lernen. Auch wenn die Realitätsnähe der Übungsfirma 
selbst sehr unterschiedlich bewertet wird, sind die Lernenden dennoch der Ansicht, dass sie 
das in der Übungsfirma Gelernte in irgendeiner Form im späteren Berufsleben anwenden 
können, was sich in positiver Weise auf die Akzeptanz und die Motivation auswirkt. 

Selbständiges Arbeiten und Arbeiten im Team 

Ein Charakteristikum der Üfa-Arbeit besteht für die Schüler darin, dass sie selbständig 
arbeiten und ihre Einteilung der Arbeit und der Arbeitszeit eigenverantwortlich vornehmen 
können. Das selbständige Arbeiten bedeutet jedoch nicht, dass sie gänzlich auf sich allein 
gestellt sind: sie arbeiten in den Abteilungen in Teams zusammen und helfen einander. Durch 
die Kombination von selbständigem Arbeiten und Teamwork gewinnen sie Sicherheit, und 
die direkte Abhängigkeit von den Lehrkräften und ihren Instruktionen ist geringer als im 
konventionellen Unterricht. Obwohl die Arbeit hauptsächlich von den Lehrkräften zugeteilt 
wird, ist es die Sache der Lernenden festzulegen, wann sie in welcher Form welche Arbeit 
erledigen. Die Schüler/innen beurteilen es daher auch eher negativ, wenn sich die Lehrer zu 
stark in ihre Arbeit einmischen und ihre Aufgabenlösungen nicht akzeptieren, sondern ihre 
eigenen Vorstellungen in die Lösungen einbringen. Andererseits ist es aber vielen auch nicht 
recht, wenn ihnen die Lehrkräfte bei fachlichen Problemen und Fragen nicht helfen. Die 
Problematik liegt also darin, dass die Schüler/innen einerseits zwar die Unterstützung durch 
die Lehrkräfte einfordern, es andererseits jedoch ablehnen, dass die Lehrkräfte die von den 
Lernenden selbständig erarbeiteten Aufgabenlösungen kontrollieren und Fehler korrigieren. 
Sie überlegen auch nicht, ob es eventuell dem Usus der Praxis entsprechen könnte, dass Vor-
gesetzte fehlerhafte Arbeiten nach ihren Vorstellungen korrigieren lassen und durch dieses 
Verhalten der Üfa-Lehrer/innen in Wirklichkeit der Forderung nach Praxisrelevanz der 
Übungsfirmenarbeit entsprochen wird. 

Verhältnis zu den Übungsfirmenlehrkräften und Verhältnis der Schüler/innen untereinander 

Die Beurteilung der Übungsfirma ist wesentlich davon abhängig, wie das Verhältnis der 
Schüler/innen untereinander sowie auch das Verhältnis zwischen Lehrkräften und Schü-
ler/inne/n ist. Da die Schüler/innen in Abteilungen organisiert sind, ist die Kooperation und 
die Absprache zumindest bei der Aufteilung wie auch bei der Erledigung der Arbeit unab-
dingbar. Teamwork kann jedoch nur dann funktionieren, wenn es keine schwerwiegenden 
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Probleme zwischen den Kolleg/inn/en, die zusammenarbeiten sollen, gibt. Konflikte und per-
sönliche Abneigungen zwischen Schüler/inne/n können das Klima und die Arbeitsatmosphäre 
empfindlich stören.  

Verhalten sich die Lehrkräfte nicht so, wie es die Schüler/innen erwarten – und ihre Erwar-
tungen sind individuell sehr unterschiedlich – fühlen sich die Schüler/innen schlecht betreut 
und sind mit dem Verhalten der Lehrkräfte unzufrieden (z.B. zu viel Kontrolle, zu wenig 
Hilfe, etc.). Diese Unzufriedheit wirkt sich dann negativ auf die Einstellung gegenüber der 
Übungsfirma aus. 

Langeweile in der Übungsfirma 

Haben die Schüler/innen keine Arbeit zu erledigen, weil sie nicht ausreichend mit Arbeit aus-
gelastet sind, oder ist die zu erledigende Arbeit sehr eintönig und anspruchslos, langweilt sie 
die Übungsfirma. Andererseits können sich Schüler/innen auch überfordert fühlen, weil ihnen 
das Fachwissen zur Erledigung der Aufgaben fehlt (z.B. zur Verbuchung von Belegen). Auch 
dann sind sie zum Nichtstun verurteilt, wenn ihnen im Augenblick keiner helfen kann oder 
will. In beiden Fällen haben die betroffenen Schüler/innen das Gefühl, dass die Übungsfirma 
nichts bringt und beurteilen sie in weiterer Folge negativ. 

Unzureichende
Arbeitsauslastung

Mangelnde Kenntnisse
zur Erledigung der Aufgaben

Schüler/innen können ihre
Aufgaben nicht erledigen

Schüler/innen
langweilen sich

Schüler/innen haben das
Gefühl, in der Üfa
nichts zu lernen

Negative Gesamtbeurteilung
der Üfa

durch die Schüler/innen

 

Abb. 2: Bedeutung der Kurzweiligkeit des Übungsfirmenunterrichts 

Ablehnung gegenüber dem Schultyp HAS – mangelnde Identifikation mit kaufmännischen 
Inhalten 

Wer den Schultyp HAS ablehnt oder sich nicht mit den kaufmännischen Inhalten identifiziert, 
lehnt auch die Übungsfirma ab. Wer in den kaufmännischen Fächern große Schwierigkeiten 
hat, weiß nicht, welche Aufgaben in welcher Weise zu erfüllen sind und fühlt sich von der 
Übungsfirma überfordert. Unter solchen Umständen können die Freiräume bei der Einteilung 
und Gestaltung der Arbeit und der Arbeitszeit, die die Übungsfirma bietet, von den Schü-
ler/inne/n nicht genutzt werden. 

Alle diese Aspekte wurden in einem quantitativen Fragebogen für die Schüler/innen wieder 
aufgegriffen (vgl. GREIMEL 1998 und 1999). Mit Hilfe einer multiplen Regressionsanalyse 
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(vgl. z.B. NEUMAN 1997) konnte zunächst auf der Grundlage der Studie von 1998 überprüft 
werden, welche Faktoren die Akzeptanz und die Motivation für die Übungsfirmenarbeit be-
einflussen und diese am besten erklären. Mit Hilfe einer Stepwise-Regression werden aus 
allen potentiellen erklärenden Variablen jene ausgewählt, die den höchsten Erklärungswert 
besitzen (i.e. das Bestimmtheitsmaß r2 maximieren). Die multiple Regressionsanalyse gibt 
jedoch nicht nur an, welche Variablen einen Einfluss auf die zu erklärende Variable der posi-
tiven Gesamtbeurteilung der Übungsfirma haben, sondern sie zeigt auch den relativen Anteil 
jeder erklärenden Variable am Gesamteinfluss auf die abhängige Variable (vgl. 
DIAMANTOPOULOS/ SCHLEGELMILCH 1997). 

4.3.1 Regressionsmodell 1 –  Abhängige Variable Akzeptanz (Beurteilung der Unterrichts-
form Übungsfirma) 

 
Multiple R  0,749 
R Square  0,561 
Adjusted R Square 0,535 
Standard Error 0,43807 

Tabelle 7: Regressionsmodell 1 – Abhängige Variable Akzeptanz 

ErklärendenVariablen B SE B Beta T Sig T 

Identifikation mit dem Schultyp 0,244 0,048 0,381 5,088 0,0000 

Lernerfolg: selbständig Probleme lösen 0,164 0,057 0,218 2,853 0,0054 

Möglichkeit, Aufgaben im Team zu lösen 0,280 0,077 0,268 3,646 0,0005 

Kurzweiligkeit des Üfa-Unterrichts 0,207 0,052 0,292 4,013 0,0001 

Gutes Verhältnis zum Üfa-Lehrer 0,135 0,051 0,205 2,653 0,0095 

(Constant) -0,116 0,210  -0,551 0,5828 

Daten aus der Studie von GREIMEL (1998) 

Grafisch dargestellt ergibt dieses Ergebnis das folgende Bild (die Stärke des Einflusses wird 
durch die jeweiligen Betagewichte wiedergegeben): 
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Kurzweiligkeit des Üfa-Unterrichts
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Lernerfolg: selbstständig 
Probleme lösen
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Gesamtbeurteilung
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Übungsfirma
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Abb. 3: Einflussfaktoren auf die Gesamtbeurteilung der Üfa durch die 
Schüler/innen 

Die fünf dargestellten Variablen leisten für die Gesamtbeurteilung der Übungsfirma den 
höchsten Erklärungswert (r2 = 0,56). Keinen zusätzlichen Erklärungswert haben Variable aus 
den Bereichen „das Verhältnis zu den Mitschülern, das Verhalten der Mitschüler“ und „Pra-
xisorientierung“, obwohl die Ergebnisse der Vorstudien bei den Schülern einen Einfluss sol-
cher Variablen auf die Gesamtbeurteilung der Übungsfirma vermuten ließen. 

Das Ergebnis unterstreicht, dass die Gesamtbeurteilung der Übungsfirma ein multifaktoriell 
zu erklärendes Phänomen darstellt, das sich aus der Gesamtheit vieler zusammenspielender 
Faktoren erklären lässt. Bei der isolierten Betrachtung einzelner Variablen ließe sich bei 
wesentlich mehr Faktoren ein signifikanter Einfluss auf die Gesamtbeurteilung identifizieren, 
der bei der Gesamtbetrachtung aller Variablen nicht mehr festgestellt werden kann. 

Darüber hinaus kann gezeigt werden, dass sowohl Geschlecht und Alter der befragten Schüler 
als auch eine bereits vorhandene Berufserfahrung – wenn diese Variablen in die Regressions-
analyse miteinbezogen werden – keinen Einfluss auf die Gesamtbeurteilung der Übungsfirma 
haben. Auch die Übungsfirmen selbst, die in Form von Dummy-Variablen in die Regres-
sionsanalyse aufgenommen worden sind, haben das Ergebnis – auch zahlenmäßig – nicht 
verändert. Das bedeutet, dass alle diese Faktoren weder selbst einen signifikanten Einfluss 
auf die Gesamtbeurteilung haben noch den Grad der Auswirkung der als signifikant identifi-
zierten Variablen verändern.  
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Eine Wiederholung dieser Analyse mit den Daten der Studie von GREIMEL (1999) kommt 
im Wesentlichen zu den gleichen Ergebnissen. Allerdings spielt in dieser Untersuchung die 
Einschätzung der praktischen Relevanz der Übungsfirmentätigkeit zusätzlich eine wesent-
liche (Betagewicht von 0,4) und statistisch signifikante Rolle. 

4.3.2 Regressionsmodell 2 – Abhängige Variable Motivation für die Übungsfirmenarbeit 

 
Multiple R  0,731 
R Square  0,534 
Adjusted R Square 0,496 
Standard Error 0,47888 

Tabelle 8: Regressionsmodell 2 – Abhängige Variable Motivation 

Erklärende Variablen B SE B Beta T Sig T 

Lernerfolg: Umgang mit Kollegen 0,251 0,071 0,301 3,515 0,001 

Gutes Verhältnis zu den Mitschülern 0,196 0,064 0,242 3,051 0,003 

Lernerfolg: selbständig arbeiten 0,335 0,108 0,256 3,090 0,003 

Lehrer hilft nur bei schwierigen Problemen -0,213 0,063 -0,266 -3,371 0,001 

Aufgaben können im Teamwork erledigt wer-
den 

0,216 0,084 0,197 2,556 0,012 

Lernerfolg: selbständig Probleme lösen 0,164 0,071 0,207 2,311 0,023 

Kurzweiligkeit des Üfa-Unterrichts 0,134 0,058 0,180 2,291 0,024 

(Constant) -0,219 0,292  -0,750 0,455 

Daten aus der Studie von GREIMEL (1998) 

Grafisch dargestellt ergibt dieses Ergebnis das folgende Bild (die Stärke des Einflusses wird 
durch die jeweiligen Betagewichte wiedergegeben): 

© GREIMEL-FUHRMANN (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 11  
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Abb. 4: Einflussfaktoren auf die Motivation der Schüler/innen 

Unter den erklärenden Variablen finden sich teilweise dieselben, die bereits im Regressions-
modell zur Erklärung der Akzeptanz vertreten waren: der Lernerfolg hinsichtlich des selb-
ständigen Lösens von Problemen, das Arbeiten im Team und die Kurzweiligkeit des Übungs-
firmenunterrichts. Die Bedeutung der Selbständigkeit der Schüler/innen für die Motivation 
wird dadurch deutlich, dass noch eine zweite Variable dazu im Regressionsmodell enthalten 
ist; der Lernerfolg hinsichtlich des selbständigen Arbeitens. Im Gegensatz zum Problemlösen 
wird in dieser Variable auch das selbständige Erledigen von Routinearbeiten erfasst. Einen 
gewissen Gegensatz dazu bildet der negative Einfluss der Variable „Lehrer hilft nur bei 
schwierigen Problemen“ auf die Motivation. Dieser Zwiespalt in den Schüler/inne/n hatte 
sich bereits in den qualitativen Vorstudien gezeigt: die Schüler/innen wollen zwar selbständig 
arbeiten und schätzen es auch nicht, wenn die Lehrkräfte ihre Arbeit korrigieren, sie wollen 
aber auch nicht mit ihren Fragen allein gelassen werden, sondern Unterstützung durch die 
Hilfestellungen ihrer Lehrkräfte. Abgerundet wird das Modell durch zwei Variablen, die das 
Verhältnis zu und den Umgang mit den Mitschüler/inne/n in der Übungsfirma beinhalten. 
Auch hier war die Bedeutung bereits in den Vorstudien deutlich geworden. 
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5 Theoretische Reflexion und Diskussion der Ergebnisse 

Zur theoretischen Reflexion dieser Ergebnisse wird ein Modell herangezogen, das LEWAL-
TER und SCHREYER (2000) für ihre Studie zum Motivationsverlauf in der beruflichen Erst-
ausbildung entwickelt haben. Sie sind darin der Frage nachgegangen, welche Ursachen zu 
negativen motivationalen Entwicklungsverläufen beitragen. Die Grundlage ihres Modells 
bildet die Münchener Interessentheorie (vgl. KRAPP 1998). Es beruht auf der Annahme, dass 
das Fehlen von die Motivation fördernden Faktoren zur Abneigung gegenüber einem Thema 
(z.B. einem Unterrichtsgegenstand) und/oder einer Tätigkeit führt.  

Wesentliche Elemente ihres Modells sind das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozi-
aler Eingebundenheit, die eng miteinander verbunden – und nur analytisch trennbar – das 
theoretische Kernstück einer positiven emotionalen Valenz umfassen, wie in der Münchener 
Interessentheorie vorgesehen. Negative Erlebnisqualität in diesen Bereichen kann daher zu 
negativen Wertzuschreibungen und zur Abneigungsentwicklung führen, wie in der nach-
stehenden Abbildung verdeutlicht wird.  

 

 

Abb. 5: Theoretische Einflussbereiche auf die Entwicklung von Abneigungen 
(Quelle: LEWALTER/ SCHREYER (2000), geringfügig modifiziert 
durch d. Verf.) 

Mangelndes Kompetenzerleben kann in Unterforderung oder Überforderung zum Ausdruck 
kommen. Sind die Aufgaben zu einfach, wird bald Unterforderung und Langeweile empfun-
den. Schwierige Aufgaben, die nicht gelöst werden können, führen zur Empfindung von 
Überforderung und Angst. Auch in diesem Fall kommt es zu Langeweile, weil man zum 
Nichtstun gezwungen wird, solange man keine Unterstützung zur Erledigung der Arbeiten 
erhält. Hier wird die Verbindung des Kompetenzerlebens zum Autonomieerleben sichtbar: 
Eine Verletzung des Autonomieerlebens kann sich dadurch ausdrücken, dass sich die Ler-
nenden bei zu weiten Handlungsspielräumen alleingelassen fühlen oder aber bei eng gesteck-
ten Handlungsspielräumen das Gefühl von zu starker Kontrolle empfinden. 

Der dritte Faktor bezieht sich auf die soziale Eingebundenheit der Lernenden. Sie können 
sich aus mehreren Gründen in ihrem sozialen Gefüge nicht wohl fühlen: Entweder haben sie 
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einfach keine gute Beziehung zu ihren Lehrkräften und/oder ihren Mitschüler/inne/n. Oder 
das Ausmaß der Einbindung ist zu hoch (Gefühl der Einengung) oder zu niedrig (Gefühl der 
Isolation). 

Vergleicht man die Befunde aus Abschnitt 4 mit den eben beschriebenen Elementen dieses 
Modells, so kann man feststellen, dass die wesentlichen Faktoren der Akzeptanz und Motiva-
tion bzw. des Fehlens der beiden sich in diesem Modell wieder finden.  

Das Kompetenzerleben wird in zwei Faktoren, die für Akzeptanz und Motivation in der 
Übungsfirmenarbeit wichtig sind, deutlich: einerseits in der Bedeutung des Lernerfolgs insbe-
sondere in den Bereichen, in denen es um die selbständige Tätigkeit der Schüler/innen geht 
(selbständiges Arbeiten und Problemlösen), andererseits in der Kurzweiligkeit des Unter-
richts, die dadurch gefördert wird, dass die Schüler/innen ausreichend Aufgabenstellungen 
vorfinden, die sie zu bewältigen imstande sind (und sich dabei weder besonders unterfordert 
noch überfordert fühlen). Das Spannungsfeld zwischen dem Gefühl, mit seinen Fragen und 
Problemen alleingelassen zu werden, und dem Gefühl, dass alles kontrolliert (und auch korri-
giert) wird, ist in mehreren Befragungen der Schüler/innen sichtbar geworden: beide Extreme 
verletzen die Qualität ihres Autonomieerlebens. Die Schwierigkeit für die Lehrkraft besteht 
hier allerdings darin, dass die Schüler/innen ein (und dasselbe) Lehrverhalten sehr unter-
schiedlich empfinden und individuell sehr unterschiedliche Vorstellungen davon haben, wie 
sich die Lehrkraft in der Übungsfirma im Idealfall verhalten sollte. 

Die Bedeutung der sozialen Eingebundenheit findet sich in dem Einfluss des guten Verhält-
nisses zu Mitschüler/inne/n und Lehrkräften wieder. Dabei leistet das gute Verhältnis zu den 
Lehrkräften einen besonderen Beitrag zur Erklärung der Akzeptanz und das gute Verhältnis 
zu den Mitschüler/inne/n einen Erklärungsbeitrag zur Motivation der Schüler/innen für die 
Übungsfirmenarbeit.  

6 Entwicklung von Planungsheuristiken für die Übungsfirmenarbeit 

Im Sinne einer formativen Evaluation ist es entscheidend, nicht nur Erkenntnisse über die 
Vorgänge und Zusammenhänge im Übungsfirmengeschehen zu gewinnen, sondern darüber 
hinaus Maßnahmen zu entwickeln, die die Übungsfirmenarbeit sinnvoll und konstruktiv wei-
terentwickeln und verbessern können. Auf Grund der dargestellten empirischen Ergebnisse 
und deren theoretischen Reflexion erscheint es sinnvoll, zur Förderung von Akzeptanz und 
Motivation der Schüler/innen Maßnahmen zu ergreifen, die die Qualität ihres Kompetenz- 
und Autonomieerlebens sowie ihr Gefühl der sozialen Eingebundenheit fördern. 

Für den Bereich des Kompetenzerlebens bedeutet das, dass Maßnahmen ergriffen werden, die 
geeignet sind, die notwendigen Kompetenzen der Schüler/innen für die Übungsfirmenarbeit 
zu fördern und zu sichern, darauf zu achten, dass sie in der Übungsfirma ausreichend adä-
quate Aufgabenstellungen zu bewältigen haben, und verschiedene Formen von Unterstützung 
zu überlegen, die Schüler/innen in Anspruch nehmen können, wenn sie eine Aufgabe nicht 
alleine bewältigen können: 
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So könnte zum Beispiel die Einschulung in die Übungsfirma nach Möglichkeit bereits gegen 
Ende des vorangegangenen Schuljahres erfolgen. Einerseits sollten die Schüler/innen den 
theoretischen Hintergrund der Übungsfirma, den Aufbau des Unternehmens, den Zusammen-
hang zwischen den Abteilungen und die Belegläufe lernen, damit sie ihre Tätigkeit in der 
Übungsfirma in ein Gesamtbild einordnen können und nicht nur ihre Aufgaben auf der reinen 
Handlungsebene verrichten, ohne sie in die Gesamtheit des Unternehmens logisch einordnen 
zu können. Die Schüler/innen können bei dieser Einführung erkennen, dass sie die notwendi-
gen Fachkenntnisse und Fähigkeiten schon in den „Theoriefächern“ gelernt haben und diese 
nun in der Übungsfirma anwenden und vertiefen sowie miteinander vernetzen sollen. Es er-
scheint sinnvoll – und wird in einigen Übungsfirmen auch so praktiziert –, dass sich die 
Schüler/innen bereits ein paar Monate vor Beginn der Übungsfirmentätigkeit für einen Ar-
beitsplatz in einer bestimmten Abteilung der Übungsfirma schriftlich bewerben müssen. Bei 
einem Bewerbungsgespräch können die Lehrkräfte nicht nur die Motivation der Schüler/in-
nen erkunden, sondern auch die Kenntnisse der Schüler überprüfen (evtl. auch mit Arbeits-
proben). 

Die Lehrkräfte sollten Möglichkeiten für das selbständige Arbeiten der Schüler schaffen, 
nicht (nur) auf der rein ausführenden, einen Lösungsweg reproduzierenden Handlungsebene, 
sondern darüber hinausgehend: Die Schüler/innen sollen selbständig Probleme lösen und sich 
mit Aufgabenstellungen beschäftigen, bei denen der Lösungsweg nicht von vornherein vor-
gegeben ist und bloß reproduziert werden muss. Die Lehrkräfte sollten eine richtige (ökono-
misch valide) Problemlösung nach Möglichkeit akzeptieren, auch wenn sie aus ihrer Sicht 
noch perfektioniert werden könnte, um Demotivation bei den Schüler/inne/n zu vermeiden. 

Das selbständige Arbeiten sollte mit dem Teamwork der Schüler verbunden werden: Der 
Lehrer sollte die Zusammenarbeit der Schüler nicht nur ermöglichen, sondern aktiv fördern, 
indem er sie beispielsweise gemeinsam Aufgaben ausführen lässt und es dabei den Schülern 
überlässt, wer welche Aufgabe in der Abteilung erledigen soll. 

Außerdem erscheint es wichtig, für die ausreichende Arbeitsauslastung der Schüler/innen zu 
sorgen: Wenn zu wenig Arbeit vorhanden ist, müssen zusätzliche Geschäftsfälle eingespielt 
werden, das betriebliche Berichtswesen (Umsatzentwicklung, Kenndaten der Übungsfirma 
ermitteln) kann forciert, weitere Projekte geplant werden (Übungsfirmenmesse, Inhouse-
Messe, ...). 

Um ein möglichst gutes Verhältnis der Schüler/innen zu ihren Üfa-Lehrer/innen zu ermög-
lichen, sollten die Lehrkräfte ihre Rolle und ihre Verhaltensweisen in der Übungsfirma von 
Anfang an darlegen, den Schüler/inne/n transparent machen und begründen. Die Rolle der 
Lehrer/innen in der Übungsfirma muss eindeutig definiert werden, und zwar im Wesentlichen 
hinsichtlich der Hilfestellungen und der Kontrolle der Arbeit. Die Begründung kann durch die 
Praxisrelevanz des Verhaltens erfolgen. Dabei lauten die zentralen Fragen: Welche Hilfe-
stellungen wären von Vorgesetzten in der Praxis zu erwarten, was würden Vorgesetzte kon-
trollieren/selbst unterschreiben – was nicht? Die Spielregeln bezüglich Hilfe und Kontrolle 
müssen spätestens zu Beginn des Schuljahres bei Aufnahme der Übungsfirmentätigkeit fest-
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gelegt werden. Dabei sollten unbedingt Entscheidungsspielräume für die Schüler/innen 
geschaffen und das Teamwork der Schüler/innen forciert werden. 

Selbst wenn die Schüler/innen über ein fundiertes Fachwissen in den verschiedensten Fächern 
verfügen, wird es dennoch zu Fragen und Problemen kommen. In diesen Fällen sollte jedoch 
auf Grund der oben definierten Lehrerrolle in der Übungsfirma klar sein, dass nicht sofort die 
Lehrer/innen um Hilfe gebeten werden. Die Lehrer/innen sollten die Schüler/innen auf die 
Möglichkeit aufmerksam machen, dass sie alle Bücher und Mappen, die sie bisher in der 
Schule in den jeweiligen Fächern verwendet haben, in die Übungsfirma mitnehmen können. 
Da in der Übungsfirma im Wesentlichen Geschäftsfälle und Aufgabenstellungen behandelt 
werden, die die Schüler/innen schon in anderen Fächern behandelt haben, können die Schü-
ler/innen versuchen, eine Aufgabenstellung mit Hilfe ihrer Lernunterlagen aus den anderen 
Fächern zu lösen. Diese Maßnahme erscheint nicht zuletzt insofern interessant, als ihnen da-
durch in den anderen Gegenständen die ordentliche Mappenführung sinnvoller erscheint. Erst 
wenn sich Unklarheiten nicht mit Hilfe der Unterlagen lösen lassen, sollten die Schüler/innen 
zuerst in ihrer Abteilung bei den Kolleg/inn/en um Hilfe bitten.  

Diese Maßnahmen sind auch dazu geeignet, das Autonomieerleben der Schüler/innen nicht 
zu beeinträchtigen. Sie wissen, in welchen Situationen die Lehrkraft hilft, und können daher 
das Verhalten der Lehrkraft in einer konkreten Situation besser verstehen. Sie wissen, welche 
Hilfe sie bei Fragen und Problemen in Anspruch nehmen sollen und müssen sich daher nicht 
alleingelassen fühlen. Akzeptiert die Lehrkraft auch eine Lösung, die inhaltlich korrekt und 
betriebswirtschaftlich valide ist (wenn sie auch sonst nicht ganz den Vorstellungen ent-
spricht), verlieren die Schüler/innen den Eindruck, dass jedes Detail kontrolliert und korri-
giert wird und ihre selbständigen Bemühungen umsonst sind. 

Diese Maßnahmen sollten wiederum dazu beitragen, das Verhältnis zwischen Lernenden und 
Lehrenden wie auch zwischen den Lernenden zu verbessern. Geht es jedoch nicht nur um 
Verstimmungen oder kleine Streitereien, sondern um echte Konflikte und persönliche Abnei-
gungen, wird es mehr brauchen, um ein gutes Arbeitsklima wieder herstellen zu können. Hier 
sind die Lehrkräfte gefordert, Konfliktmanagement zu betreiben und die Ursachen des Kon-
flikts in Gesprächen zu ergründen und mit allen Betroffenen einen Lösungsweg zu suchen. 
Auch darin liegt ein großes Lernpotential für alle Beteiligten, wie sie mit solchen schwierigen 
Situationen fertig werden können. 
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Der Unterricht in der Übungsfirma soll Wissen und Können über betriebliche Abläufe und Zusammen-
hänge zwischen Unternehmen und Märkten handlungs- und problemorientiert vermitteln sowie 
erlebbar machen. Geschäftsbeziehungen mit anderen Übungsfirmen am nationalen und internationalen 
Übungsfirmenmarkt sind somit ein besonderes Qualitätsmerkmal dieser Lehr- und Lernmethode. 
Durch die Pflege nationaler und internationaler Geschäftskontakte werden u. a. Fremdsprachenkennt-
nisse trainiert, der Umgang mit Neuen Medien gefestigt, fremde Wirtschaftskulturen kennen gelernt 
und spezifisches kaufmännisches Wissen auf- und ausgebaut. Die Lernenden agieren in diesen Netz-
werken in verschiedenen Rollen: Sie führen ihre Firma als UnternehmerInnen, sie sind in Organisa-
tionseinheiten als MitarbeiterInnen tätig und treten als private KonsumentInnen auf.  

Ziel dieses Beitrags ist es, sowohl das Potential der Methode Übungsfirma in Hinblick auf das Agieren 
in/auf globalen Netzwerken und Märkten als auch die dabei auftretenden Herausforderungen an die 
LehrerInnen aufzuzeigen. Der Beitrag gibt zunächst einen Überblick über den internationalen 
Übungsfirmenmarkt und die österreichische Übungsfirmenszene im speziellen. Die Basis der darauf 
folgenden Darstellungen bilden Ergebnisse einer LehrerInnenbefragung zur Übungsfirmenarbeit in 
Österreich Anfang 2006 bzw. eine Gegenüberstellung dieser Daten mit Auswertungen aus 1999. Dabei 
werden Trends zusammengefasst sowie Stärken und Schwächen im Zusammenhang mit Anfor-
derungen an das Agieren auf globalen Märkten analysiert. Abschließend werden Maßnahmen zur 
Weiterentwicklung der Übungsfirma sowie der globalen, virtuellen Wirtschaftswelt erarbeitet, um 
zukünftig das Potential dieser Variante des handlungsorientierten Unterrichts besser nutzen zu können. 
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ELISABETH RIEBENBAUER  (Karl-Franzens-Universität Graz) 

Agieren auf globalen Märkten – welche Anforderungen stellt dies 
an die Übungsfirma? 

1 Problemstellung und Struktur des Beitrags 

Das Ausland gewinnt als Absatzmarkt nicht nur für große Konzerne sondern auch für Klein- 
und Mittelbetriebe zunehmend an Bedeutung. Internationalisierung bzw. Globalisierung sind 
die Schlagworte unserer Zeit. Sie beschreiben Veränderungsprozesse, die durch verstärkte 
grenzüberschreitende Aktivität und Austausch gekennzeichnet sind. Die Ausrichtung auf 
internationale Märkte bewirkt sowohl eine quantitative Vermehrung der zu bewältigenden 
Tätigkeiten in einem Unternehmen als auch eine qualitative Anreicherung der Problemstel-
lungen und Lösungsanforderungen (vgl. KRYSTEK/ ZUR 2002, 13). Aufgrund dieses Trends 
ist es bereits Aufgabe der kaufmännischen Ausbildung, vielseitige Lehr- und Lernprozesse zu 
organisieren, damit Lernende jene Kompetenzen erwerben, die für ein erfolgreiches Bestehen 
in einer globalen Wirtschaft erforderlich erscheinen. Gefordert wird ein global player, der 
mühelos in allen Kulturen und Märkten agieren kann.  

Ziel dieses Beitrags ist es herauszuarbeiten, welche Kompetenzen für ein Agieren auf globa-
len Märkten erforderlich sind. Die Übungsfirma als eine Variante des handlungsorientierten 
Unterrichts ist gekennzeichnet durch reale Geschäftsbeziehungen zu anderen Übungsfirmen 
am nationalen und internationalen Übungsfirmenmarkt. Der Beitrag soll sowohl das Potential 
der Methode Übungsfirma im Hinblick auf das Agieren in/auf globalen Netzwerken und 
Märkten als auch die dabei auftretenden Herausforderungen an Bildungsverantwortliche und 
LehrerInnen aufzeigen. Zunächst erfolgt ein Überblick über den internationalen Übungsfir-
menmarkt und die österreichische Übungsfirmenszene im speziellen. Die Basis der darauf 
folgenden Darstellungen bilden Ergebnisse einer Lehrendenbefragung zur Übungsfirmen-
arbeit in Österreich Anfang 2006 bzw. eine Gegenüberstellung dieser Daten mit Auswertun-
gen aus 1997 und 1999 (vgl. GRAMLINGER/ KÜHBÖCK/ LEITHNER 2000). Dabei wer-
den Trends zusammengefasst sowie Stärken und Schwächen im Zusammenhang mit den 
Anforderungen an das Agieren auf globalen Märkten analysiert. Abschließend werden Maß-
nahmen zur Weiterentwicklung der Übungsfirma und der globalen, virtuellen Wirtschaftswelt 
erarbeitet, um zukünftig das Potential dieser Lehr- und Lernform besser nutzen zu können. 

2 Aufbau internationaler Handlungskompetenz 

Unternehmungen und ihre MitarbeiterInnen sind heute mit ständigen und durch die Interna-
tionalisierung zusätzlich beschleunigten Veränderungen in der Arbeitswelt konfrontiert. Dies 
erfordert, dass Lernende schon während der Ausbildung auf diese Situationen vorbereitet 
werden und berufliche Handlungskompetenz erwerben. Als berufliche Handlungskompe-
tenz wird „das reife und entwickelte Potential beruflicher Fähigkeiten bezeichnet, das es dem 
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Individuum erlaubt, den in konkreten beruflichen Situationen gestellten Leistungsanforderun-
gen entsprechend zu handeln“ (REETZ 1999, 245). Sie befähigt einen Menschen, „die zu-
nehmende Komplexität und Unbestimmtheit seiner Umwelt zu begreifen und durch ziel- und 
selbstbewusstes, flexibles, rationales, kritisch-reflektiertes und verantwortliches Handeln zu 
gestalten“ (PÄTZOLD 1999, 57).  

Um Handlungskompetenz zu strukturieren, wird sie in mehrere Teilkompetenzen gegliedert, 
wobei dies in der Fachliteratur unterschiedlich vorgenommen wird. Einerseits erfolgt eine 
Unterteilung in die vier Dimensionen Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz (vgl. 
PÄTZOLD 1999, 57). Andererseits ist in Anlehnung an ROTH die Differenzierung in Sach-, 
Sozial- und Selbstkompetenz weit verbreitet (vgl. ROTH 1971, 180). Diese Dreiteilung liegt 
auch diesem Beitrag zugrunde, da sie die Wechselbeziehung zwischen Gegenstand (Sach-
kompetenz), Gesellschaft (Sozialkompetenz) und Individuum (Selbstkompetenz) gut wider-
spiegelt (vgl. TRAUTWEIN 2004, 38). Die Sachkompetenz umfasst die kognitive Leistungs-
fähigkeit, die ein sacheinsichtiges und problemlösendes Denken und Handeln ermöglicht. Sie 
beinhaltet folglich auch die Fachkompetenz (Fachwissen und –können). Die Sozialkompetenz 
betrifft die Befähigung zu kooperativem, solidarischem, sozialkritischem und kommunikati-
vem Handeln. Sie ist die Basis für einen angemessenen Umgang mit anderen und die erfolg-
reiche Zusammenarbeit mit KollegInnen. Die Selbstkompetenz impliziert ein moralisch 
selbstbestimmtes humanes Handeln. Sie betrifft die Fähigkeit, mit sich selbst kritisch und 
reflektierend umzugehen, und beinhaltet die Entwicklung einer moralischen Urteilsfähigkeit. 
(vgl. REETZ 1999, 246) 

 Verschiedene wissenschaftliche und nicht-wissenschaftliche Publikationen nennen neben 
den drei hier beschriebenen Differenzierungen weitere notwendige Kompetenzen für den 
Erwerb von beruflicher Handlungskompetenz, wie z. B. Methodenkompetenz, Lernkompe-
tenz, kommunikative Kompetenz, unternehmerische Kompetenz, interkulturelle Kompetenz 
oder Medienkompetenz. Eine Ergänzung von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz erscheint 
nicht erforderlich, da diese weiteren Kompetenzen entweder Bestandteil aller drei Dimensio-
nen sind oder sich einer der drei Dimensionen dominant zuordnen lassen (vgl. TRAUTWEIN 
2004, 38). Bei der Lösung einer Aufgabe sind einzelne Kompetenzbereiche eng miteinander 
verflochten und werden in unterschiedlicher Intensität beansprucht (vgl. PÄTZOLD 1999, 
58). Das Erreichen von beruflicher Handlungskompetenz setzt folglich voraus, dass man über 
alle drei Dimensionen, nämlich über Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz, verfügt.  

Durch verstärkte internationale Kooperation in Politik, Wissenschaft und Wirtschaft kommt 
es zur Interaktion von Menschen aus verschiedenen Nationen und Kulturkreisen. Der globale 
Wettbewerb ist geprägt von weltweit operierenden Unternehmungen und führt zu neuen Her-
ausforderungen für die Zusammenarbeit über kulturelle Grenzen hinweg. Die Folgewirkun-
gen des internationalen Wirtschaftslebens auf das Bildungswesen im Allgemeinen und die 
berufliche Bildung im speziellen, kann anhand von vier einander bedingenden Dimensionen 
dargestellt werden: (vgl. ZAPF/ WILLE 2006, 131) 
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- Raum: Die Wirtschaftsräume dehnen sich länderübergreifend immer weiter aus. Durch die 
flacheren Hierarchien benötigen nicht nur ManagerInnen, sondern auch MitarbeiterInnen in 
Büroberufen interkulturelle Basisqualifikationen. 
- Zeit: Moderne Informations- und Kommunikationstechnologien bewirken ein neues Ver-
ständnis des Faktors Zeit. Die Halbwertszeit des Wissens verkürzt sich kontinuierlich. Das 
Bildungswesen muss nicht nur klären, was gelernt wird, sondern auch wie gelernt wird, um 
dauerhafte Denk-, Kommunikations- und Verhaltensstrukturen aufzubauen. 
- Konkurrenz: Es herrscht eine zunehmende Konkurrenz zwischen Wirtschaftsstandorten, 
Güter-, Dienstleistungs- und Arbeitsmärkten. Aufgrund der gestiegenen Nachfrage nach 
international qualifizierten Arbeitskräften müssen zukünftige ArbeitnehmerInnen auf diese 
Internationalisierungsprozesse vorbereitet und dafür qualifiziert werden. 
- Technik: Um globale Austauschprozesse zu optimieren zielt der technologische Fortschritt 
weiterhin auf eine verbesserte Informations- und Kommunikationstechnik ab. So rücken 
Regionen, Kulturkreise und Akteure immer schneller und näher zusammen.  

Das Anforderungsprofil einer international tätigen Arbeitskraft wird neben einer stark erwei-
terten Fachkompetenz vor allem von einer an internationale Gegebenheiten und Anforderun-
gen orientierten und geschulten Sozialkompetenz geprägt (vgl. KRYSTEK/ ZUR 2002, 13). 
Eine Auslandstätigkeit bewirkt zudem eine stärkere Einmischung in das Privatleben der Mit-
arbeiterInnen und eine größere psychische Belastung. Veränderte Umwelt- und Unterneh-
mensbedingungen betreffen sowohl Führungs- als auch Fachkräfte. Sie müssen für ihre kul-
turübergreifenden Aktivitäten über eine besondere überfachliche Schüsselqualifikation, näm-
lich über internationale Handlungskompetenz1 verfügen. 

Für die Fähigkeit, im beruflichen internationalen Kontext erfolgreich zu handeln, treten neben 
dem Begriff der internationalen Handlungskompetenz auch Bezeichnungen wie interkultu-
relle ökonomische Handlungskompetenz, kulturelle oder interkulturelle Handlungskompetenz 
sowie internationale und interkulturelle Qualifizierung auf (vgl. HUISINGA/ LISOP 1999, 
226; vgl. JASSMEIER 2005, 471). WEBER versteht unter einer interkulturellen Handlungs-
kompetenz ein „bedeutungsvolles, reflektiertes (mindful) Aushandeln von Identitäten in öko-
nomischen Kontexten“ (WEBER 2000a, 391). WEBER folgt damit dem Mindful Identity 
Negotiation-Modell von TING-TOOMEY (1999), wo Individuen situationsangemessene 
Instrumente entwickeln, um eigene und fremde Identitätsbedürfnisse und Einstellungen zu 
ermitteln. Sie handeln dabei mindful, d. h. offen, tolerant, respektvoll und geduldig. Danach 
entwickeln sie aufgrund ihres kulturellen Wissens bedeutungsvolle, reflektierte Handlungs-
alternativen, die angemessen, effektiv und zur Zufriedenheit aller in die Interaktionssituation 
eingebracht werden. (vgl. WEBER 2000a, 391ff) So gehören individuelles Wissen (Sach-, 
Sozial- und Selbstkompetenz) sowie kollektives Wissen (gemeinsame Ansichten über 
Bedeutungen, Werte und Regeln) zur interkulturellen Handlungskompetenz (vgl. WEBER 
2000b, 92). 

                                                 
1 In diesem Beitrag wird die Bezeichnung internationale Handlungskompetenz verwendet, da die Autorin beim 
Handeln auf globalen Märkten in erster Linie internationale bzw. nationale Märkte und weniger deren Kultur-
kreise betrachtet. 
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Es stellt sich die Frage, welche konkreten Fähigkeiten und Fertigkeiten für ein erfolgreiches 
Agieren auf globalen Märkten erforderlich sind. Es lassen sich u. a. folgende Erfolgsfaktoren 
bezogen auf die zentralen Dimensionen beruflicher Handlungskompetenz aus internatonaler 
Perspektive bestimmen: (vgl. WEBER 2000b, 83f; vgl. TRAUTWEIN 2004, 50ff)  

- Sachkompetenz: Erwerb von zusätzlichen Sprachkenntnissen (z. B. allgemeine und Ge-
schäftskorrespondenz) und landesspezifischen Fachkenntnissen sowie fachlichen Kenntnissen 
für die Abwicklung von Transaktionen im internationalen Geschäftsverkehr (z. B. Außen-
handelsbestimmungen, rechtliche und steuerliche Vorschriften, Arbeitsbedingungen, Wirt-
schafts- und Sozialsysteme,); ebenso wichtig ist die Kenntnis von Techniken, wie fachliches 
Wissen situationsadäquat einzusetzen ist, die Fähigkeit, mit moderner Informations- und 
Kommunikationstechnologie umzugehen, wie auch Entscheidungskompetenz und bereichs-
übergreifendes Denkvermögen. 
- Sozialkompetenz: Fähigkeit und Bereitschaft zu Kommunikation und Kooperation mit 
internationalen KundInnen und KollegInnen (auch virtuellen Teams), Verhandlungsfähigkeit, 
Einfühlungsvermögen, Toleranz für andere kulturelle Verhaltensweisen und Werte, welt-
gewandtes Auftreten, sowie Integrations- und Konfliktfähigkeit. 
- Selbstkompetenz: Selbstständigkeit, Selbstreflexion, Selbstvertrauen, Zielstrebigkeit, Ver-
antwortungsbewusstsein, Bewusstsein der eigenen Identität, Hinterfragen mentaler Modelle 
und eigener Referenzsysteme, Belastbarkeit, Bereitschaft zu lebenslangem Lernen, Geduld, 
Anpassungsfähigkeit, Flexibilität. 

Wie bereits ausgeführt ist berufliche Handlungskompetenz nur durch ein optimales Zusam-
menwirken von Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz zu erreichen. Der Aspekt der Internatio-
nalisierung verstärkt diesen integrativen Charakter beruflicher Handlungskompetenz. In der 
nachfolgenden Grafik soll das dynamische Wechselverhältnis der einzelnen Dimensionen 
einer internationalen Handlungskompetenz mit gestrichelten Linien dargestellt werden (in 
Anlehnung an TRAUTWEIN 2004, 66).  

 

Abb. 1: Dimensionen internationaler Handlungskompetenz 
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3 Lehr- und Lernmethode Übungsfirma 

Der Erwerb von beruflicher Handlungskompetenz ist das Ziel individuellen und kooperativen 
Lernens und muss in Umgebungen erfolgen, die realistische Probleme sowie authentische 
Situationen bieten und die vielschichtige Zusammenhänge und Perspektiven enthalten (vgl. 
PÄTZOLD 1999, 58). TRAMM beschreibt die Übungsfirma als „eine Variante der betriebs-
wirtschaftlich ausgerichteten Unternehmenssimulation, die durch das Zusammenwirken einer 
großen Anzahl von Übungsfirmen auf einem Übungsfirmenmarkt gekennzeichnet ist“ (vgl. 
TRAMM 1996, 1). „Alle in der Praxis anfallenden branchenüblichen Geschäftsfälle werden 
unter Beachtung geltender rechtlicher Vorschriften und kaufmännischer Gepflogenheiten 
bearbeitet, d.h. die Übungsfirma arbeitet wie ein reales Unternehmen“ (vgl. TRUMMER/ 
SEEBACHER 1997, 413). Wissen und Können über betriebliche Abläufe und Zusammen-
hänge zwischen Unternehmen und Märkten sollen handlungs- und problemorientiert ver-
mittelt und erlebbar gemacht werden. Besonders hervorzuhebende Merkmale dieser Methode 
sind neben den fiktiven Geld- und Güterströmen, einem Großraumbüro als Unterrichtsraum, 
der Arbeit in Abteilungen bzw. Prozessen, vor allem die Übungsvolkswirtschaft mit den 
nationalen und internationalen Zentralstellen. 

Eine Zentralstelle ist die Schaltstelle eines nationalen Übungsfirmenmarktes und Bindeglied 
zum internationalen Übungsfirmennetzwerk. Sie kann auch als Servicestelle bezeichnet wer-
den, da sie viele betriebliche Dienstleitungen, die in der Realität in erster Linie von Behör-
den, öffentlichen Institutionen oder Großbetrieben angeboten werden, erbringt. Da diese 
Dienstleistungen für einen realitätsbezogenen Geschäftsverkehr jedoch unbedingt erforder-
lich sind, aber von einzelnen Übungsfirmen zumeist nicht angeboten werden können, betrei-
ben Zentralstellen beispielsweise eine Bank sowie Behörden wie Post, Zollamt, Arbeitsamt, 
Finanzamt, Firmenbuch, Kammer, Sozial- und Sachversicherungen. (vgl. PHILIPP 1998, 6) 

Das bedeutendste Kennzeichen dieser Variante des handlungsorientierten Unterrichts ist der 
Handel mit anderen Übungsfirmen am nationalen und internationalen Übungsfirmenmarkt. 
Dieses Übungsfirmennetzwerk ermöglicht ein praxisorientiertes Arbeiten und durch den Kon-
takt zu fremden Übungsfirmen werden viele geplante, aber auch nicht vorhersehbare, quali-
tativ und quantitativ unterschiedliche Geschäftsfälle bearbeitet. 

Die Lernenden schlüpfen am Übungsfirmenmarkt in verschiedene Rollen: Sie führen ihre 
Übungsfirmen als Unternehmen, die am Markt Waren und Dienstleistungen kaufen bzw. ver-
kaufen. Sie sind in ihren Übungsfirmen als MitarbeiterInnen tätig und treten zusätzlich als 
KosumentInnen am Übungsfirmenmarkt auf, d.h. dass die ArbeitnehmerInnen ihre Gehälter 
bzw. Löhne als EndverbraucherInnen am Übungsfirmenmarkt ausgeben und so den Wirt-
schaftssektor Haushalt simulieren (vgl. LINNENKOHL/ ZIERMANN 1987, 77). Dies wird 
auch als Personaleinkauf bezeichnet. So ist der Rückfluss des Geldes sichergestellt und der 
Wirtschaftskreislauf schließt sich, wie aus der folgenden Grafik ersichtlich ist: 
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Abb. 2: TeilnehmerInnen am Übungsfirmenmarkt 

Nationale und internationale Geschäftskontakte werden überwiegend mit neuen Medien, wie 
Internet, Email oder Webshop, gepflegt. Dabei trainieren die SchülerInnen ihre Fremdspra-
chenkenntnisse, sie lernen die Wirtschaftskulturen anderer Länder kennen und erwerben 
praktische Kenntnisse über Vertragsmodalitäten, Zahlungsverkehr und Rechtsvorschriften. 
Die Folge dieser Geschäftsbeziehungen zwischen den Übungsfirmen sind häufig gemeinsame 
Projekte, Schulpartnerschaften oder auch ein SchülerInnenaustausch mit dem fremdsprachi-
gen Ausland. Eine weitere Möglichkeit ist die Teilnahme an einer nationalen oder internatio-
nalen Übungsfirmenmesse. Sowohl die Planung- und Vorbereitungsarbeiten als auch der 
Messebesuch inklusive Organisation des Messetands stellen eine Herausforderung für die 
SchülerInnen dar. Sie präsentieren die Produkte bzw. Dienstleistungen ihrer Übungsfirmen, 
führen Verkaufgespräche mit in- und ausländischen BesucherInnen und bauen überregionale 
Geschäftsbeziehungen auf.  

Ein Übungsfirmennetzwerk ist folglich „ein offenes System von miteinander korrespondie-
renden Übungsfirmen und Übungsfirmenservicestellen“ (PHILIPP 1998, 6). 

In den nächsten beiden Kapiteln erfolgt ein Überblick über internationale Übungsfirmen-
netzwerke sowie eine genauere Beschreibung der Entwicklungen am österreichischen 
Übungsfirmenmarkt. 

4 Internationaler Übungsfirmenmarkt 

Durch die starke Verbreitung moderner Informations- und Kommunikationstechnologien 
können große räumliche Distanzen sowohl in der realen wie auch in der virtuellen Wirtschaft 
leicht überwunden werden. Der internationale Übungsfirmenmarkt ist dadurch überblickbarer 
und der Aufbau bzw. die Pflege von Geschäftsbeziehungen mit ausländischen Übungsfirmen 
ist einfacher geworden. Die Übungsfirmen kommunizieren größtenteils elektronisch bzw. 
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webbasiert. Die Abwicklung über das Internet, der Ein- und Verkauf über Webseiten und die 
dafür notwendigen Umgangs- und Geschäftsformen können mit Hilfe des internationalen 
Übungsfirmenmarktes von den SchülerInnen immer besser trainiert werden. (vgl. GRAM-
LINGER/ TRUMMER 2001, 38) 

Zur Förderung der grenzüberschreitenden Geschäftstätigkeit und der Zusammenarbeit zwi-
schen Übungsfirmen entstanden neben den nationalen auch internationale Netzwerke von 
Übungsfirmen. Weltweit waren im Mai 2006 etwa 5600 Übungsfirmen in überregionalen 
Netzwerken registriert. EUROPEN (European Practice Enterprises Network) ist das wich-
tigste Netz und hat ca. 4606 Übungsfirmen aus allen Kontinenten integriert. UNVB (United 
Networks of Virtual Business) – erweitert um das Netz der bayrischen Wirtschaftsschulen – 
verzeichnet insgesamt ca. 319 Mitglieder aus Mitteleuropa und ECO NET betreut ca. 
485 schulische Übungsfirmen im südosteuropäischen Raum. Daneben gibt es einzelne natio-
nale Übungsfirmenmärkte (z. B. in Hong Kong, Japan und Russland), die in kein überregio-
nales Netzwerk eingebunden und in der folgenden Abbildung 3 unter weitere ÜF angeführt 
sind.2 
 

Netzwerke von Übungsfirmen

w eitere ÜF, 184, 
3%

ECO NET, 485, 
9%

UNVB / ÜBW, 319, 
6%

EUROPEN, 4606, 
82%

 

Abb. 3: Anzahl der Übungsfirmen in internationalen Netzwerken 

Über 80 % der Übungsfirmen sind in europäischen Ländern registriert. Die drei größten 
nationalen Märkte kommen mit Österreich, Deutschland und Italien ebenfalls aus Europa 
(vgl. ACT, EUROPEN, ROCT, UNVB, ÜBW 2006).3 In der zweiten Hälfte der 90iger Jahre 

                                                 
2 Die angeführten Daten wurden den Webseiten der internationalen sowie einiger nationaler Zentralstellen ent-
nommen (Stand Mai 2006). Es besteht kein Anspruch auf Vollständigkeit. Doppelnennungen können nicht zur 
Gänze ausgeschlossen werden. 

3 Im Mai 2006 waren in Deutschland 548 Übungsfirmen bei der Zentralstelle des Deutschen Übungsfirmenrings 
(ZÜF) und 211 Firmen bei der Übungsfirmenzentrale der bayrischen Wirtschaftsschulen (ÜBW) registriert. In 
Italien sind Übungsfirmen in die Netze von der Centrale Nazionale di Simulazione, der Rete Italiana Imprese 
Formative Simulate (IFS) und der Autonomen Servicestelle der Übungsfirmen in Südtirol (ASÜS) eingeglie-
dert.  
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verbreitete sich die Idee der Übungsfirma auch auf andere Kontinente und bestehende 
Mitglieder engagierten sich als MentorInnen für die neuen Länder (vgl. ACT 2006).  
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Abb. 4: Großmächte am internationalen Übungsfirmenmarkt (Stand Mai 2006) 

Die größte Bedeutung hat das internationale Netzwerk EUROPEN, aber auch die anderen 
Zusammenschlüsse haben überregionalen Einfluss und werden im Folgenden kurz vorgestellt.  

Das Worldwide Practice Firms Network EUROPEN (Abkürzung für European Practice 
Enterprises Network) ist mit derzeit über 4600 Übungsfirmen das älteste und weltweit größte 
Übungsfirmennetzwerk. Es entstand im September 1993 aus einem Projekt der Europäischen 
Union. Die Finanzierung übernahm zu 45 % der Europäische Sozialfonds und zu 55 % das 
Land Nordrhein-Westfalen. EUROPEN hat seinen Sitz in Essen in Deutschland und wurde 
am 27. Oktober 1997 als gemeinnütziger Verein gegründet. Im Moment besteht das Netzwerk 
EUROPEN aus 35 Mitgliedsstaaten, deren Übungsfirmen sich wie folgt auf die einzelnen 
Kontinente verteilen: (vgl. EUROPEN 2006) 

Tabelle 1: Mitglieder bei EUROPEN 

Kontinent Übungsfirmen Länder
Afrika 6 1 
Asien 4 1 
Australien 131 1 
Europa 4006 28 
Nordamerika 331 2 
Südamerika 128 2 
 4606 35 
   

 
Durch die Dienstleistungen von EUROPEN wird der Handel am internationalen Markt we-
sentlich erleichtert. Mit Hilfe einer speziellen Software (Clearing Center Client) erhalten die 
Mitglieder Zugang zu einer internationalen Übungsfirmendatenbank und auch internationale 
Banküberweisungen können über dieses Clearing Center problemlos getätigt werden. Außer-
dem werden zusätzliche Dienstleistungen wie E-Plattform, E-Commerce Server, Bulletin und 
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Informationspool für Zentralstellen und Übungsfirmen zur Verfügung gestellt. (vgl. EURO-
PEN 2006) 

Das United Networks of Virtual Business (UNVB) versteht sich als freies Internetportal für 
Übungsfirmen, die an ausländischen Partnerfirmen interessiert sind. Mit Hilfe eines Daten-
pools soll der Markt bereichert und Kontakte zu anderen Übungsfirmen gefördert werden. 
Die Mitglieder von UNVB verpflichten sich, grenzüberschreitende Geschäftsbeziehungen zu 
pflegen und bestimmte Verhaltensregeln zu akzeptieren. Die Teilnahme an UNVB ist frei-
willig. UNVB arbeitet mit der österreichischen ACT, aber vor allem mit der Übungsfirmen-
zentrale der bayerischen Wirtschaftsschulen (ÜBW), der Autonomen Servicestelle der 
Übungsfirmen in Südtirol (ASÜS) und der italienischen IFS (Rete Italiana Imprese Formative 
Simulate) zusammen. Im Mai 2006 waren ca. 319 Übungsfirmen aus Bayern, Österreich, 
Kroatien und Italien in die Netzwerke UNVB und ÜBW involviert. (vgl. UNVB, ÜBW 2006) 

ECO NET steht für grenzüberschreitende Kooperationen, gemeinsames Lernen und stabile 
Partnerschaften. Dabei sollen die Übungsfirmenidee in Südosteuropa, der Aufbau von künfti-
gen Wirtschaftspartnern in einem gemeinsamen Europa sowie das Miteinander Lernen und 
Arbeiten gefördert werden. Dieses Bildungsprojekt startete im Jänner 2001 im Rahmen des 
Stabilitätspaktes für Südeuropa und lief bis Juni 2002. Das österreichische Bundesministe-
rium für auswärtige Angelegenheiten sorgte für die Finanzierung, während die Koordina-
tionsstellen KulturKontakt Austria und k.education für die Implementierung in den Ländern 
Albanien, Bulgarien und Rumänien verantwortlich waren. Die damals initiierten Aktivitäten 
werden jetzt über das Rahmenprogramm ECO NET weitergeführt und ausgebaut. ECO NET 
unterstützt den Implementierungsprozess, bietet verschiedene Ausbildungsmodule an und 
stellt u. a. eine Übungsfirmendatenbank sowie zahlreiche Informationen und Seminarunter-
lagen auf der ECO NET–Webseite als Download zur Verfügung. Es richtet sich prinzipiell an 
alle Länder Südosteuropas. Die derzeitigen Mitglieder betreiben ca. 485 Übungsfirmen wie 
Abbildung 5 zeigt. (vgl. ECO NET 2006, vgl. ROCT 2006) 

M itglieder im ECO NET

Rum änien, 355

Serbien, 7
Kosovo, 14 Albanien, 7

Bosnien 
Herzegowina, 23

Bulgarien, 50

Montenegro, 6

Mazedonien, 8

Kroatien, 15

 

  

Abb. 5: Anzahl der Übungsfirmen im ECO NET 
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5 Übungsfirma in Österreich 

Bürosimulationen lassen sich bis ins 17. Jahrhundert zurückverfolgen und entwickelten sich 
in mehreren Phasen regional unterschiedlich weiter. In Österreich wurde aufgrund einer Ver-
breitung der Handelsschulen bzw. der Handelsakademien im Jahr 1858 das Musterkontor der 
Wiener Handelsakademie gegründet (vgl. GRAMLINGER 2000, 5ff). Bis zu Beginn des 
20. Jahrhunderts galt Österreich als ein klassisches Land der Übungskontore. Mit dem Zerfall 
der Donaumonarchie verschwand diese Form des Unterrichts jedoch. Erst in den 70iger Jah-
ren wurde die Idee der Übungsfirma im Erwachsenenbildungsbereich wieder neu entdeckt. 
Die erste schulische Übungsfirma der Gegenwart wurde 1989 an der Höheren Technischen 
Bundeslehranstalt Wien 22 eingerichtet. Ein Rückgang der SchülerInnenzahlen in der Han-
delsschule und die verstärkte Forderung der Wirtschaft nach einem vermehrt praxisorientier-
ten und fächerübergreifenden Unterricht bewirkten eine umfassende Reform der Handels-
schule und der Handelsakademie Anfang der 90iger Jahre. (vgl. BERCHTOLD/ TRUMMER 
2000, 18) Leitideen dieser Gesamtreform der kaufmännischen Lehrpläne waren u. a. Verbes-
serung der Handlungskompetenz, Verbesserung der praktischen Ausbildung durch Intensivie-
rung des handlungs- und problemorientierten Unterrichts, Einführung von Ausbildungs-
schwerpunkten sowie verstärkte Fremdsprachenausbildung (vgl. BERNHART/ KEMPEL/ 
BURDA 1996, 11ff). Die Idee der Übungsfirma war zentrales Thema dieser Reform. 1991 
wurde als Pilotprojekt das erste Betriebswirtschaftliche Zentrum, ein mit zeitgemäßer Infor-
mations- und Kommunikationstechnologie ausgestattetes Großraumbüro, an der Handelsaka-
demie Kitzbühel eröffnet. Im Rahmen des Schulversuchs Neue Handelsschule richtete man 
österreichweit Übungsfirmen an Pilotschulen ein. Nach dieser Testphase wurde die Übungs-
firma mit dem Inkrafttreten der neuen Lehrpläne erstmals in Europa in der kaufmännischen 
Schule verankert (vgl. PHILIPP 1998, 4). Die Übungsfirma ist somit ab dem Schuljahr 
1992/93 in der Handelsschule bzw. ab dem Schuljahr 1994/95 in der Handelsakademie ein 
verpflichtender Unterrichtsgegenstand.4  

Die Bedeutung der Übungsfirma wurde durch die letzte Lehrplanreform 2003/2004 der kauf-
männischen Schulen noch erhöht. So sieht der Lehrplan der Handelsakademie 2004 u. a. fol-
gende Neuerungen bzw. Ergänzungen auch im Hinblick einer internationalen Perspektive 
vor: (vgl. BM:BWK 2004, 6ff) 

• Im Rahmen des allgemeinen Bildungsziels wird die Bedeutung der Persönlichkeitsbildung 
sowie die Notwendigkeit des berufsbegleitenden Lernens, und der Auseinandersetzung mit 
unterschiedlichen Religionen und Weltanschauungen betont. 

• Unter den allgemeinen didaktischen Grundsätzen werden die Förderung von Schlüssel-
qualifikationen sowie der Einsatz neuer Lernformen, wie kooperatives, offenes Lernen, 
hervorgehoben.  

                                                 
4 Die Handelsschule ist eine dreijährige berufsbildende mittlere Schule von der 9. bis 11. Schulstufe. Die Han-
delsakademie ist eine fünfjährige berufsbildende höhere Schule und wird von SchülerInnen der 9. bis 13.  
Schulstufe besucht. Die Handelsakademie vermittelt neben einer umfassenden Allgemeinbildung, auch eine 
höhere kaufmännische Fachausbildung sowie die Hochschulreife. 
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• Als neue Unterrichtsprinzipien werden Entrepreneurship Education (Erziehung zu Unter-
nehmergeist) sowie die Erziehung zum europäischen bzw. interkulturellen Denken und 
Handeln genannt.  

• Von der Übungsfirma wird gefordert, Vernetzungen zu anderen Fächern zu ermöglichen.  

• In allen anderen Unterrichtsgegenständen sind der Übungsfirmen-Konnex und der IT-
Bezug neben dem fächerübergreifenden Aspekt besonders zu berücksichtigen. In den Bil-
dungs- und Lehraufgaben der einzelnen Unterrichtsgegenstände sind Lehrplaninhalte für 
den Konnex zur Übungsfirma und für den IT-Bezug aufgezählt.  

• Die Bildungs- und Lehraufgaben für die Übungsfirma wurden u. a. um die Präsentation der 
Übungsfirma in der Öffentlichkeit und um die Job Rotation ergänzt. Als Erweiterungslehr-
stoff werden hier u. a. die Kommunikation in mindestens einer Fremdsprache und die 
Erstellung eines Businessplans angeführt. 

Mit diesen Neuerungen sollen den raschen Veränderungen in Wirtschaft, Gesellschaft und 
Kultur durch besonders praxisorientierte Aufgabenstellungen und handlungsorientierten 
Unterricht Rechnung getragen werden. Die Übungsfirma nimmt dabei aufgrund der Vernet-
zungen zu bzw. von anderen Unterrichtsgegenständen eine zentrale Rolle ein.  

Bereits 1993 wurde die österreichische Zentralstelle ACT (Austrian Center vor Training 
Firms) als ein Projekt der Sektion Berufsbildung des Bundesministeriums für Bildung, Wis-
senschaft und Kultur ins Leben gerufen. ACT versteht sich als Servicestelle für alle Übungs-
firmen in Österreich sowie als Schnittstelle zu Bildungsinstitutionen, Politik, Wirtschaft und 
Sozialpartnern. Sie ist die zentrale Schaltstelle des österreichischen Übungsfirmenmarkts, 
sein pädagogisch-organisatorisches Zentrum und Bindeglied zum internationalen Übungsfir-
menmarkt. Folgende Dienstleistungen werden den Übungsfirmen derzeit kostenlos von ACT 
zur Verfügung gestellt: Bank, E-Commerce, Finanzamt, Firmenbuch, Gericht, Kreditkarte, 
Post, Railcargo, Sozialversicherung, Wirtschaftskammer und Zoll. ACT unterstützt außerdem 
durch Publikationen sowie speziellen Informationen im Zusammenhang mit internationalen 
Kontakten, beim Einsatz von Fremdsprachen, über Qualitätsmanagement und bei der Unter-
nehmensgründung. (vgl. ACT 2006) 

Seit 1994 ist die Anzahl der Übungsfirmen in Österreich rasant gestiegen. So gab es 1992/93 
nur rund 50 Übungsfirmen, 1996/97 schon rund 300 und 1997/98 bereits rund 700 registrierte 
Firmen. Der Höhepunkt wurde 2001 mit über 1000 Übungsfirmen erreicht. Hauptgrund für 
diese Entwicklung war natürlich die Integration in die Lehrpläne der Handelsschule und Han-
delsakademie, aber auch in anderen Schultypen ist die Übungsfirma Wahlpflichtfach oder 
Freigegenstand geworden. Im Mai 2006 sind 948 Übungsfirmen bei der Zentralstelle ACT 
gemeldet, was etwa einem Sechstel aller weltweit registrierten Übungsfirmen entspricht. In 
Relation zu seiner Größe ist Österreich eine Großmacht am internationalen Übungsfirmen-
markt. 75,4 % der österreichischen Übungsfirmen befinden sich an Handelsschulen und Han-
delsakademien. Dieser Anteil ist leicht rückläufig, da 1999 noch 86,8 % und 1997 gar 88,6 % 
der Firmen an kaufmännischen Schulen betrieben wurden (GRAMLINGER/ KÜHBÖCK/ 
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LEITHNER 2000, 46). Wie sich die Übungsfirmen auf alle Schultypen bzw. Institutionen 
verteilen stellt Abbildung 6 dar: (vgl. ACT 2006) 
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Abb. 6: Anzahl der Übungsfirmen nach Schultypen bzw. Institutionen 

Die am österreichischen Übungsfirmenmarkt vorherrschende Branche ist seit Jahren der Han-
del. Der Anteil lag in den Jahren 1995, 1997 sowie 1999 knapp über 80 % (vgl. GRAMLIN-
GER/ KÜHBÖCK/ LEITHNER 2000, 35) und beträgt heute 78 %. Auffallend selten ent-
scheiden sich österreichische Übungsfirmen dagegen für den Bereich Produktion, wie aus 
Tabelle 2 ersichtlich wird (vgl. ACT 2006). Im Netzwerk EUROPEN beträgt dieser Anteil 
vergleichsweise 12,2 %. (vgl. EUROPEN 2006) 

Tabelle 2: Branchen in Österreich im Vergleich zu EUROPEN 

Branche Anteil  
  Österreich EUROPEN
Handel 78,0% 62,8%
Dienstleistung 19,0% 25,0%
Produktion 3,0% 12,2%
 100,0% 100,0%
  

 
Die nun folgenden Ausführungen stützen sich auf eine von der Autorin im Rahmen ihres Dis-
sertationsprojekts durchgeführte Lehrendenbefragung zur Übungsfirmenarbeit in Österreich 
Anfang 2006. Das eigentliche Ziel dieser Untersuchung ist die Analyse der Ist-Situation, im 
Besonderen des Stellenwerts des Rechnungswesens in der österreichischen Übungsfirma. Im 
Jänner 2006 wurde an alle 765 Lehrkräfte, die zur Zeit in einer der bei ACT eingetragenen 
Übungsfirmen tätig sind (vgl. ACT 2006), ein dreiseitiger Fragebogen mit einem Begleitbrief 
direkt per Post verschickt. Darin wurden drei Bereiche ihrer Übungsfirmenarbeit (Organisa-
tion der Übungsfirma, sowie Arbeitssituation und Rechnungswesen in der Übungsfirma) be-
leuchtet. Die Fragen zum Arbeitsplatz und zur Organisation der Übungsfirma wurden in 
Anlehnung an eine Untersuchung an der Abteilung für Berufs- und Wirtschaftspädagogik der 
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Johannes-Kepler-Universität Linz erstellt, um vergleichbare Daten zu erhalten (vgl. GRAM-
LINGER/ KÜHBÖCK/ LEITHNER 2000, 25). Die Fragestellungen zum Rechnungswesen 
wurden hingegen neu konzipiert. Die Bereitschaft der ÜbungsfirmenleiterInnen zur Teilnah-
me war äußerst groß; der Rücklauf erreichte mit 325 retournierten Bögen eine Quote von 42,5 
%. Die Daten aus den erhaltenen Fragebögen wurden im Statistikprogramm SPSS 13.0 erfasst 
und ausgewertet.  

Für den vorliegenden Beitrag wurden vor allem jene Fragestellungen ausgewertet, die für ein 
Agieren auf globalen Märkten wesentlich bzw. für den Erwerb einer internationalen Hand-
lungskompetenz relevant erscheinen. Die nachkommenden Darstellungen sollen die derzei-
tige Ist-Situation dieses Bereichs der Übungsfirmenarbeit im Geschäftsjahr 2005/06 in Öster-
reich lediglich beschreiben sowie durch die Gegenüberstellung einiger Ergebnisse mit den 
Linzer Daten aus den Jahren 1997 bzw. 1999 ein Aufzeigen von Entwicklungstendenzen 
ermöglichen.5 Eine Analyse hinsichtlich aufgezeigter Stärken und Schwächen sowie die Erar-
beitung notwendiger Maßnahmen erfolgt im nächsten Kapitel.  

Die Lehrendenbefragung des Jahres 2006 zeigt, dass in Österreichs Übungsfirmen zwischen 
4 und 60 SchülerInnen tätig sind. Der Mittelwert der SchülerInnenzahlen beträgt 16,68. Die-
ser Wert unterscheidet sich nur im Dezimalbereich von den Werten aus den Jahren 1997 und 
1999, denn damals waren durchschnittlich 17 Personen beschäftigt. Die Anzahl der Lehren-
den pro Übungsfirma unterliegt hingegen stärkeren Schwankungen. 2006 unterrichten 52,6 % 
der Lehrenden alleine und 47,4 % im Team. Dieses Verhältnis hat sich gegenüber dem Jahr 
1999 zu Gunsten des Teamteachings verbessert, erreicht jedoch nicht den Wert aus 1997, wie 
die folgende Abbildung zeigt: 
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Abb. 7: Verhältnis von Einzel- und Teamteaching 

                                                 
5 Die Auswertungen aus 2006 beziehen sich stets auf die Grundgesamtheit von 325 Fragebögen. Die Daten aus 
den früheren Untersuchungen greifen aufgrund der teilweise unvollständig ausgefüllten Fragebögen auf unter-
schiedliche Grundmengen zurück (vgl. GRAMLINGER/ KÜHBÖCK/ LEITHNER 2000, 30). 
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Im Rahmen der Befragung 2006 wurde zusätzlich erhoben, mit wem die Lehrenden im Team 
unterrichten. In 70,1 % der Fälle arbeiten zwei WirtschaftspädagogInnen zusammen, in 
18,2 % ein/e Wirtschaftspädagoge/in mit einer/m Fremdsprachenlehrer/in. In 11,7 % der 
Fälle erfolgt die Zusammenarbeit mit anderen KollegInnen, wie beispielsweise PraktikantIn-
nen, HauswirtschaftslehrerInnen, SozialpädagogInnen oder TextverarbeitungslehrerInnen.  

Tabelle 3: PartnerIn beim Teamteaching 2006 

 Anzahl Prozent 
Prozent 
Team 

im Team mit: WirtschaftspädagogIn 108 33,2 70,1 
 FremdsprachenlehrerIn 28 8,6 18,2 
 andere 18 5,6 11,7 
Teamteaching gesamt 154 47,4 100,0 
Einzelteaching  171 52,6  
gesamt 325 100,0  

 
Die Lehrenden wurden außerdem befragt, wie sie die Eingangsvoraussetzungen der Lernen-
den am Beginn der Übungsfirmenarbeit beurteilen. Über 75 % der Lehrenden bewerten die 
Eingangsvoraussetzungen zwischen ausgezeichnet und ausreichend. Knapp 25 % der Befrag-
ten sprechen von mangelhaften oder unzureichenden Voraussetzungen. Auf die Frage, wo sie 
Mängel feststellen, gaben nur zehn Personen Defizite bei Fremdsprachen an. Das entspricht 
2,2 % der betreffenden Nennungen. Auf die Frage, welche Organisationseinheiten in den 
Übungsfirmen eingerichtet sind, führten zehn Lehrende, also 3,1 % der Befragten, eigene 
Organisationseinheiten für Auslandgeschäfte an. 
Die zunehmende Internationalisierung spiegelt sich auch am österreichischen Übungsfir-
menmarkt wider, denn 241 der untersuchten 325 Übungsfirmen unterhalten mittlerweile 
internationale Geschäftsbeziehungen. Die Anzahl der ausländischen Geschäftspartner reicht 
von 1 bis 400. Im Durchschnitt schließen Österreichs Firmen mit knapp 10 ausländischen 
Übungsfirmen Geschäfte ab. Das entspricht fast einer Verdreifachung des Wertes aus 1999. 
Der Median liegt bei 4, folglich haben mindestens 50 % der befragten Übungsfirmen min-
destens vier internationale Geschäftspartner. 

Tabelle 4: Internationale Geschäftsbeziehungen österreichischer Übungsfirmen 

 1997 1999 2006 
Anteil der Übungsfirmen 
mit Auslandgeschäften 60,0% 66,7% 74,2% 

Anzahl der internationalen 
Geschäftspartner      

Mittelwert   3,29 9,63 
Median   2 4 

 
Eine Übungsfirma aus dem Erwachsenenbildungsbereich, in der 38 Stunden pro Woche ge-
lernt und gearbeitet wird, nannte 300 internationale Geschäftspartner. Eine andere Übungs-
firma, die eine Bank für Übungsfirmen betreibt, gab 400 internationale Partner an. Der um 
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diese beiden Firmen bereinigte Mittelwert von 6,7 zeigt immer noch eine Verdoppelung des 
Mittelwerts aus 1999.  

In der realen Welt sind Deutschland, Italien, USA, Frankreich, Ungarn und die Schweiz 
Österreichs wichtigste Handelspartner (vgl. STATISTIK AUSTRIA 2006). Die Übungsfir-
menwelt zeigt ein ähnliches Bild. Die meisten Geschäfte werden hier mit Deutschland, 
Schweiz, Italien, Frankreich und Dänemark abgeschlossen. Die befragten Übungsfirmen mit 
ausländischen Geschäftsbeziehungen handeln im Durchschnitt mit Firmen aus zwei bis drei 
verschiedenen Ländern. Tabelle 5 ermöglicht eine Gesamtübersicht der internationalen Ver-
flechtungen der befragten Übungsfirmen: 

Tabelle 5: Geschäftspartner österreichischer Übungsfirmen 2006 

 

Anzahl der 
Übungsfirmen 
mit Kontakten Prozent 

1 Deutschland 157 25,10%
2 Schweiz 93 14,90%
3 Italien 88 14,10%
4 Frankreich 66 10,60%
5 Dänemark 62 9,90%
6 England 20 3,20%
7 USA 18 2,90%
8 Kanada 13 2,10%
9 Schweden 12 1,90%

10 Spanien 11 1,80%
11 Ungarn 10 1,60%
12 Slowakei 10 1,60%
13 Belgien 8 1,30%
14 Finnland 8 1,30%
15 Tschechien 8 1,30%
16 Kroatien 7 1,10%
17 Norwegen 6 1,00%
18 Russland 5 0,80%
19 Bulgarien 5 0,80%
20 Niederlande 4 0,60%
21 Slowenien 4 0,60%
22 Rumänien 3 0,50%
23 Polen 2 0,30%
24 Montenegro 1 0,20%
25 Hong Kong 1 0,20%
26 Lettland 1 0,20%
27 Irland 1 0,20%
28 Australien 1 0,20%
Gesamt 625 100,00%

 

Der Anteil jener Übungsfirmen, die ihre MitarbeiterInnen bei der ACT-Gebietskrankenkasse 
anmelden, ist im Vergleich zu 1997 und 1999 gestiegen. Er liegt 2006 bei 88,9 %. Die An-
zahl der bei der ACT versicherten MitarbeiterInnen ist dagegen in den letzten Jahren auf 
durchschnittlich 7,38 ArbeitnehmerInnen gesunken.  
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Tabelle 6: Versicherung der MitarbeiterInnen bei der ACT-Gebietskrankenkasse 

  1997 1999 2006 

Anteil der Übungsfirmen mit ACT GKK 78,9 % 73,3 % 88,9 % 

     Anzahl der bei der ACT versicherten 
MitarbeiterInnen      

Mittelwert 9,3   7,756 7,38 
Standardabweichung  7,53 7,41 

 
Die Verwendung der Gehälter dieser MitarbeiterInnen ist ebenfalls von Interesse, da die Mit-
arbeiterInnen als KosumentInnen am Übungsfirmenmarkt auftreten und die private Nachfrage 
simulieren. Im Geschäftsjahr 2005/06 investierten 73,2 % der Übungsfirmen zumindest einen 
Teil der Gehälter über Personaleinkäufe wieder am Übungsfirmenmarkt. Der Vergleich zu 
den Jahren 1997 und 1999 ist in der nachfolgenden Abbildung dargestellt: 
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Abb. 8: Entwicklung der Belegschaftseinkäufe 

Die Lernenden einer Übungsfirma sollen auch ein besseres Verständnis von Marktbeziehun-
gen und betrieblichen Abläufen entwickeln. Aus diesem Grund wurden die Lehrenden be-
fragt, wie sie betriebliche Zusammenhänge für ihre MitarbeiterInnen transparent machen. 
Wie die folgende Tabelle zeigt, werden Zusammenhänge am häufigsten in einer Besprechung 
am Beginn der Übungsfirmeneinheit und durch die Darstellung der eigenen betrieblichen 
Abläufe erklärt. 

                                                 
6 Bei der Berechnung des Mittelwerts und der Standardabweichung aus 1999 wurde eine Übungsfirma, die 400 
MitarbeiterInnen beschäftigte, aufgrund der deutlichen Verzerrung nicht berücksichtigt. Bezieht man auch 
diese Daten mit ein, ergibt sich für 1999 ein Mittelwert von 8,87 bei einer Standardabweichung von 22,47 (vgl. 
GRAMLINGER/ KÜHBÖCK/ LEITHNER 2000, 56). 
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Tabelle 7: Aufzeigen von Zusammenhängen 

Nennungen Prozent 
 Anzahl Prozent der Fälle 

Besprechung am Beginn der ÜFA-Einheit 297 36,80% 92,2% 
Besprechung am Ende der ÜFA-Einheit 119 14,70% 37,0% 
Leitbild- und Zieldiskussion 92 11,40% 28,6% 
Darstellung betrieblicher Abläufe 221 27,40% 68,6% 
Businessplan 29 3,60% 9,0% 
Wertschöpfungsketten 3 0,40% 0,9% 
Präsentation von SchülerInnen 12 1,48% 3,7% 
Teambesprechung während der ÜFA-Arbeit 13 1,61% 4,0% 

  

Sonstiges 21 2,61% 6,6% 
Gesamt 807 100,00% 250,6% 

 

6 Anforderungen an die Übungsfirma 

Die Übungsfirma wird mancherorts als Krönung des handlungsorientierten Unterrichts ge-
priesen (vgl. BERNHART/ KEMPEL/ BURDA 1996, 12). Mit der simulierten nationalen und 
internationalen Übungsvolkswirtschaft bietet sie die besondere Lernchance, auch internatio-
nale Handlungskompetenz zu erwerben. Dieses Kapitel soll ausgehend von den vorgestellten 
empirischen Ergebnissen zeigen, inwieweit dieses Potential bereits genutzt wird bzw. wo 
Verbesserungen wünschenswert und notwendig sind. Dazu werden die Bereiche Übungs-
volkswirtschaft, Übungsfirmenleitung, Rahmenbedingungen und Übungsfirmenunterricht 
näher beleuchtet. 

6.1 Anforderungen an die Übungsvolkswirtschaft 

Von besonderem Interesse für Lehrende und Lernende sind die realen Außenkontakte durch 
die Einbindung in eine Übungsvolkswirtschaft. So wie die Übungsfirma die Simulation eines 
realen Unternehmens ist, so ist auch die Übungsvolkswirtschaft lediglich die Simulation eines 
realen Marktes und kann nur bedingt mit einer echten nach Marktgesetzen funktionierenden 
Volkswirtschaft verglichen werden. (vgl. BERCHTOLD/STOCK 2005, 123)  

Es ist bis heute nicht gelungen, Marktstrukturen und Marktmechanismen ökonomisch 
valide abzubilden. Valide Lernumwelten sind jedoch Voraussetzung, um ein an wirtschaft-
liche Erwartungen ausgerichtetes und nach wirtschaftlichen Kriterien zu bewertendes be-
triebswirtschaftliches Handeln zu ermöglichen (vgl. TRAMM/ GRAMLINGER 2002, 105; 
vgl. NEUWEG 2001, 241). Am Übungsfirmenmarkt herrschen v. a. enorme sektorale Un-
gleichgewichte. Wie schon Tabelle 2 gezeigt hat, sind 78 % der österreichischen Übungsfir-
men Handelsbetriebe. Nur 19 % der Firmen sind im Dienstleistungssektor tätig, und es gibt 
kaum Industrie- oder Produktionsbetriebe. Der Markt ist also überschwemmt von Konsum-
gütern, wobei Roh-, Hilfs- und Betriebsstoffe oft schwer zu bekommen sind. Beispielsweise 
hat es am österreichischen Übungsfirmenmarkt lange Zeit keine Anbieter für Strom, Telefon 
oder Treibstoffe gegeben. Schon bei der Gründung einer Übungsfirma muss eine entspre-
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chende Marktforschung betrieben werden, ob AbnehmerInnen und LieferantInnen vorhanden 
sind und wie viele Konkurrenzbetriebe bereits bestehen. Auch die Zentralstellen könnten 
Hinweise geben, welche Betriebe zur Vervollständigung des Marktes beitragen würden. 
Damit kann die Simulation von Aufwendungen bzw. die Abwicklung über Referenzfirmen 
eingeschränkt werden. 
Ein weiteres Problem ist, dass Kaufentscheidungen von Übungsfirmen und deren Mitarbei-
terInnen meist nicht aufgrund realer Bedürfnisse getroffen werden (vgl. TRAMM/ GRAM-
LINGER 2002, 105). Beispielsweise leidet eine der wenigen Firmen, die Toilettenpapier 
offerieren, an Absatzproblemen. Das Verhalten der Übungsfirmenvolkswirtschaft ist also nur 
schwer bzw. kaum zu berechnen.  

Um den Wirtschaftskreislauf vollständig zu schließen, sollten die Einnahmen aus Steuern, 
Sozialversicherungsbeiträgen und sonstigen Abgaben von den Zentralstellen reinvestiert wer-
den. Maßnahmen dafür können eine Gründungsförderung bzw. eine Unterstützung für Jung-
unternehmerInnen oder öffentliche Aufträge und Ausschreibungen sein. Dies würde den 
Markt ankurbeln und härtere Konkurrenzsituationen schaffen. Bei einigen Zentralstellen ist 
es außerdem nicht möglich, Kredite zu erhalten. Da reale Unternehmen jedoch zu einem 
Großteil mit Fremdkapital finanziert werden, entspricht diese Situation nicht der Realität.  

Schulische Übungsfirmen können als Saisonbetriebe bezeichnet werden, da sie meistens nur 
eine wöchentliche Geschäftszeit haben und diese durch verschiedene Ferien bzw. Feiertage 
zusätzlich unterbrochen wird. In der Vergangenheit wurde zudem die Kommunikation zwi-
schen den Übungsfirmen durch teure und lange Postwege erschwert. Durch moderne Kom-
munikationsmittel wie Email, Homepage und Webshop können Kosten und Reaktionszeiten 
deutlich reduziert werden (vgl. TRAMM/ GRAMLINGER 2002, 104). Es entstehen aber 
neue Probleme, nämlich die Belastung durch unzählige Spam-Mails oder Computerviren. 
Aufgrund veralteter Emailadressen oder überfüllter Emailposteingangsboxen sind Emails oft 
unzustellbar. Für wichtige Sendungen muss folglich auf Faxmitteilungen bzw. herkömmliche 
Postsendungen zurückgegriffen werden. Großes Augenmerk ist deshalb auf die regelmäßige 
Wartung der Emailadressen, die Installierung wirksamer Anti-Virenprogramme und die 
Aktualisierung der Unternehmensdaten bei den Zentralstellen zu legen.  

Die Abwicklung internationaler Geschäfte wurde durch die Nutzung von Internet, den Ver-
kauf über die eigene Homepage bzw. den Webshop, sowie moderner Online-Banking Soft-
ware erheblich erleichtert. Die erste Kontaktaufnahme gestaltet sich jedoch nach wie vor 
schwierig. Die Datenbanken bzw. Verzeichnisse der Übungsfirmen werden von manchen 
nationalen und internationalen Zentralstellen nur wenige Male im Jahr gewartet bzw. aktuali-
siert. Einige Zentralstellen ermöglichen keinen freien Zugang. 
Im größten und wichtigsten internationalen Netzwerk EUROPEN sind nicht alle Länder und 
deren Übungsfirmen integriert, u. a. aufgrund der Mitgliedsgebühren. Es haben sich weitere 
länderübergreifende Netzwerke gebildet, was den Überblick über die gesamte Volkswirt-
schaft sowie die Abwicklung internationaler Geschäfte erschwert. Hier sind die zuständigen 
Bildungsverantwortlichen gefordert, Lösungen für ein Durchbrechen dieser Marktbarrieren 
zu finden, um internationale Märkte effizient bearbeiten zu können und um zumindest inner-
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halb der Europäischen Union auch einen virtuellen, freien Waren-, Dienstleistungs- und 
Kapitalverkehr zu ermöglichen.  

6.2 Anforderungen an die Übungsfirmenleitung 

Die Leitung einer Übungsfirma stellt eine große Herausforderung für Lehrende dar. Die Qua-
lität des Arbeitens und Lernens steht und fällt immer mit dem Einsatz, Engagement sowie den 
Fähigkeiten und Fertigkeiten der Übungsfirmenleitung. Ebenso sind der Umgang mit der 
Rollendualität (LehrerIn bzw. Führungskraft) und die Frage der Ernsthaftigkeit, die man der 
Übungsfirma beimisst, für die Qualität dieser Methode wesentlich. 
Aufgrund der Dynamik und Offenheit des Modellcharakters und der schwer steuerbaren 
Übungsvolkswirtschaft ist kein Unterricht nach Lehrbuch möglich. Nirgendwo sind die 
Gestaltungsspielräume so groß und die Richtlinien und Hilfsmaterialien so gering wie in der 
Übungsfirma. (vgl. GRAMLINGER 2000, 304) Gute Lehrende sollen für die Gestaltung und 
Führung einer Übungsfirma zwei wesentliche Eigenschaften mitbringen: (vgl. BERCH-
TOLD/  TRUMMER 2000, 101) 

• Bereitschaft, selbst zu lernen und zugeben zu können, wenn man Antworten nicht weiß. 

• Bereitschaft zur Kooperation mit anderen Personen, die über Fachwissen verfügen, das für 
die Transformation benötigt wird. 

Da im Hinblick auf die Internationalisierung zusätzlich spezielles Fachwissen inklusive 
Fremdsprachenkenntnisse erforderlich ist, erleichtert eine gute und enge Zusammenarbeit mit 
LehrkollegInnen die Arbeit enorm. Wie die Ergebnisse zeigen, unterrichten insgesamt nur 
47,4 % der Lehrenden im Team, und FremdsprachenlehrerInnen sind nur in 8,6 % der be-
fragten Übungsfirmen im Einsatz. Wenn z. B. aus administrativen Gründen (Probleme mit 
Stundenplan oder Stundenverteilung) ein Teamteaching mit einem Kollegen bzw. einer Kol-
legin nicht möglich ist, können schulinterne Netzwerke gebildet werden. In Besprechungen 
können inhaltliche Schwerpunkte abgestimmt und die Zusammenarbeit bei fächerübergrei-
fenden Projekten organisiert werden. Wenn beispielsweise die Eroberung des amerikanischen 
Marktes ein Ziel in der Übungsfirma ist, sollte dieses Thema im betroffenen Semester auch in 
Fächern wie Englisch, Geographie, Geschichte, Betriebswirtschaft, Rechnungswesen sowie 
Politische Bildung und Recht behandelt werden. Die Lehrenden dieser Fächer können dann 
als externe BeraterInnen bei der Lösung spezieller Probleme in der Übungsfirma zu Rate ge-
zogen werden. Solch eine Vernetzung zwischen der Übungsfirma und den anderen Unter-
richtsfächern erfordert die Bereitschaft zur Zusammenarbeit, ein hohes Maß an Kommunika-
tion und viele Abstimmungen zwischen den LehrerkollegInnen (vgl. GRAMLINGER 2000, 
314). Dieser Konnex wird einerseits in den kaufmännischen Lehrplänen Österreichs gefordert 
und muss andererseits auch von der Schulleitung vor Ort gezielt gefördert werden. Schulun-
gen der nicht übungsfirmenkundigen LehrerInnen zur Umsetzung des Übungsfirmen-Kon-
nexes sind dabei ebenfalls wünschenswert.  

Die 2006 durchgeführte Untersuchung hat ergeben, dass ein Großteil der internationalen 
Geschäftspartner österreichischer Übungsfirmen aus dem deutschsprachigen Raum (Deutsch-
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land, Südtirol und der Schweiz) kommt. Eine gute Möglichkeit auch am restlichen internatio-
nalen Übungsfirmenmarkt Fuß zu fassen, ist der Besuch bzw. die Teilnahme an Übungs-
firmenmessen. Das Angebot an nationalen und internationalen Messen ist zahlreich und die 
Veranstaltungen sind meist gut organisiert. Hier erhalten die ÜbungsfirmenleiterInnen zahl-
reiche Gelegenheiten Kontakte zu anderen LeiterInnen zu knüpfen, um langfristige Ge-
schäftsbeziehungen zu wichtigen LieferantInnen aufzubauen, um StammkundInnen zu gewin-
nen oder um Erfahrungen auszutauschen. Nur durch den persönlichen Kontakt können die 
Lehrenden schulexterne Netzwerke aufbauen, um auch langfristig mit ausländischen 
Übungsfirmen zu kooperieren. Das kann folglich z. B. über einen SchülerInnenaustausch, 
über die Organisation von Online-Börsen oder Verkaufsverhandlungen im Rahmen einer 
Web-Konferenz mit Übungsfirmen aus mehreren Ländern erfolgen.  

Um internationale Kompetenzen in der Übungsfirma erfolgreich zu entwickeln, sollte beson-
deres Augenmerk auf die Einrichtung interner und externer Netzwerke sowie auf eine gute 
Ausbildung bzw. laufende Weiterbildung der Übungsfirmenleitung gelegt werden. 

6.3 Anforderungen an die Rahmenbedingungen 

In den letzten Jahren wurden an Österreichs Schulen enorme finanzielle Mittel in die Übungs-
firmenräume, die so genannten Betriebswirtschaftlichen Zentren, investiert, um die Arbeits-
plätze der Lernenden mit zeitgemäßen Büro-, Informations- und Kommunikationseinrichtun-
gen auszustatten. Die Übungsfirmen sollen mit ihren modernen Büros das Aushängeschild für 
eine praxisorientierte Ausbildung an kaufmännischen Schulen darstellen. Es stellt sich die 
Frage, ob die Übungsfirma dieser Rolle gerecht wird, wenn ihr beispielsweise im Lehrplan 
der Handelsakademie nur drei bis maximal fünf Wochenstunden (von insgesamt 168 
Wochenstunden) im vierten Jahrgang eingeräumt werden (vgl. GRAMLINGER 2005, 95). 
Erfreulicherweise verlor die Übungsfirma mit Inkrafttreten des Lehrplans 2004 ihre isolierte 
Position und erhielt durch den Übungsfirmen-Konnex eine zentrale Stellung. Sie soll nun 
durch die Vernetzung von und zu den anderen Unterrichtsfächern fachliche, soziale und 
persönliche Kompetenzen festigen bzw. verbessern. Zu den Auswirkungen der Umsetzung 
dieses Übungsfirmen-Konnexes liegen noch keine empirischen Ergebnisse vor. Ob eine auf 
wenige Wochenstunden reduzierte und erst gegen Ende der Ausbildung platzierte Übungs-
firma diesen Erwartungen gerecht werden kann, bleibt abzuwarten. So wird auch eine quan-
titative Ausweitung des Übungsfirmenunterrichts vielfach gefordert (vgl. GRAMLINGER 
2005, 95; NEUWEG 2001, 243). Einerseits könnte die Anzahl der Wochenstunden erhöht 
werden, andererseits wäre die Ausweitung auf mindestens einen weiteren Jahrgang eine gute 
Möglichkeit, wie dies zum Beispiel bei den bayrischen Wirtschaftsschulen bereits umgesetzt 
wird. Bei einer Ausdehnung auf zwei Jahrgänge kann z. B. der Schwerpunkt im ersten Jahr 
auf der Büroorganisation, dem Umgang mit modernen Technologien und dem Verständnis 
einfacher betrieblicher Prozesse liegen. Im zweiten Jahr können dann komplexere und an-
spruchsvollere Aufgaben wie z. B. strategische Unternehmensplanung, Controllingtätigkeiten 
und Intensivierung internationaler Kontakte im Vordergrund stehen. 
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6.4 Anforderungen an die Gestaltung des Übungsfirmenunterrichts 

Für den Erwerb von Handlungskompetenz sind umfassende Aufgabenstellungen, die ein 
komplexes, ganzheitliches, vollständiges und kognitiv anspruchsvolles Handeln der Schüler-
Innen erfordern, notwendig. Der Unterricht in der Übungsfirma muss den SchülerInnen 
eigene Handlungs- und Gestaltungsspielräume ermöglichen und sie in unternehmenspoliti-
sche und strategische Planungs-, Entscheidungs- und Kontrollprozesse einbeziehen (vgl. 
TRAMM 1996, 669). Damit man von einem Agieren am Markt sprechen kann, müssen die 
Lernenden folglich fähig sein, selbst Ziele zu definieren, strategisch zu planen, Entscheidun-
gen zu treffen, geplante Maßnahmen umzusetzen und die Ergebnisse zu kontrollieren (vgl. 
NEUWEG 2001, 241f). Schriftlich festgehaltene Ziele sowie Zeitpläne sind dafür ebenso 
erforderlich wie Berichte aus dem Rechnungswesen bzw. Controlling, die die erzielten 
Ergebnisse danach transparent machen. Die SchülerInnen sollen über ihr eigenes Tun nach-
denken und ihr Handeln reflektieren. Dazu muss im Unterricht neben den Arbeitsphasen ent-
sprechender Raum für Lern- und Reflexionsphasen geschaffen werden. Die Fähigkeit zur 
Reflexion muss bewusst geschult werden. Reflexionen können durch schriftliche Berichte 
oder durch mündliche Reflexionsrunden mit Instrumenten wie Koosh-Ball oder Zauberstab 
erfolgen. (vgl. BERCHTOLD/TRUMMER 2000, 137f) 

Am Beispiel der Teilnahme an einer internationalen  Übungsfirmenmesse kann der Planungs-
, Entscheidungs- und Kontrollprozess wie folgt aufgezeigt werden: Die Lernenden setzen sich 
das Ziel, eine bestimmte Messe zu besuchen und legen dazu ökonomische Ziele fest. Sie pla-
nen die erforderlichen Maßnahmen und führen sie aus, wie z. B. Anmeldung, Organisation 
der Reise und Messeauftritt. Die vorbereitenden Planungen und Tätigkeiten sollen sich aller-
dings nicht nur auf die Absatzseite konzentrieren. Es sollen auch Überlegungen angestellt 
werden, welcher Bedarf an zu beziehenden Güter- und Dienstleistungen besteht, da eine 
Messe ebenso eine gute Gelegenheit für den Erstkontakt mit geeigneten Lieferanten darstellt. 
Wahllos getätigte Einkäufe sollen jedenfalls reduziert werden. Bei der Messe können die 
Lernenden neben ihren Fremdsprachenkenntnissen auch ihre Präsentationsfähigkeit, ihr Ver-
handlungsgeschick und ihr Organisationstalent beweisen. Ebenso wichtig wie die Vorberei-
tung des Messebesuchs ist dessen Nachbereitung. Aufgebaute nationale und internationale 
Kontakte müssen weiterverfolgt und die Bezahlung sowie die Verbuchung der getätigten 
Geschäftsfälle müssen erledigt werden. Die erzielte Ergebnisse müssen mit den Zielen vergli-
chen, Erfahrungen der Lernenden und Lehrenden müssen diskutiert und der Lernzuwachs 
muss reflektiert werden.  

Durch die Simulation und didaktische Vereinfachung dürfen betriebliche Zusammenhänge 
nicht verloren gehen. Wie die Ergebnisse aus 2006 zeigen, kommen Besprechungen am 
Beginn bzw. Ende der Unterrichtseinheit sowie die Darstellung der eigenen betrieblichen 
Abläufe besonders häufig vor. Da sich die Gestaltung internationaler Geschäftstätigkeiten als 
besonders anspruchsvoll darstellt, muss hier auf das Verständnis von Zusammenhängen 
innerhalb des Unternehmens und von Marktverflechtungen speziell geachtet werden.  
Die Personaleinkäufe der SchülerInnen im In- und Ausland sollen ebenfalls forciert werden. 
Nur 73,2 % der Übungsfirmen investierten im Geschäftsjahr 2005/06 die Gehälter ihrer Mit-
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arbeiterInnen ganz oder teilweise am Übungsfirmenmarkt. Dies setzt natürlich voraus, dass 
alle Übungsfirmen ArbeitnehmerInnen beschäftigen, die Löhne bzw. Gehälter beziehen und 
bei der Krankenkasse angemeldet sind, was 2006 bei 88,9 % der befragten Übungsfirmen der 
Fall war. Da sehr viele Konsumgüter angeboten werden, hängt das Funktionieren der 
Übungsvolkswirtschaft sehr von diesen Personaleinkäufen ab. Außerdem erhalten dadurch 
alle SchülerInnen die Möglichkeit, auch internationale Geschäfte zu tätigen. Diese Gelegen-
heit bietet sich sonst nur den MitarbeiterInnen der Bereiche Ein- bzw. Verkauf.  

7 Fazit 

Die kaufmännische Ausbildung soll vielseitige Lehr- und Lernprozesse für den Erwerb einer 
internationalen Handlungskompetenz bieten, sodass die Lernenden mit einer umfassenden 
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz für länderübergreifende Aktivitäten qualifiziert sind. Die 
Übungsfirma als eine Form des handlungsorientierten Unterrichts bietet dazu zahlreiche 
Lernchancen, da mit realen Partnern weltweit gehandelt bzw. verhandelt werden kann.  

Jede Übungsfirma für sich ist einzigartig und wird von einem oder mehreren Lehrenden mit 
großteils besonderem Engagement geleitet. In diesem Beitrag wurden Ergebnisse einer Ana-
lyse der Ist-Situation des österreichischen Übungsfirmenmarktes im Geschäftsjahr 2005/06 
dargestellt. Daraus wurden Anforderungen an die Übungsfirmenarbeit abgeleitet sowie Anre-
gungen für die Weiterentwicklung entwickelt, um das volle Potential dieser Variante der 
Lernfirma in Zukunft besser nutzen zu können. Verbesserungen sind dringend notwendig, 
damit sich die inhaltlichen Schwerpunkte dieser Lehrmethode weg von Büroorganisation, 
Belegwesen und Technik erproben, hin zu unternehmerischem Handeln auf nationalen und 
globalen Märkten verlagern können. Wie sich die reale Welt in immer rasanterem Tempo 
verändert, so darf auch die Übungsfirmenarbeit nicht stehen bleiben und soll ihrer Rolle als 
Zentrum des handlungsorientierten Unterrichts im österreichischen Curriculum der kaufmän-
nischen Schulen auch im Hinblick auf internationale Geschäftstätigkeiten gerecht werden.  
Denn früh übt sich, wer ein global player werden will! 
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In den letzten Jahren haben sich aufgrund der neuen Medien neue Formen der Arbeitsorganisation 
sowie neue Geschäftsmodelle entwickelt, die auch in Lernfirmen berücksichtigt werden bzw. werden 
sollten. Diesbezüglich sind insbesondere Telearbeit und E-Business in Verbindung mit EDV-techni-
schen Lösungen  (z. B. Online-Shops, ERP-Software, E-Mail, Groupware) zu nennen. In zahlreichen 
Übungsfirmen kommen ERP-Programme zum Einsatz; darüber hinaus wird die Einrichtung von On-
line-Shops von der Zentralstelle des Deutschen Übungsfirmenrings unterstützt. 

In diesem Beitrag wird schwerpunktmäßig der Einsatz von Telearbeit fokussiert. Der vollständige oder 
teilweise Betrieb von Übungsfirmen via Telearbeit kann sich aus verschiedenen Gründen anbieten. 
Einerseits können die Lernenden diese neue Form der Arbeitsorganisation praktisch erleben und die 
erforderlichen Kompetenzen (z. B. telekooperatives Arbeiten, Handhabung der Software). Ande-
rerseits können Lernende angesprochen werden, für die eine Arbeit in der Übungsfirma vor Ort (z. B. 
aufgrund der Fahrtzeiten, der familiären Verpflichtungen oder wegen körperlichen Behinderungen) 
nur bedingt möglich ist.   

Der virtuelle Betrieb von Übungsfirmen wirft hinsichtlich der didaktisch-methodischen und techni-
schen Ausgestaltung neue Herausforderungen auf. Aus didaktisch-methodischer Sicht ist beispiels-
weise zu fragen, in welchem Umfang Telearbeit betrieben werden soll (ausschließliche oder alternie-
rende Telearbeit) und wie die virtuelle Zusammenarbeit der Lernenden und Betreuung durch Lernen-
den gestaltet werden kann. Aus technischer Sicht ist bedeutsam, dass die ERP-Software über das Netz 
betrieben werden kann und welche weiteren Tools zur Unterstützung der netzbasierten Kommunika-
tion und Kooperation eingesetzt werden sollen. 

In diesem Beitrag werden die Potentiale sowie didaktisch-methodische und technischen  Ausgestal-
tungsmöglichkeiten der Telearbeit in Modellunternehmen aufgearbeitet. Dabei werden zwei Praxis-
beispiele berücksichtigt: 

1. Die Berufsbildungswerke in Neckargemünd und Hannover bilden seit dem Jahr 2000 schwerst-
körperbehinderte Menschen nahezu vollständig virtuell via E-Learning und Telearbeit zu Büro-
kaufleuten inklusive Abschlussprüfung aus.  

2. Zum Schuljahr 2006/07 führt das Berufskolleg Ennepetal (BEN) den Bildungsgang „Staatlich 
geprüfte Kaufmännische Assistentin / Staatlich geprüfter Kaufmännischer Assistent und Fach-
hochschulreife“ in der einjährigen Form für die Absolventinnen und Absolventen der Höheren 
Handelsschule ein. Pro Woche wird an zwei Tagen in der Übungsfirma gearbeitet. Nach der Start-
phase sollen die Schülerinnen und Schüler einen Tag von zu Hause aus arbeiten. 

Während die schwerstkörperbehinderten Auszubildenden der besagten Berufsbildungswerke aus-
schließlich via Telearbeit in den Übungsfirmen tätig sind, wird in der Übungsfirma des Berufskollegs 
Ennepetal alternierende Telearbeit betrieben. 
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RUDOLF SCHRÖDER (Berufskolleg Ennepetal) 

Telearbeit und E-Business in Übungsfirmen:  
Potenziale, Implementation und Praxisbeispiele 

1 Gründe für die Implementation von Telearbeit und E-Business in das 
Übungsfirmenkonzept 

Lernfirmen liegt die Idee zugrunde, dass die Lernenden als kaufmännische Mitarbeitende 
eines realen oder simulierten Unternehmens arbeiten und so ihre berufliche Handlungskom-
petenz erweitern. Im Sinne einer umfassenden Qualifizierung werden die Handlungen nicht 
von der Lehrkraft vorgegeben, sondern indirekt durch den Kontakt mit Geschäftspartnern, 
Stellenbeschreibungen usw. gesteuert, so dass ein großer Spielraum für ein selbstverantwort-
liches und selbstorganisiertes Handeln der Lernenden bleibt. Hinsichtlich der konkreten Aus-
gestaltung können in der Praxis verschiedene Varianten unterschieden werden (vgl. 
TRAMM/ GRAMLINGER 2002, 3): 

• Lernbüro: simulierte Außenbeziehungen durch den Ausbildenden/Lehrenden  
• Übungsfirma: simulierte Außenbeziehungen durch andere Modellunternehmen  
• Juniorfirma bzw. Schülerfirma: reale Außenbeziehungen mit realen Unternehmen 

Schülerfirmen eignen sich aufgrund der hohen Anschaulichkeit (da keine modellhafte Nach-
bildung vorliegt) sehr gut auch für die allgemeine ökonomische Bildung (vgl. HOLTEL 
2004). In der wirtschaftsberuflichen Bildung dominieren Lernbüros und Übungsfirmen, weil 
kaufmännisches Handeln in komplexen Situationen ohne reales wirtschaftliches Risiko erfol-
gen kann. Eine erste Umsetzung und Erprobung von Lernbüros erfolgte mit Unterstützung 
der Universität Paderborn ab 1983/1984 an acht Klassen der Höheren Berufsfachschule der 
Ludwig-Erhard-Schule in Paderborn (vgl. KAISER 1987; BENTELER 1988). Im Vergleich 
zu Lernbüros ermöglichen Übungsfirmen einen höheren Komplexitätsgrad und werden auch 
– z. B. zur beruflichen Qualifizierung von benachteiligten Menschen in Berufsbildungs- und 
Berufsförderungswerken – genutzt, um den betrieblichen Ausbildungspart im Rahmen dualer 
Ausbildungsberufe abzubilden. 
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Tabelle 1: Ausprägungsformen von Lernfirmen 

Merkmal Lernbüro Übungsfirma Juniorfirma 

Waren- und 
Geldströme 

• Fiktiv • Fiktiv • Real 

Steuerung der 
Außenkontakte 

• Lehrkraft oder andere 
Lernende simulieren 
Kunden bzw. 
Lieferanten 

• Kunden-/Lieferanten-
beziehungen mit 
anderen Übungsfirmen 

• Geschäftsbeziehungen 
mit realen Kunden und 
Lieferanten 

Potenziale  • Arbeit kann nach 
didaktischen Zielen 
gestaltet werden 

• Kombination einer 
hohen Komplexität der 
Geschäftsmodelle und 
Arbeitsprozesse ohne 
reale wirtschaftliche 
Risiken 

• „Ernstcharakter“ bleibt 
trotzdem erhalten 

• „Echtes“ unter-
nehmerisches Handeln 

• sehr hohe Anschau-
lichkeit  

Grenzen • Mangelnder „Ernst-
charakter“ 

• Arbeitsbelastung der 
Lehrkraft 

• Steuerung der Arbeits-
prozesse ist der Lehr-
kraft weitgehend ent-
zogen 

• Zeitverzug bei 
Postlieferung über ZÜF 

• Komplexität ist auf-
grund schulischer Rah-
menbedingen (z. B. 
Betrieb während der 
Ferien) beschränkt 

• Ökonomisches Risiko 
 

Hinsichtlich der Außenbeziehung von Übungsfirmen kommt in Deutschland dem Deutschen 
Übungsfirmenring (DÜF) eine herausragende Rolle zu. Die Übungsfirmen sind durch die 
Anbindung an den DÜF in eine fiktive Volkswirtschaft integriert und unterhalten unterein-
ander Kunden-/Lieferantenbeziehungen. Dem DÜF sind zurzeit ca. 750 Übungsfirmen aus 
unterschiedlichsten Bildungseinrichtungen wie Berufskollegs, Berufsbildungswerke, Berufs-
förderungswerke usw. angeschlossen. Der DÜF umfasst Übungsfirmen aus den verschie-
densten Branchen, zwischen denen ein reger Geschäftsverkehr herrscht. Wie in der ökonomi-
schen Realität herrscht zwischen den Übungsfirmen Konkurrenz und es gibt Neugründungen 
sowie Schließungen. Im Unterschied zur echten Volkswirtschaft findet aber kein realer Güter- 
und Geldaustausch statt. Die Geschäftsaktivitäten zwischen den Übungsfirmen werden über 
die Zentralstelle des Deutschen Übungsfirmenrings (ZÜF) (http://www.zuef.de) mit Sitz in 
Essen abgewickelt, die beispielsweise die Weiterleitung der Post übernimmt. Um den 
Übungsfirmen eine möglichst realitätsnahe Umwelt zu bieten, betreibt die ZÜF außerdem 
eine fiktive Bank und verschiedene Behörden. Darüber hinaus ist der DÜF dem weltweiten 
Übungsfirmennetz EUROPEN angeschlossen (http://www.europen.de), so dass die deutschen 
Übungsfirmen die Möglichkeit besitzen, mit ausländischen Partnereinrichtungen zusammen-
zuarbeiten.  
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Die Einführung der Arbeit in Modellunternehmen seit Beginn der 80er Jahre geschah vor dem 
Hintergrund des Anspruchs einer handlungsorientierten Qualifizierung der Lernenden. Mit 
der Einrichtung der Modellunternehmen wurde außerdem dem Umstand Rechnung getragen, 
dass der wachsende Einfluss der Kommunikations- und Informationstechnik zur Abnahme 
„sichtbarer“ und zur rapiden Zunahme „unsichtbarer“ Geschäftsvorfälle führt (vgl. REETZ 
1986, 224). Dies betraf seinerzeit insbesondere die Einführung von ERP-Software (vgl. Ab-
schnitt 2.3.1). Seit Mitte der 90er Jahre haben sich auf der Basis der Multimedia- und Inter-
nettechnologie neue Geschäftsmodelle und Arbeitsformen (sowie Berufsbilder) entwickelt; 
diesbezüglich sind insbesondere E-Commerce und Telearbeit zu nennen.  

Die Begriffe E-Commerce und E-Business werden teilweise synonym genutzt, teilweise aber 
auch voneinander abgegrenzt. So versteht MIES (vgl. 2003) unter dem Fachbegriff E-Com-
merce die elektronische Abwicklung von Geschäftsprozessen von der Werbung bis hin zur 
After-Sale-Betreuung bis hin zum Online-Banking. Das Electronic Business umfasst weiter-
gehend alle auf dem Internet basierten Kerngeschäftsprozesse inklusive Kundenintegration 
und -betreuung, um die technologischen Möglichkeiten voll auszuschöpfen. WAMSER (vgl. 
2000) unterscheidet zwischen E-Commerce im engeren und weiteren Sinne; E-Commerce im 
weiteren Sinne entspricht weitgehend der von MIES angeführten Definition von E-Business.  

In einem engen Zusammenhang mit E-Business ist Telearbeit zu sehen. Telearbeit stellt 
keine neue Berufsform, sondern vielmehr eine neue Form der Arbeitsorganisation dar. Zu-
meist werden folgende Organisationsformen der Telearbeit unterschieden (vgl. RUNGE 
2000, 9 ff.; GOLL/ LILIENTHAL/ ZAPP 2000, 10 f.): 

• Die heimbasierte Telearbeit kann in mehreren Varianten realisiert werden. 

o Die permanente bzw. isolierte Telearbeit wird fast vollständig am heimischen 
Arbeitsplatz erbracht. 

o Die alternierende Telearbeit findet teilweise zu Hause, teilweise am Arbeits-
platz in der Betriebsstätte statt. Der Beschäftigte arbeitet mindestens einen Tag 
pro Woche nur am heimischen Arbeitsplatz. 

o Von einer supplementären Telearbeit wird gesprochen, wenn die bezahlte 
Arbeit nur in einzelnen Stunden, nicht aber an einem oder mehreren ganzen 
Arbeitstagen von zu Hause aus erfolgt. 

• Die Telearbeit in Telearbeitszentren wird in ausgelagerten Büros des Unternehmens 
(Satellitenbüros) oder in Gemeinschaftsbüros (Nachbarschaftsbüros) verschiedener 
Unternehmen, die in Wohnortnähe der Telearbeiter angesiedelt sind, erbracht. 

• Die mobile Telearbeit wird an wechselnden Orten erbracht und kommt insbesondere 
im Außendienst zum Einsatz. 

Da in Übungsfirmen komplexe und Geschäftsmodelle und -prozesse realisiert werden kön-
nen, bestehen erhebliche Potenziale zur Einbindung von Telearbeit und E-Business, um die 
Schülerinnen und Schüler auf die damit einhergehenden beruflichen Anforderungen vorzu-
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bereiten. Der vollständige oder teilweise Betrieb von Übungsfirmen via Telearbeit kann sich 
außerdem für  Lernende anbieten, für die eine Arbeit in der Übungsfirma vor Ort (z. B. 
aufgrund der Fahrtzeiten, der familiären Verpflichtungen oder wegen körperlichen Behinde-
rungen) nur bedingt möglich ist. 

Insbesondere die Integration von Telearbeit wirft hinsichtlich der didaktisch-methodischen 
und technischen Ausgestaltung neue Herausforderungen auf. Aus didaktisch-methodischer 
Sicht ist beispielsweise zu fragen, in welchem Umfang Telearbeit betrieben werden soll (per-
manente oder alternierende Telearbeit) und wie die virtuelle Zusammenarbeit der Lernenden 
und Betreuung durch die Lehrkräfte gestaltet werden kann. Aus technischer Sicht stellt sich 
die Frage nach einer geeigneten Infrastruktur zur Unterstützung der Prozesse. 

Nachfolgend sollen zunächst die Potentiale sowie didaktisch-methodische und technischen  
Ausgestaltungsmöglichkeiten der Telearbeit in Modellunternehmen aufgearbeitet werden. 
Darüber hinaus werden zwei Praxisbeispiele vorgestellt: 

2 Ausgewählte didaktisch-methodische und technische Aspekte 

2.1 Förderung des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens und Arbeitens 

Unter der Zielperspektive des Erwerbs beruflicher Handlungsfähigkeit gewinnt die Frage 
nach der Verbindung von Lernen und Arbeiten bzw. von Theorie und Praxis einen besonde-
ren Stellenwert für die Arbeit in der Übungsfirma. Entscheidend ist, dass sich die Lernenden 
als aktiv Handelnde zunehmend selbständiger mit ihrer Umwelt auseinandersetzen und da-
durch neue Handlungsmuster und neues Handlungswissen erwerben. Die Ausprägungsform 
handlungsorientierten Lernens ist in dreifacher Weise auf Handlung bezogen: Es ist erstens 
ein theoretisches Lernen, das auf Handeln vorbereitet, zweitens ein Lernen durch Handeln 
und drittens ein Lernen durch die kritische und interaktive Reflexion des Handelns. Aus einer 
handlungsorientierten Perspektive kommt dem kooperativen und selbstgesteuertes Lernen 
und Arbeiten eine besondere Bedeutung für die Übungsfirmenarbeit zu, weil die Arbeit ab-
teilungsbezogen organisiert und nur indirekt durch die Lehrkraft gesteuert wird.  

Die Fähigkeit zum kooperativen Arbeiten stellt eine zentrale berufliche Anforderung dar. 
Darüber hinaus werden mit dem kooperativen Lernen Vorteile für den Lernprozess und 
-erfolg verbunden; diesbezüglich sei insbesondere die gegenseitige motivationale Unterstüt-
zung, die Förderung der sozialen Entwicklung und die vertiefte kognitive Elaboration verwie-
sen (vgl. WINKLER/ BÜRG/ SCHNURER/ MANDL 2001, 22). In der beruflichen Bildung 
bezieht das selbstgesteuerte Lernen und Arbeiten seinen wachsenden Stellenwert aus der zu-
nehmenden Notwendigkeit des lebenslangen Lernens. Das selbstgesteuerte Lernen wird des-
halb oftmals im Kontext des (informellen) Lernens am Arbeitsplatz angeführt (vgl. beispiels-
weise HEID 2004, PÄTZOLD 2004,  REINISCH 2004); teilweise werden diese beiden 
Begriffe auch gleichgesetzt (vgl. STRAKA 2004, HEID 2004).  

Die Realisierung des kooperatives und selbstgesteuerten Lernen und Arbeiten kann diverse 
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Probleme aufwerfen. So können kooperative Lern- und Arbeitsformen durch das Fehlverhal-
ten der Gruppenmitglieder (z. B. Trittbrettfahrerverhalten) massiv beeinträchtigt werden (vgl. 
WINKLER/ BÜRG/ SCHNURER/ MANDL 2001, 24). Hinsichtlich des selbstgesteuerten 
Lernens und Arbeitens besteht bei diesbezüglich unerfahrenen Lernenden die Gefahr der 
Überforderung (vgl. FISCHER/ GRÄSEL/ KITTEL/ MANDL 1997).  

In einer virtuellen Lern- und Arbeitsumgebung steigen die entsprechenden Anforderungen an 
die Lernenden und damit die Störungsanfälligkeit. Hinsichtlich des kooperativen Lernens und 
Arbeitens können zusätzliche Probleme wie das Flaming (enthemmte Kommunikation) auf-
treten, die auf die Besonderheiten der  computervermittelten Kommunikation (z. B. Kanal-
reduktion aufgrund des Fehlens von Gestik und Mimik) zurückführen sind. Neben der Ver-
einbarung von Verhaltungsregeln für den virtuellen Umgang (oftmals auch als Netiquette 
bezeichnet) gilt es, die Lernenden zum kommunikationskompetenten der Umgang der zur 
Verfügung stehenden Kommunikationsmittel (E-Mail, Foren, Audio-/Videokonferenzen u. a. 
m.) zu qualifizieren. Dies umfasst beispielsweise im Sinne der Media-Richment-Theorie (vgl. 
DAFT/LENGEL 1986) oder Media-Synchronicity-Theorie (vgl. DENNIS/ VALACICH 
1999) die Auswahl geeigneter Kommunikationsmittel in Abhängigkeit von dem Kommuni-
kations- und Kooperationsanlass.  

Die mit dem selbstgesteuerten Lernen und Arbeiten einhergehenden Prozesse entziehen sich 
bei Telearbeit der unmittelbaren Beobachtung durch die Lehrkraft. Dies kann dazu führen, 
dass die Lehrkraft Probleme zu spät erkennt oder zu spät reagiert, was die Motivation der 
Lernenden beeinträchtigt. Ähnlich wie beim telekooperativen Arbeiten sollten Verhaltens-
regeln  vereinbart werden, um die Störpotenziale zu minimieren (z. B. Führen eines Tage-
buchs, tägliches Mail an die Lehrkraft, Antwort der Lehrkraft innerhalb eines Tages). Die 
Förderung des selbstorganisierten Lernens und Arbeitens bedarf generell einer individuellen 
Beratung, Anregung und Unterstützung bei Schwierigkeiten, so dass die Lernenden ihre 
Lern- und Arbeitsprozesse zunehmend selbstständig organisieren können (vgl. KONRAD/ 
TRAUB 1999, 45). In diesem Zusammenhang sollten auch Lern- und Arbeitsstrategien 
gefördert werden. In der nachfolgenden Tabelle werden exemplarisch Lernstrategien zur 
Schaffung positiver Rahmenbedingungen für die Telearbeit am heimischen Arbeitsplatz dar-
gestellt.  
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Tabelle 2: Anforderungen und Lernstrategien im Lernprozess  
(vgl. METZGER 2004; NÜSCH/ ZEDER/ METZGER 2003 a), b)) 

Anforderungen Mögliche Lernstrategien zur Schaffung 
positiver Rahmenbedingungen 

Sich motivieren Formulierung von Zielen 
Sich Erfolgserlebnisse verschaffen 
Wecken des eigenen Interesses 
Positive Einstellung entwickeln 

Persönliches  
Zeitmanagement 

Zeit korrekt einteilen 
Zeit gewinnen 
Erstellung von Zeitplänen 
Zeitanalysen 

Sich konzentrieren Arbeitsplatz lernförderlich gestalten 
Bewusst handeln 
Konzentrationsanalyse durchführen 
Umgang mit Störungen 

Umgang mit  
Stress und Angst 

Sich einen guten Einstieg in die Ausbildung verschaffen 
Realistisch und positiv denken und handeln 
Belastende Situationen und sich selbst realistisch einschätzen 
Aufkommende Angst bekämpfen 
Angstanalysen durchführen 

 

Trotz der Besonderheiten im Zusammenhang mit der Telearbeit lassen sich zahlreiche Tech-
niken des kooperativen Lernens und Arbeitens zumindest partiell von einer Face-To-Face-
Lernumgebung auf eine virtuelle Lern- und Arbeitsumgebung übertragen. Deshalb sollte nach 
Möglichkeit Telearbeit erst zu einem späteren Zeitpunkt der Übungsfirmenarbeit starten. So 
ist sichergestellt, dass die Lernenden hinsichtlich des kooperativen und selbstgesteuerten Ler-
nens und Arbeitens in der Präsenzform geübt sind. Hinsichtlich des kooperativen Lernens und 
Arbeitens ist es vorteilhaft, wenn sich dann die Mitglieder der virtuellen Arbeitsgruppen ken-
nen; typische Probleme anonymer Lerngemeinschaften können zumindest verringert werden. 
Wie im nächsten Abschnitt dargelegt wird, kann die Einführung von Telearbeit außerdem 
durch vorbereitende E-Learning-Maßnahmen unterstützt werden. 

2.2 Verzahnung von Telearbeit mit E-Learning 

Der Fachbegriff E-Learning weist auf die Einbeziehung der Neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien in den Lernprozess hin. „>>E-Learning<< ist in seiner wörtlichen 
Form Sammelbegriff für technologiebasiertes Lernen in jeder Form.“ (WANG 2002, 2.4/2) 
Neben der internetbasierten Kommunikation wird auch das Lernen mit multimedialen Lern-
materialien betont. „Unter E-Learning ist eine neue Form des selbstgesteuerten Lernens zu 
verstehen, das mittels CD-ROM, Intranet oder über das Internet erfolgen kann. Es beinhaltet 
Computer Based Training (CBT), [...] Web-Based Training (WBT) sowie Fernstudium“ 
(WERMUTH 2001, 12). Hier wird unter E-Learning die Weiterentwicklung des Fernunter-
richts auf der Basis von Multi- und Telemedien verstanden, wobei das Potential des Internets 
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sowohl zur synchronen und asynchronen Kommunikation als auch zur Bereitstellung bzw. 
zum Abruf von (multimedialen) Lernmaterialien genutzt wird. Ausgehend von einem solchen 
Verständnis geht E-Learning mit einer zeitlichen und räumlichen Flexibilisierung der Lern- 
und Lehrprozesse einher. 

Durch den kombinierten Einsatz von E-Learning und Telearbeit können die Lern- und 
Arbeitsplatzanforderungen sowie die persönliche Situation besonders effektiv aufeinander 
abgestimmt werden. Dies betrifft insbesondere die weitgehende räumliche und zeitliche Fle-
xibilität, die mit Telelernen und Telearbeit gleichermaßen einhergeht (vgl. DOBROWOLSKI 
2000, 52). Hinzu kommt, dass Telearbeit und E-Learning hinsichtlich der technischen Infra-
struktur große Übereinstimmungen aufweisen. 

Eine Verzahnung bietet sich schon deshalb an, weil deutliche Übereinstimmungen hinsicht-
lich der Kompetenzen eines Telearbeiters und Telelerners bestehen. Die nachfolgend für 
einen Telearbeiter aufgelisteten Kompetenzen (vgl. BMA/ BMWi/ BMBF/ DEUTSCHE 
TELEKOM 2001, 35 f.) lassen sich auch auf einen „E-Learner“ übertragen: 

• Freiwilligkeit hinsichtlich der Teilnahme an der neuen Arbeits- bzw. Lernform 
• Selbstständigkeit hinsichtlich der Organisation der Arbeits- bzw. Lernprozesse 
• Kommunikationsfähigkeit, d. h. Kommunikation mit Vorgesetzten, Lehrenden, Kolle-

gen über das Internet unter Beachtung der spezifischen Kommunikationsregeln 
(Netiquette) 

• Teamfähigkeit, d. h. Zusammenarbeit mit anderen Teammitgliedern über das Internet. 
• Zuverlässigkeit: vereinbarungsgemäße Erledigung von Arbeitsaufträgen 
• Flexibilität bei der Abwicklung der Arbeitsaufträge 
• Vertrauen zum Arbeitgeber bzw. Lehrenden 
• Technikverständnis zur Handhabung der erforderlichen Hard- und Software 

Es spricht also einiges dafür, dass durch E-Learning die für Telelearning erforderlichen Kom-
petenzen gefördert werden können und umgekehrt. Hervorzuheben ist insbesondere, dass sich 
die Ausweitung der Freiheitsgrade hinsichtlich der Selbststeuerung und Kooperation beim E-
Learning methodisch besser als bei der Telearbeit dosieren lässt. So wurde im Virtuellen 
Berufsbildungswerk (vgl. Abschnitt 3.1) der berufsschulische Unterricht auch dazu genutzt, 
um die Auszubildenden sukzessive an die Herausforderungen der Telearbeit in der Übungs-
firma heranzuführen (ausführlich in SCHRÖDER 2006). 

Anzumerken ist, dass die Betreuung von Telearbeit ähnliche Anforderungen wie die Betreu-
ung von E-Learning an die Lehrkräfte stellt. Weiterbildungsmaßnahmen zum E-Learning wie 
z. B. der Lehrgang TCi TeleCoachInternational® oder TTE TeleTeacher® (vgl. KAISER/ 
SCHRÖDER 2001) sind auch geeignet, um die Lehrenden auf die Betreuung von Telearbeit 
in Übungsfirmen vorzubereiten. 
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2.3 Ausgestaltung der technischen Infratruktur 

2.3.1 Einsatz betriebswirtschaftlicher Software 

Ein wichtiges Element der Arbeit in Modellunternehmen ist die Unterstützung der Prozesse 
mit betriebswirtschaftlicher Software. Für betriebswirtschaftliche Unternehmenssoftware als 
Komplettlösung (also beispielsweise kein isoliertes Programm zur Finanzbuchhaltung) hat 
sich in den letzten Jahren der Begriff ERP durchgesetzt: „Enterprise resource planning (ERP) 
is the industry term used to describe a broad set of activities supported by multimodule appli-
cation software that helps a manufacturer or other business manage the im-portant parts of its 
business. These parts can include product planning, parts purchasing, maintaining inventories, 
interacting with suppliers, providing customer service, and tracking orders. ERP can also 
include application modules for the finance and human re-sources aspects of a business.“ 
(ALEXANDROU 2003, o. S.) 

Für den Einsatz kaufmännischer Software in virtuellen Übungsfirmen sind grundsätzlich fol-
gende Anforderungen von Bedeutung (vgl. HORLACHER/ STREB 2002, 218): 

• Die Software sollte nicht isoliert einzelne Bereiche wie beispielsweise die Finanz-
buchhaltung, sondern im Sinne einer ERP-Lösung die betriebliche Prozess- und Wert-
schöpfungskette möglichst umfassend abbilden. 

• Die Handhabung der Software sollte einfach zu erlernen sein. Wichtig ist in diesem 
Zusammenhang ein modularer Aufbau, so dass die Lernenden nicht von Anfang an 
mit dem gesamten Produkt vertraut sein müssen, sondern bereits mit wenigen Modu-
len betriebliche Prozesse mengen- und wertmäßig abbilden können. 

• Die technische Infrastruktur der Schulen sowie die Möglichkeiten zur Systembetreu-
ung sollten nicht überfordert werden.  

• Die Anbieter der betriebswirtschaftlichen Software sollten die Bildungseinrichtungen 
bei der Implementierung der Software in die Modellunternehmen unterstützen. 

Für die Realisierung von E-Commerce sollte ERP-Software den Betrieb von Webshops un-
terstützen. ERP-Software wie Navison 4.0, Sage KHK Classic Line und SAP R/3 stellen 
Module zum Betrieb von Webshops bereit, die mit den anderen Modulen zur Fakturierung, 
Beschaffung, Finanzbuchhaltung usw. verzahnt sind.  

Im Hinblick auf Telearbeit kommt als weitere Anforderung an die ERP-Software hinzu, dass 
die Lernenden zwecks arbeitsteiliger Arbeit und Kooperation gemäß dem Client-Server-Prin-
zip über das Internet auf den gleichen Stammdatenkranz zugreifen können. Um weitere Inves-
titionen in die Infrastruktur zu vermeiden und einen einfachen technischen Zugang der Ler-
nenden zu ermöglichen, sollte dies nach Möglichkeit ohne die Einrichtung eines VPN 
(Virtual Private Network) auf der Basis des http- bzw. https-Protokolls möglich sein. Die 
Client-Schicht beinhaltet hierbei die grafische Benutzeroberfläche des Anwenderrechners. 
Die Datenbankschicht beinhaltet den Datenbankserver mit den Unternehmensdaten. Die 
Applikationsschicht verbindet die beiden zuvor genannten Schichten auf der Basis eines 
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Webservers. Die besagten ERP-Programme stellen Webserver-Application zur Verfügung, so 
dass clientseitig die ERP-Software in einem Webbrowser betrieben werden kann. 

Anzumerken ist, dass bei einer Anbindung an den DÜF E-Business durch die Software ZET 
(Zentralstelle Essen Telekommunikationssoftware) unterstützt wird. Diese Software enthält 
mehrere Module zur Abwicklung der Transaktionen im ZÜF. So lassen sich beispielsweise 
die finanziellen Transaktionen bei der Bank des ZÜF ähnlich wie mit einer Homebanking-
Software abwickeln. Außerdem können die Vorgänge mit dem Finanzamt und den Kranken-
kassen elektronisch abgewickelt werden. Überdies wird den angegliederten Übungsfirmen 
Speicherplatz für einen eigenen Internetauftritt sowie Software zum Aufbau eines Online-
Shops zur Verfügung gestellt. 

2.3.2 Technische Möglichkeiten zur Unterstützung des Dokumenten- und Workflowmanage-
ments im virtuellen Modellunternehmen 

Die abzuwickelnden Workflows, verstanden als die zeitlich-strukturelle Aneinanderreihung 
von einzelnen, zur Bearbeitung eines Gesamtvorganges notwendigen Teilaufgaben (vgl. 
NASTANSKY/ BRUSE/ HABERSTOCK/ HUTH/ SMOLNIK 2002, 243), können sehr 
unterschiedlich ausgeprägt sein. Die Spanne reicht von schwachstrukturierten, einmaligen 
Ad-hoc-Workflows bis hin zu strukturierten, vordefinierten Workflows bei plan- und wieder-
holbaren sowie gut strukturierten Prozessen.  

ERP-Software unterstützen die Verarbeitung strukturierter Informationen in relationalen 
Datenbanken und können somit nur einen Teil der Informationen eines Unternehmens ver-
arbeiten. Für die Realisierung von Telearbeit stellen sich aus technischer Sicht insbesondere 
drei Herausforderungen: 

• gemeinsame Ablage der Dokumente, auf die nur berechtigte Personen zugreifen 
dürfen 

• Unterstützung der netzbasierten Kommunikation  
• Koordination der Arbeit bzw. Lenkung auch von schlecht strukturierten Workflows  
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Abb. 1: Workflows entsprechend ihrer Strukturierung (HUTH/ NASTANSKY 
2000, 5) 

Zur Bewältigung dieser Herausforderungen sollen nachfolgend drei technische Lösungs-
ansätze vorgestellt werden.  

Der erste Lösungsansatz basiert auf der Dokumentenablage auf einer gemeinsamen „virtu-
ellen Festplatte“. Dies kann beispielsweise per File Transfer Protocol (FTP) geschehen; dar-
über hinaus gibt es diverse optimierte Angebote (z.B. http://www.my-files.de). Dieser 
Lösungsansatz ist mit dem Nachteil verbunden, dass keine Funktionen zur Steuerung des 
Belegflusses existieren. Es ist lediglich möglich, für die einzelnen Abteilungen Verzeichnisse 
anzulegen, in denen die Belege abgelegt werden. Bei FTP-Lösungen stellt es sich außerdem – 
sofern kein eigener Server betrieben wird – oftmals als schwierig dar, die einzelnen Ver-
zeichnisse mit Passwörtern zu schützen und somit deren Nutzung zu limitieren. Auch fehlen 
Mechanismen zur Vermeidung von Redundanzen, die entstehen, wenn die gleiche Datei zeit-
gleich von verschiedenen Nutzern bearbeitet wird. Dadurch sind die Workflows bei dieser 
Variante sehr störungsanfällig. 

Der zweite Lösungsansatz basiert auf der Nutzung eine möglicherweise bereits vorhandenen 
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Lernmanagementsystems (z. B. DLS oder Moodle), welches die in E-Learning-Szenarien 
vorkommenden Prozesse unterstützt. Allerdings lassen sich Mechanismen zur Ablaufsteue-
rung von E-Learning-basierten Maßnahmen nur bedingt auf Telearbeit übertragen. 

Der dritte Lösungsansatz basiert auf dem Einsatz einer Groupware wie beispielsweise IBM 
Workplace. „Allen Groupwaresystemen gemeinsam ist das Ziel, unter den Teammitglie-dern 
einen gemeinsamen Informationsraum zu teilen, d.h. gemeinsam zusammen zu stellen, zu 
nutzen, zu erweitern und zu verändern.“ (OTT 1996, 4) Entsprechende Systeme haben insbe-
sondere zum Ziel, den Arbeitsfluss und das Vorgangsmanagement zwischen den Beteiligten 
virtueller Projektteams zu unterstützen (vgl. NASTANSKY/ BRUSE/ HABERSTOCK/ 
HURTH/ SMOLNIK 2002, 235). Hierfür stellt Groupware unter anderem die folgenden 
Funktionen bereit (vgl. ebd., 249 ff.):  

• Verteilte Datenbankarchitektur und Replikationsmechanismen: Im Gegensatz zu rela-
tionalen Datenbanken, die in der Regel auf der zentralisierten Datenhaltung und -ver-
arbeitung basieren, setzt Groupware auf Message-Objekte, die zunächst unabhängig 
voneinander in lokal und zentral gehaltenen Datenbanken verwaltet werden. Replika-
tionsmechanismen erlauben die Synchronisation der Datenbanken auf der Basis von 
Abgleichungsregeln. 

• Compound Dokuments können als Container-Objekte strukturierte und unstrukturierte 
Informationen enthalten. Neben textbasierten und grafischen Elementen können auch 
multimediale Datentypen integriert werden. Mittels OLE (Object Linking and Em-
bedding) können zusätzlich Objekte, die mit anderer Software erstellt wurden, so in 
das Compound Document integriert werden, dass sie zu einem späteren Zeitpunkt 
wieder mit der ursprünglich verwendeten Software bearbeitet werden können. Im Ver-
gleich zu den beiden ersten Lösungsansätzen bietet diese Variante nicht nur die Mög-
lichkeit, mit anderer Software erstellte Dokumente zu verwalten, sondern direkt mit 
den integrierten Textverarbeitungsmöglichkeiten die Belege in Notes zu erstellen.   

• Dokumenten- und Transaktionsmanagement der Dokumente sind wesentliche Leis-
tungsmerkmale, wobei zwei Prinzipien zu Grunde liegen:  

o Beim Push-Prinzip wird das Dokument an den nachfolgenden Bearbeiter 
weitergeleitet. Dies kann beispielsweise per E-Mail geschehen. 

o Beim Pull-Prinzip verbleibt das Dokument in der Datenbank, der Bearbei-
tungsstatus sowie die anstehenden Arbeitsschritte werden über die Bearbei-
tungsmasken den Teammitgliedern angezeigt. 

• Sicherheits- und Zugangskonzepte ermöglichen eine präzise skalierbare Definition der 
Zugriffs- und Bearbeitungsrechte der Teammitglieder. 

• Integrierte Kommunikationsmöglichkeiten insbesondere auf der Basis eines leistungs-
fähigen E-Mail-Systems erlauben den Versand von Compound Documents. 

• Entwicklungsumgebungen  erlauben die Anpassung der Groupware an die konkreten 
Teamanforderungen.  
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• Integrationskonzepte erlauben die Nutzung der Groupware in verschiedenen EDV-
technischen Umgebungen. 

Fazit: Im Hinblick auf die Ablage der Belege und die Steuerung des Belegflusses stellt 
Groupware die mit Abstand leistungsfähigste Lösung dar, weil sie explizit für solche Zwecke 
konzipiert wurde. Groupware kommen in der Praxis oftmals im Zusammenspiel mit betriebs-
wirtschaftlicher Software zum Einsatz. Aufgrund der Entwicklungen von Schnittstellen zur 
ERP-Software (z. B. zwecks Übernahme von Adressdaten) sowie die Anpassung an die kon-
kreten betrieblichen Verwendungszwecke ist die Groupware sehr aufwändig hinsichtlich der 
Implementation.  

2.3.3 Ausstattung der heimischen Arbeitsplätze 

Als Telearbeiter sollten die Lernenden nach Möglichkeit von einem schulexternen Standort 
(insbesondere vom heimischen Arbeitsplatz) aus in der Übungsfirma arbeiten können. Hierfür 
müssen die Lernenden über einen PC mit Internetzugang und ggf. Drucker verfügen. Der PC 
sollte über die üblichen Office-Programme (Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Präsenta-
tionssoftware, E-Mail-Software, Webbrowser) verfügen. Wenn per Webbrowser auf die die 
ERP-Software und Groupware zugegriffen wird, erübrigt sich deren lokale Installation. Der 
Internetzugang sollte mindestens über ISDN-Geschwindigkeit verfügen. Für eine einfache 
Wartung empfiehlt sich eine einheitliche Konfiguration der Systeme in Verbindung mit der 
Installation einer Software zur Fernwartung.  

Neben der Technik der Infrastruktur kommt deren Finanzierung eine zentrale Bedeutung zu. 
Sofern den Lernenden keine eigene Infrastruktur zur Verfügung steht, sollten sie die Mög-
lichkeit haben, einen schuleigenen Notebook auszuleihen. Darüber hinaus ist zu klären, wer 
die Kosten des Internetzugangs trägt. 

Als Alternative ist auch möglich, außerhalb des Übungsfirmenraumes im Schulgebäude – 
beispielsweise im schulinternen Selbstlernzentrum – Telearbeitsplätze einzurichten. 
 

3 Praxisbeispiele zur Implementation von E-Business und Telearbeit 

3.1 Ausbildung von schwerstkörperbehinderten Menschen zu Bürokaufleuten im 
Virtuellen Berufsbildungswerk 

Das Modellprojekt "Aufbau eines virtuellen Berufsbildungswerkes zur Erstausbildung von 
schwerstkörperbehinderten Menschen", im weiteren Verlauf kurz als Virtuelles Berufsbil-
dungswerk (VBBW) bezeichnet, wurde in der Zeit vom 01.09.2000 bis 31.08.2003 in Koope-
ration zwischen den Berufsbildungswerken in Neckargemünd und Hannover (in Zusammen-
arbeit mit der Berufsbildenden Schule 14) durchgeführt.  

In den drei Jahren wurden insgesamt 19 schwerstkörperbehinderte Menschen – inklusive 
IHK-Abschlussprüfung – nahezu vollständig virtuell via E-Learning und Telearbeit entspre-
chend § 25 BBiG zu Bürokaufleuten ausgebildet. Das ehemalige Bundesministerium für Ar-
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beit finanzierte einen Teil der Anlaufinvestitionen und die wissenschaftliche Begleitung 
durch den Autor (Förderkennzeichen: Vb 2 - 58 663 - 6/52). Ansonsten finanzierten die bei-
den Berufsbildungswerke die berufliche Erstausbildung der Teilnehmenden über die Kosten-
sätze der Bundesagentur für Arbeit bzw. der zuständigen Arbeitsämter. Bereits nach dem 
ersten Ausbildungsjahr wurde das VBBW in den Regelbetrieb überführt, d.h. seit 2001 wer-
den jährlich neue Auszubildende aufgenommen. 

Im VBBW wird das pädagogische Innovationspotenzial der Neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien (NIKT) in zweifacher Hinsicht zum Wohle behinderter Menschen 
genutzt:  

• Die Ausbildung wurde nahezu vollständig virtuell via E-Learning und Telearbeit ab-
gewickelt, so dass die Auszubildenden vom heimischen Arbeitsplatz aus an der Aus-
bildung teilnehmen konnten. Somit konnten die Lern- und Arbeitszeiten flexibel ge-
staltet und Pflegemaßnahmen individuell im häuslichen Umfeld organisiert werden. 

• Weitergehend wurden die Auszubildenden auf eine spätere Berufsausübung via Tele-
arbeit vorbereitet, um die berufliche Mobilität bei gleichzeitiger Beibehaltung des 
Wohnortes zu gewährleisten (vgl. Goll/Lilienthal/Zapp 2000, 13 ff.). 

Das Konzept des VBBW inklusive der Ausgestaltung der Übungsfirmen sowie die Evalua-
tionsergebnisse wurden bereits in der Ausgabe 6 von bwp@ (vgl. SCHRÖDER 2004) vorge-
stellt. Als Ergebnis einer umfangreichen Evaluation (ausführlich in SCHRÖDER 2006) kann 
konstatiert werden, dass sich die virtuelle Ausbildung inklusive der Übungsfirmenarbeit be-
währt hat  

3.2 Staatlich geprüfte Kaufmännische Assistentin / Staatlich geprüfter Kaufmänni-
scher Assistent und Fachhochschulreife am Berufskolleg Ennepetal 

Zum Schuljahr 2004/05 führte das Berufskolleg Ennepetal (BEN) den dreijährigen (Klassen 
11 – 13) Bildungsgang „Staatlich geprüfte Kaufmännische Assistentin / Staatlich geprüfter 
Kaufmännischer Assistent und Fachhochschulreife“ (APO-BK, Anlage C3) ein. Der Bil-
dungsgang kann in zwei Stufen abgeschlossen werden: 

1. Die Schülerinnen und Schüler erwerben mit dem Bestehen der Fachhochschulreife-
prüfung den schulischen Teil der Fachhochschulreife, gleichzeitig werden erweiterte 
berufliche Kenntnisse zertifiziert. Wenn sie nicht an der Berufsabschlussprüfung teil-
nehmen, wird die volle Fachhochschulreife erst mit dem zusätzlichen Nachweis von 
mindestens 24 Wochen Praktikum oder einer mindestens zweijährigen Berufsaus-
bildung erworben.  

2. Zusätzlich zur Fachhochschulreifeprüfung erwerben die Absolventinnen und Absol-
venten mit der Berufsabschlussprüfung den Berufsabschluss nach Landesrecht 
„Staatlich geprüfte Kaufmännische Assistentin / Staatlich geprüfter Kaufmännischer 
Assistent“ sowie die volle Fachhochschulreife.  
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Der Bildungsgang stellt eine Antwort des Berufskollegs Ennepetal auf die schwierige Situa-
tion auf dem Ausbildungsmarkt dar, weil die Schülerinnen und Schüler 

• die vollständige Fachhochschulreife erwerben können und 

• nach dem erfolgreichen Abschluss des Bildungsgangs (mit Berufsabschluss nach Lan-
desrecht) auch ohne eine duale Berufsausbildung kaufmännische Sachbearbeitertätig-
keiten ausüben können. 

Vor dem Hintergrund des praktischen Anspruchs des Bildungsgangs kommt der Arbeit im 
Modellunternehmen eine zentrale Bedeutung zu. Deshalb werden wesentliche Fächer des 
fachlichen Schwerpunkts (Spezielle BWL, Betriebsorganisation / ERP- und PPS-Systeme, 
Informationswirtschaft) im Rahmen der Übungsfirmenarbeit abgebildet. Konkret bedeutet 
dies, dass durch Verschiebungen von Inhalten in den Jahrgangsstufen 11 und 12 die Klasse 
13 durch einen hohen Anteil praktischen Arbeitens in der Übungsfirma (18 der 38 wöchentli-
chen Unterrichtsstunden) geprägt ist. 

Das Geschäftsmodell der Übungsfirma (Handel und Produktion von Bürozubehör und 
-möbeln) ist so angelegt, dass neben Handels- auch Produktionsprozesse mit der Hilfe von 
Navision gemanagt werden können. Außerdem erfolgt ein Anschluss an den DÜF. Darüber 
hinaus besteht die Möglichkeit zur schulinternen Verzahnung mit BEN-Junior; in dieser Juni-
orfirma werden in Kooperation zwischen den Klassen von angehenden Industriekaufleuten 
und Industriemechanikern Kompaktlocher produziert.  

Ein besonderer Stellenwert kommt der Integration der Informationstechnologien zu. 

• Das Berufskolleg Ennepetal hat vor zwei Jahren die ERP-Software Navision einge-
führt, die in verschiedenen kaufmännischen Bildungsgängen zum Einsatz kommt. Die 
Geschäftsprozesse der Übungsfirma werden ebenfalls umfassend in Navision abgebil-
det. Anzumerken ist, dass die Implementation von Navision an den Berufskollegs in 
NRW vom Landesinstitut für Schulentwicklung Stuttgart (durch Schulungen in Ko-
operation mit dem Landesinstitut für Schule/Qualitätsagentur in Soest) unterstützt 
wird. Das Berufskolleg Ennepetal wiederum bietet im Regierungsbezirk Arnsberg 
Lehrerfortbildungen an. Im Mai 2006 haben die mit der Übungsfirma betrauten Lehrer 
des BEN die Walther-Groz-Schule in Albstadt besucht, um den Übungsfirmenbetrieb 
mit Navision zu studieren. 

• Im zweiten Schulhalbjahr der Klasse 13 sollen die Lernenden die Hälfte der Arbeits-
zeit von zu Hause aus via alternierender Telearbeit erbringen, damit sie die virtuelle 
Zusammenarbeit und Abwicklung von Geschäftsprozessen praxisnah erfahren und 
lernen. Sofern die Lernenden über keine eigene Infrastruktur verfügen, werden vom 
Berufskolleg leihweise Notebooks zur Verfügung gestellt. Zum Schuljahr 2006/07 
erfolgt ein Update von Navision Attain 3.1 auf Navision 4.0, weil die aktuelle Version 
clientseitig auch im Webbrowser betrieben werden kann. Für die netzbasierte Kom-
munikation und Kooperation wird das am BEN vorhandene Lernmanagementsystem 
DLS DistanceLearningSystem® genutzt. Außerdem wird angestrebt, in Kooperation 
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mit der SIHK Hagen eine Prüfungsordnung für Telearbeit zu entwickeln, so dass die 
Lernenden – zusätzlich zur Fachhochschulreife und Berufsabschlussprüfung – ein 
Zertifikat hinsichtlich ihrer Telearbeitskompetenzen erwerben können. 

• Angesichts der zunehmenden Bedeutung wird ein weiterer inhaltlicher Schwerpunkt 
auf E-Business gelegt, wobei – über die Einrichtung eines Online-Shops hinaus – mit 
Navision 4.0 möglichst alle auf dem Internet basierten Kerngeschäftsprozesse abge-
bildet werden sollen. Das Berufskolleg ist sei Mai 2006 akkreditiertes ebja (Electronic 
Business Junior Assistant)-Schulungszentrum des Verbandes eco (Verband der deut-
schen Internetwirtschaft e. V.). Ähnlich wie hinsichtlich der Telearbeit erhalten die 
Lernenden hiermit die Möglichkeit, sich auch die Kompetenzen zum E-Business sepa-
rat zertifizieren zu lassen. 

Anzumerken ist, dass die Kolleginnen und Kollegen, die in der Übungsfirma des Berufs-
kollegs Ennepetal unterrichten, die Zertifizierung zum TeleCoach der Wirtschaft (vgl. KAI-
SER/ SCHRÖDER 2001) absolviert haben und über umfassende Erfahrungen mit der vi-
rtuellen Betreuung von Lernenden verfügen. Weiterhin ist das Berufskolleg Ennepetal akkre-
ditierter Anbieter der E-Learning-Weiterbildungsmaßnahme TTE TeleTeacher®, die sich 
insbesondere an Lehrkräfte der Sekundarstufe II wendet. Lehrkräfte, die den besagten Lehr-
gang absolviert haben, können sich zur Zertifizierungsprüfung bei der Ludwig-Maximilians-
Universität München und der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg (Institut für Ökono-
mische Bildung) anmelden. 

Perspektivisch sollen am Berufskolleg Ennepetal zentrale Elemente des Übungsfirmenkon-
zepts auch in die Lernfirmen anderer Bildungsgänge implementiert werden. Dies betrifft 
insbesondere die Höhere Handelsschule (APO-BK, Anlage C5) sowie die Bildungsgänge 
„Kaufmännischer Assistent/Kaufmännische Assistentin und Allgemeine Hochschulreife“ 
(APO-BK, Anlage D12) und „Technischer Assistent/technische Assistentin für Betriebs-
informatik und Allgemeine Hochschulreife“ (APO-BK, Anlage D13). 
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ABSTRACT  (HALFPAP 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
 

Online: www.bwpat.de/ausgabe10/halfpap_bwpat10.pdf   

 

Um 1980 vollzog sich in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik sowie in der Praxis der Berufsaus-
bildung im Kontext eines handlungstheoretischen Ansatzes der Didaktik ein lerntheoretischer Para-
digmenwechsel. Für das Lernumfeld, in dem eine Verzahnung von Theorie und Praxis in besonderer 
Ausprägung erfolgen sollte, war das „Lernbüro“ die treffende Bezeichnung. Denn in diesem Büro 
sollte gelernt werden, kaufmännische Tätigkeiten zu planen, auszuführen und zu beurteilen. 

In dem Beitrag werden das Lernbüro zum traditionsreichen Übungskontor abgegrenzt und dessen 
konzeptionelle Grundlagen auch vor diesem Hintergrund kurz theoretisch begründet. Am Beispiel 
eines Modellversuchs wird über die erste Praxis der Lernbüroarbeit berichtet und das Arbeitslernen im 
Lernbüro gekennzeichnet. Anhand der Entwicklung der „Lernbüroidee“ in einigen Ländern der Bun-
desrepublik in den 1980er und 90er Jahren werden Verbreitung und Auswirkungen der Lernbüroarbeit 
in Deutschland sowie die Transferwirkung auf Berufsschulbildungsgänge dargestellt. 

Dabei zeigt sich, was durch die Lernbüroarbeit im beginnenden 21. Jahrhundert bestätigt wird, dass 
Lernbüroarbeit jeweils das Spiegelbild realer kaufmännischer Arbeit in Betrieben ist. Somit kann das 
Arbeitslernen als ein zukunftsfähiges „Wirkungsmodell“ der Berufs- und Wirtschaftspädagogik ver-
standen werden, das Veränderungen in der Arbeitswirklichkeit und veränderte curriculare Vorgaben 
aufgreifen und nutzbar machen kann. Dies wird illustriert an aktuellen Beispielen der vollzeitschuli-
schen Berufsvorbereitung und der Berufsausbildung im Lernort Schule. 

Der Begriff „Lernbüro“ wird als Synonym auch weiterhin Kennzeichen für dieses Wirkungsmodell 
der Berufs- und Wirtschaftspädagogik - und darüber hinaus (z. B. im Sekundarbereich I) - sein, was 
Internetrecherchen belegen. 
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KLAUS HALFPAP  (Leitender Regierungsschuldirektor a. D.) 

Das Lernbüro - Zur Theorie im historischen Kontext und 
Entwicklung in 25-jähriger Praxis 

 
Zur Begrenzung unerfüllbarer Erwartungen wird vorab betont, dass es in einem kurzen Zeit-
schriftenbeitrag nicht möglich ist, einen vollständigen Überblick über Erfahrungen aus der 
Lernbüroarbeit in den Ländern der Bundesrepublik Deutschland zu geben1, oder eine 
Geschichte des Lernbüros zu schreiben. Vielmehr ist es mir, der diese „Idee“ Anfang der 
1980er Jahre mit angestoßen hat, nur möglich, eine kurze historische Einordnung und theo-
retische Begründung zu geben und anhand praktischer Erfahrungen beispielhaft Auswirkun-
gen aufzuzeigen. Hinweise zur Ausstattung von Lernbüros werden nicht gegeben, weil sie nur 
im jeweiligen Entwicklungsstand der Kommunikations- und Informationstechnologien zu ver-
stehen und in späteren Jahren nicht mehr zeitgemäß sind. 

1 Vom Übungskontor zum Lernbüro 

1.1 Das Lernbüro im historischen Kontext 

SCHLIEPER (1956) unterscheidet zwischen Lehr(werk)stätten im gewerblichen Berufs-
erziehungswesen und Übungsstätten an Berufsvorschulen für kaufmännische Berufe. Letztere 
dienen einer „Konzentration der verschiedenen Unterrichtsfächer, um zu einem geschlossenen 
beruflichen Können zu führen.“ Sie „dienen vor allem der Sicherung des Lernerfolges, 
speziell innerhalb der Übenden Anwendung; sie dienen nicht der Einübung motorischer 
Funktionen“ (190). 

Unter Rückgriff auf die Geschichte des Übungskontors hebt SCHLIEPER hervor, dass bereits 
1504 Luca Pacioli die Forderung aufgestellt hat, zur Ausbildung von Buchhaltern einen Kon-
zentrationspunkt in den Buchhaltungsübungen aufgrund von Handelsbriefen oder -kopien zu 
schaffen. 1610 hat der Danziger Rechenmeister Lerice Geschäftsbriefe an einen erdachten 
Kaufmann als Grundlage für das Erlernen der Buchführung genommen (HOPF 1971, 26 f.). 
1701 hat Marperger diese Forderung bekräftigt: „Ein Informator des Buchhaltens wird viel 
ausrichten, wenn er die Handelsskripturen mit der Kunst des Buchhaltens verbindet und aus 
seiner Informationsstube gleichsam ein lebendiges Kaufmanns-Kontor macht“ (zitiert nach 
SCHLIEPER 1956, 191). Dies wurde in Deutschland und in der Schweiz praktiziert. Auch bei 
den Handelsakademien gab es Ende des 18. Jahrhunderts solche Übenden Anwendungen. 

Im 19. Jahrhundert erhielten diese Übungsstätten im deutschsprachigen Raum die Bezeich-
nung „Musterkontore“ oder  „Handelskontore“ als fingierte Betriebe eines Handelshauses 
(STÖLTENFUß 1983). 

                                                 
1  Das Wort Lernbüro ist derzeit im Internet auf über 31 000 Seiten zu finden! 
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In den 20er und 30er Jahren des 20. Jahrhunderts setzte sich in den Lehrplänen der kaufmän-
nischen Schulen der Übungskontorgedanke immer mehr durch. Der Unterricht in Bürowirt-
schaft (!) war damals in vorbereitende und in zusammenfassende Kontorübungen gegliedert. 
Zunächst stand die Vermittlung der Kenntnis der Bürohilfsmittel zur Erzielung eines rei-
bungslosen Arbeitsablaufs im Vordergrund, danach erfolgte eine Vertiefung der wirtschaft-
lich-technischen Ausbildung, um das Verständnis für den Betriebsablauf zu wecken (vgl. 
HANDELSHOCHSCHULE o. J., 77 f.). 

Zusammenfassend kann mit SCHLIEPER festgestellt werden, dass bei der Idee des Übungs-
kontors immer zwei didaktische Gedanken bestimmend waren: die Konzentrationsidee und 
die Absicht der Übenden Anwendung, was die Entwicklung nach dem zweiten Weltkrieg 
bestätigt. Allerdings wird im Wörterbuch der Berufs- und Wirtschaftspädagogik (1973) das 
Übungskontor gekennzeichnet als „eine besondere Einrichtung des kaufmännischen Ausbil-
dungswesens, in der der administrative Teil des Produktionsprozesses anhand fiktiver Ge-
schäftsvorfälle und fingierter Aufträge praxisnah und ganzheitlich zu Lehr- und Übungs-
zwecken nachvollzogen wird.“ 

In der DDR wurden zur Anwendung der „Methodischen Leitsätze für den ökonomischen 
Fachunterricht“ bei der Ausbildung des Wirtschaftskaufmanns Unterrichtskabinette gestaltet, 
„die den Lernenden eine Lern- und Arbeitsatmosphäre sichert, in der sie sich unter der Füh-
rung des Lehrenden selbständig und schöpferisch mit dem Lehrstoff auseinandersetzen, die 
bereitgestellten Arbeitsmittel sinnvoll für die Bewältigung der Unterrichtsaufgaben nutzen 
und sich ein solides berufliches Wissen und Können aneignen“ (SCHINK/ SQUARRA 1982, 
151). Der hier bereits vollzogene Paradigmenwechsel ist erkennbar! 

1.2 Der Paradigmenwechsel zum Lernbüro 

Ab den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts wurden in der Erziehungswissenschaft generell 
und speziell in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik insbesondere auf der Grundlage moder-
ner Handlungstheorien, der kognitiven Lernpsychologie und einer subjektwissenschaftlichen 
Lerntheorie didaktische Konzepte entwickelt, die (später) unter dem Begriff „Handlungs-
orientierter Unterricht“ (vgl. z. B. GUDJONS 1997) oder „Handlungsorientierung in der 
beruflichen Bildung“ (vgl. z. B. PÄTZOLD 1992) gebündelt wurden. 

Beim handlungstheoretischen Ansatz der Didaktik wird die Tätigkeit zur zentralen didakti-
schen Kategorie. Denn in der Tätigkeit des Menschen äußert und entwickelt sich dessen Per-
sönlichkeit; durch die Tätigkeit reguliert der Mensch das interdependente Beziehungssystem 
Mensch-Umwelt und entwickelt seine Handlungsfähigkeit. Die Tätigkeit hat somit eine per-
sönlichkeitswirksame, eine regulative und eine lernwirksame Funktion. Bei diesem wechsel-
seitigen Prozess der Auseinandersetzung mit der Umwelt (Menschen, Gegenständen) qualifi-
ziert sich der Mensch in Handlungssituationen (HALFPAP, 1983, 1996, 2006). 

Durch diese äußerst „gestraffte“ Skizzierung soll vor allem das handlungstheoretische Ver-
ständnis von „Tätigkeit“ (umgangssprachlich mit „Handeln“ gleichgesetzt) deutlich werden, 
nach dem keine Reduktion auf nur manuelle Tätigkeiten erfolgt; denn selbst „automatisierte“ 
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Tätigkeiten werden (unbewusst) vom Gehirn gesteuert und mussten vor diesem „Beherr-
schungsgrad“ erst einmal bewusst gelernt werden. Anders gewendet: Tätigkeiten beziehen 
sich sowohl auf die psychomotorische Ebene als auch auf die gedanklich-abstrakte, geistige 
Ebene. Insofern wird durch Tun (auch theoretisch-reflektierend) gelernt und nicht (nur) vor-
her Gelerntes übend angewandt. 

Dieser lerntheoretische Paradigmenwechsel musste sich auch im Begriff für das Lernumfeld 
niederschlagen. Daher: nicht mehr Übungskontor, sondern Lernbüro (HALFPAP 1983, 73). 
Dadurch soll die Bedeutung des Lernens durch Vollzug von kaufmännischen Tätigkeiten 
unterstrichen werden. Durch die Skizzierung der historischen Entwicklung des Übungskon-
tors und dem jetzt veränderten Verständnis der Bedeutung der Tätigkeit für den Lernprozess 
sollte zusätzlich der „Quantensprung“ in der Theorie der Didaktik unterstrichen werden, wenn 
auch für viele im Bereich der Schule „diese Forderung zu radikal“ war, weil sie keinen festen 
Lehrplan erlaubte (GROTLÜSCHEN 2005, 17). Der Begriff Lernbüro wurde von mir 
(erstmals 1982 in einem Studienbrief der Fernuniversität-Gesamthochschule Hagen) vorge-
schlagen. Er sollte auch den Bezug zum Schüler unterstreichen; daher nicht „Lehrbüro“. 
Assoziationen zur „Simulation“ sollten vermieden werden; daher nicht „Simulationsbüro“. 
Denn im umgangssprachlichen Sinn bedeutet Simulation Nachahmen, Spielen, ja Vortäu-
schen. Im Lernbüro soll jedoch gearbeitet werden; nicht: „so tun, als ob“. 

2 Die erste Praxis in einem Modellversuch – ein Beispiel 

Anfang der 1980er Jahre wurde an einigen Schulen des Regierungsbezirks Münster (Nord-
rhein-Westfalen) in Lehrerkonferenzen und Besprechungen mit Schulleitern erörtert, wie 
Schule sich den veränderten Qualifikationsanforderungen an kaufmännische Mitarbeiter in 
der Wirtschaft und der wissenschaftlichen Entwicklung in der Berufspädagogik anpassen 
kann. Strukturell wurde durch das Land der Rahmen dadurch geschaffen, dass für eine beruf-
liche Grundbildung in der zweijährigen Höheren Handelsschule für Schüler mit Fachober-
schulreife das Bildungsangebot um einen stärker berufspraktisch bezogenen Zweig erweitert 
wurde. Es wurde das Fach „Bürowirtschaft“ eingeführt, das ein Lernbüro als Voraussetzung 
erforderte und mit den Fachräumen für Wirtschaftsinformatik und Textverarbeitung das 
„Bürowirtschaftliche Zentrum“ bildete. 

In diesem Kontext wurde „vor Ort“ l983 ein Modellversuch vorbereitet – also nicht „verord-
net“ – und wegen der beginnenden großen Ausbildungsplatznot in der Region auf die Be-
rufsausbildung zu Bürokaufleuten/Bürogehilfen ausgeweitet. Nach diesem didaktischen und 
organisatorischen Konzept erfolgte auch die berufspraktische Ausbildung im Wesentlichen im 
Lernort Schule (zuzüglich 24 bzw. 17 Wochen Betriebspraktika). 

Nach der relativ langen Vorbereitungsphase wurde der BLK-Modellversuch „Neue Informa-
tionstechnologien und Datenverarbeitung im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung – Ver-
bindung von berufspraktischer und theoretischer Arbeit (Ausbildung) im Lernbüro“ von 1985 
bis 1988 an vier Schulen des Bezirks in folgenden Schwerpunkten durchgeführt: 

- zweijährige Höhere Handelsschule, Schwerpunkt Bürowirtschaft, 

© HALFPAP  (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 3  



- vollzeitschulische Berufsausbildung zum/zur Bürokaufmann/-frau bzw. Bürogehilfen/-
in. 

An den Schulen wurden praxisgerechte Büros zum Planen, Ausführen und Beurteilen kauf-
männischer Tätigkeiten eingerichtet. An einem Tag pro Woche arbeiteten die Schüler der 
Höheren Handelsschule an typischen kaufmännischen Arbeitsplätzen in den Abteilungen 
eines Modellbetriebes: Einkauf, Verkauf, Lager, gegebenenfalls Fertigung, Buchhaltung, 
Personalwesen/allgemeine Verwaltung. Die Schüler der vollzeitschulischen Berufsausbildung 
waren bis zu 24 Wochenstunden (von insgesamt 40 Wochenstunden) im Lernbüro bzw. 
Bürowirtschaftlichen Zentrum. 

Unabdingbar war (wie von MARPERGER bereits vor 280 Jahren angedacht), dass das 
Arbeitslernen im Lernbüro an Modellarbeitsplätzen kaufmännischer Sachbearbeiter in einem 
nach didaktischen Grundsätzen gebildeten Modellbetrieb erfolgte. Es wurden nicht zusam-
menhanglose Fälle bearbeitet, sondern Arbeitsaufgaben, die sich aus dem Betriebsprozess 
ergaben. Damit ist das didaktische Konstrukt „Modellbetrieb“ als eine idealtypische Abbil-
dung der Realität gekennzeichnet, der den Handlungsrahmen für das Arbeitslernen in der 
Schule schafft, und zwar nicht nur im Lernbüro, sondern auch in anderen Fächern des Bil-
dungsgangs (z. B. Betriebswirtschaftslehre mit Rechnungswesen, Englisch, Politik, Deutsch). 
Möglichkeiten der Fächerknüpfung Englisch – Bürowirtschaft zeigt z. B. JASPER (1994) auf. 

Das konkret „gegründete“ Modellunternehmen ist mit seinem Datenkranz dann der reale 
Rahmen für das Arbeitslernen in der Schule.2 Dies führt zu einer hohen (lernfördernden) 
Identifikation der Schüler mit „ihrem“ Unternehmen. Die betrieblichen „Außenkontakte“ 
wurden an den Modellversuchsschulen entweder durch eine „Außenstelle“ hergestellt, indem 
eine Schülergruppe den Geschäftsverkehr als Käufer, Verkäufer und Bank abwickelte, oder 
durch Anschluss des Modellunternehmens an den Deutschen Übungsfirmenring. 

In Castrop-Rauxel wurde die „Sangro GmbH“ Sanitätsgroßhandlung geboren. „Es waren 
fürwahr unruhige Zeiten für die beteiligten Kolleginnen und Kollegen, die die Ergebnisse 
ihrer Arbeit auf unzähligen Hochschultagen und Messen vorstellen durften“ (WIEGEMANN 
2006, 43). 

In der Vernetzung von Arbeiten und Lernen zu einer didaktischen Einheit war das Arbeits-
lernen im Lernbüro auf der Grundlage dieses Modellversuchs wie folgt zu kennzeichnen 
(HALFPAP 2000, 389 f.): 

- Es wird im Handlungsrahmen eines Modellbetriebes nach didaktischen Grundsätzen 
mit zunehmendem Schwierigkeitsgrad der Arbeitsaufgaben strukturiert. 

- Es ist handlungsorientiertes Lernen mit hoher Lerneffizienz, weil es subjektorientiert3, 
tätigkeitsstrukturiert, erfahrungsbezogen, interaktionsbetont und ganzheitlich ist. 

                                                 
2 Eine Checkliste zur Auswahl und Gründung eines Modellunternehmens sowie für die Erstellung eines 

Datenkranzes wurde im Rahmen des Transfer-Modellversuchs in Brandenburg erstellt (HALFPAP/ OPPEN-
BERG/ RICHTER 1993, 113 ff.). 

3  Wenn, wie REINISCH (1995, 313) konstatiert, „Subjektorientierung“ Merkmal jeglichen Lernens ist (da 
Objekte nicht lernen können), wäre dies tatsächlich kein Charakteristikum handlungsorientierten Lernens. 
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- Es ist praxisbezogen und wissenschaftsbezogen. 
- Es erfordert ein verändertes Lehrerverhalten im Sinne interaktiver Partnerschaft. 
- Es ist Fächer verbindendes Lernen und erfordert eine enge Abstimmung mit fach-

bezogenem Lernen im Bildungsgang. 

3 Verbreitung und Auswirkungen der „Lernbüroidee“ bis ca. 2000 

3.1 Zur Lernbüroarbeit in Deutschland 

Wegen des eigenen persönlichen Erfahrungshintergrundes wurde im vorigen Abschnitt dieser 
Modellversuch zur Herausarbeitung wesentlicher Kennzeichen der Lernbüroarbeit ausge-
wählt. Zu dessen Auswertung und Transferwirkung wird verwiesen auf die BLK (1993, 226 
ff.) sowie auf PÄTZOLD u. a. (2002, 60 ff.). Im letztgenannten Forschungsprojekt wird die-
ser Modellversuch als „nachhaltig erfolgreich“ bezeichnet, weil der Transfer der Lernbüro-
arbeit in der Höheren Handelsschule flächendeckend in Nordrhein-Westfalen gelang, weil 
sich eine Breitenwirkung landesweit auf die Handelsschule ergab, weil die Vorbereitung der 
Bildungsgangkonzeption erheblich gefördert wurde und weil sich das didaktische Konzept 
auf beide Phasen der Lehrerausbildung auswirkte. 

Auch in anderen Ländern der Bundesrepublik fanden in den 80er und 90er Jahren Arbeiten 
zur „Lernbüroidee“ in Theorie und Praxis statt. Nach Auswertung von acht Modellversuchen 
in fünf Ländern zu „Neuen Informationstechniken in der Beruflichen Bildung“ wurde fest-
gestellt, dass Büropraktische Zentren und Lernbüros für die Realisierung einer qualitativ 
hochwertigen Ausbildung ausnahmslos als notwendig erachtet werden (BLK 1993, 70). 

Im Folgenden wird über Entwicklungen in den Ländern Hessen, Schleswig-Holstein, Nieder-
sachsen und Brandenburg kurz zusammenfassend berichtet, um den Blick über den geschil-
derten Modellversuch hinaus zu erweitern. 

In Hessen wurde bei der Lehrbürotagung 1987 im HIBS (1988, 94), an der Lehrer aus mehre-
ren Schulen des Landes teilnahmen, festgestellt, dass eine Arbeit im Lernbüro unbedingt not-
wendig sei, und zwar zur/zum 

- „Überwindung von additivem Lernen 
- Verknüpfung von Theorie/Praxis/Reflexion 
- Hinwendung von Handlungsorientierung zu Entscheidungsorientierung 
- Aufbau von Handlungskompetenz.“ 

In Schleswig-Holstein (DIE MINISTERIN 1991, 21 f.) war bis 1989 eine Schule mit einem 
Lernbüro ausgestattet, bis 1991 waren es alle 22 Schulen. Ab 1990 erarbeitete ein „Lehrplan-
ausschuss Lernbüro“ einen Lehrplan-Baustein „Fachpraxis im Lernbüro“; Gespräche und 
                                                                                                                                                      

Ich habe in seiner Quellenangabe dieses Kennzeichen jedoch wie folgt verstanden: Handlungsorientiertes 
Lernen „geht von den gegenwärtigen und zukünftigen Interessen und Bedürfnissen der Lernenden aus; dann 
erkennen sie den Sinn des Lernens und sind auch emotional betroffen.“ Und dies ist durchaus kein Kenn-
zeichen traditionellen Lehrens! 
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Lernbürobesuche an einer der Modellversuchsschulen in Nordrhein-Westfalen befruchteten 
die Arbeit. Der „offene“ Lehrplan-Baustein wurde 1993 in Kraft gesetzt und schrieb vor, dass 
sich jede Schule entsprechend der Schulart bzw. den Ausbildungsbereichen für ein Modell-
unternehmen entscheiden und die Lernbüroarbeit im Zeitblock, also als „Lernbürotag“, orga-
nisieren muss, wobei Lernbürotage zu Blöcken zusammengefasst werden können. Durch die 
Bearbeitung der Arbeitsaufgaben und „das Zusammenwirken mit Mitarbeitern, Vorgesetzten 
und Geschäftspartnern“ muss angestrebt werden, dass das Lernbüro nicht auf der Stufe eines 
Übungskontors stehen bleibt.“ Eine Arbeitsgruppe beim Landesinstitut Schleswig-Holstein 
für Praxis und Theorie der Schule (IPTS 1994/1995) erarbeitete ein Branchenbuch der in 
Lernbüros gegründeten Modellunternehmen an den (nach dieser Angabe) 24 schleswig-hol-
steinischen Schulstandorten kaufmännischer Ausbildung. 

Das Lernbüro war auch ein Schwerpunkt eines Internationalen Symposiums am Seminar für 
Wirtschaftspädagogik der Georg-August-Universität Göttingen mit dem Tagungsthema 
„Lernprozesse und Lernorte in der beruflichen Bildung“ (ACHTENHAGEN/ JOHN 1988). 
1993 legten ACHTENHAGEN/ SCHNEIDER einen umfassenden Bericht für den Nieder-
sächsischen Kultusminister über ein mehrjähriges Forschungsprojekt über die Lernbüroarbeit 
an acht niedersächsischen Schulen vor. Vorläufer (vereinzelt ab 1965) waren auch in diesem 
Land Übungsbüros und Lehrbüros, die ab 1980 für das Berufsgrundbildungsjahr flächen-
deckend eingeführt wurden. In dem Projektbericht wird diesbezüglich synonym von „Lern-
büroarbeit“ gesprochen, obwohl die Leitidee „Anwendung bzw. Übung der zuvor erlernten 
Inhalte“ galt und Phasen theoretischer Reflexion konzeptionell nicht vorgesehen waren (81). 

Nach einer Darstellung der Ergebnisse wird festgestellt, dass das Innovationspotential der 
Lernbüroarbeit die Ausbildung in den verschiedenen Stufen der beruflichen Bildung unter-
stützen und den Lernerfolg der dualen Ausbildung erhöhen dürfte (173). Ansatzpunkte zur 
Fortentwicklung der niedersächsischen Lernbüroarbeit werden u. a. durch folgende Hinweise 
gegeben (179 ff.): 

- das systematische Denken und Handeln im komplexen Aufgabenkontext des „Simula-
tionsbetriebes“ sowie Reflexionen zur ökonomischen Bedeutsamkeit des eigenen Tuns 
sollten stärker in den Vordergrund rücken; 

- die Theorie und Praxis verbindende Funktion sollte organisatorisch-institutionell und 
curricular abgesichert werden. 

Im Land Brandenburg wurden von 1992 bis 1995 in einem Transfer-Modellversuch „Lern-
büro“-Erfahrungen aus Nordrhein-Westfalen aufgegriffen (PLIB 1996) und an anfangs sechs, 
zum Schluss an 16 Schulen in der zweijährigen vollzeitschulischen Berufsausbildung zum 
Wirtschaftsassistenten und später auch im Bildungsgang Bürokaufleute durchgeführt. 1996 
hatten – gestützt durch weitere Fortbildungsmaßnahmen von vier Moderatorenteams aus 
Nordrhein-Westfalen – mit einer Ausnahme alle 20 Schulen des Landes Lernbüros. Durch die 
Ausweitung der Fortbildungsmaßnahmen auf Lehrer im Bildungsgang Bürokaufleute wurde 
bereits mit Handlungs- bzw. Lernfeldern gearbeitet (HALFPAP 2000, 391). Bei der Ab-
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schlusstagung 1995 präsentierten sechs Schulen ihre lernbüroübergreifende Zusammenarbeit 
in den jeweiligen Modellunternehmen. 

Wesentliche Ergebnisse des Modellversuchs waren (vgl. auch PLIB 1996, 29): 
1. Fortbildung der teilnehmenden Lehrer Brandenburgs und der Moderatoren aus Nordrhein-

Westfalen in kooperativer Selbstqualifikation zur Gestaltung des Arbeitslernens im Lern-
büro und in anderen Fächern durch integriertes Handlungslernen. 

2. Konsequente Umsetzung des Bildungsgangkonzepts im Land Brandenburg mit 
„Rücktransferwirkung“ auf das Land Nordrhein-Westfalen. 

3. Qualifizierung der Lehrkräfte zur Curriculumentwicklung für den Bildungsgang Wirt-
schaftsassistent/in sowie in Perspektive für die Bildungsgänge der neugeordneten Büro-
berufe. 

4. Transferwirkung auf andere Lehrkräfte der Schule, die nicht an den Modellversuchsmaß-
nahmen teilgenommen haben. 

PÄTZOLD u. a. (2002, 87) stellen fest: „Maßgeblich für den Erfolg des Modellversuchs ist 
der Weg, den die Lehrerinnen und Lehrer aus beiden Bundsländern im Rahmen der Lehrer-
fortbildung eingeschlagen haben.“ 

3.2 Transferwirkungen 

Die „Idee“ oder „Philosophie“ des Lernbüros als Lernumfeld (Fachraum) zum Arbeitslernen 
durch Planen, Ausführen und Beurteilen kaufmännischer (Büro-)Tätigkeiten – im Wesent-
lichen entwickelt und erprobt in Vollzeitschulen des Berufsfeldes Wirtschaft und Verwaltung 
– wurde in den 1990er Jahren auf Berufsschulbildungsgänge übertragen. Davon soll im Fol-
genden beispielhaft berichtet werden. 

Leitend für die didaktische Gestaltung des Arbeitslernens nach dem „Lernbürokonzept“ oder 
dem „bürowirtschaftlichen Ansatz“ (KEISER 2004, 112) waren dabei folgende Kennzeichen: 
1. Integriertes Handlungslernen durch Bearbeitung von Handlungslernsituationen in der Ver-

zahnung von Theorie und Praxis und damit praxis- und wissenschaftsbezogen 
2. Arbeiten in einem Modellbetrieb bildungsgangbezogen und (möglichst intensiv) fächer-

verbindend 
3. Nutzung (jeweils) moderner Kommunikations- und Informationstechnologien in einem 

Fachraum(komplex) 

Der 6. Kollegschul-Kongress des Landes Nordrhein-Westfalen in Recklinghausen bot 1996 
Gelegenheit, das breite Spektrum zur „Profilbildung in Kollegschulen und berufsbildenden 
Schulen“ darzustellen und Einblicke in Entwicklungsprozesse zur innovativen Gestaltung 
beruflicher Bildung auch durch die Realisierung des Arbeitslernens zu gewähren (vgl. LAN-
DESINSTITUT 1997). 
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So präsentierte eine an beiden o. g. Modellversuchen „Lernbüro“ beteiligte Schule aus Reck-
linghausen „Verknüpftes Lernen im Bildungsgang Bürokaufmann/Bürokauffrau“ (153 ff. so-
wie KEISER 2004, 133 ff.) durch: 

- gemeinsame und integrative Lernarrangements bzw. Lernaufgaben, 
- ein Lernen in allen Fächern des Bildungsgangs in einem didaktisch-strukturierten 

Modellunternehmen, das im Fach Bürowirtschaft die zentrale Rolle einnimmt, 
- 7-stündige Fachraumnutzung während eines Berufsschultages, 
- Einsatz eines vierköpfigen Lehrerteams, das mehrere Fächer „abdeckte“, und nach 

gemeinsamen Unterrichtsschluss an einem Tag die wöchentlichen Teambesprechun-
gen durchführen konnte, 

- Auflösung des stundenplanmäßigen Fachunterrichts und Selbstorganisation des Unter-
richts durch das Lehrerteam. 

Im Regierungsbezirk Münster erarbeitete 1991 eine Arbeitsgruppe „Absatzwirtschaft“ ein 
Konzept zum ganzheitlichen, fächerintegrativen Unterricht im Bereich Einzelhandel. Es wur-
de ein „Fachraum für Absatzwirtschaft“ vorgeschlagen, der aus zwei Teilen besteht: einem 
Verkaufsraum und einem Büroraum (VOTH 1993, 20). Ein solcher Fachraum wurde z. B. in 
Castrop-Rauxel eingerichtet und beim o. g. Kongress vorgestellt. Auch hier war die Leitidee 
‚Arbeitslernen in einem Modellbetrieb in Handlungslernsituationen unter Nutzung moderner 
Technologien’ bestimmend, selbst – wenn auch schwieriger – in branchengemischten Klas-
sen. An der Schule in Recklinghausen wurde für die angehenden Automobilkaufleute das 
„Autohaus Kuniberg“ gegründet. 

Die Schule in Castrop-Rauxel (LANDESINSTITUT 1997, 65 ff.) übertrug das Arbeitslernen 
auch auf den Bildungsgang Pharmazeutisch-kaufmännische Angestellte in dem Modellunter-
nehmen „Kreuz Apotheke“. 1994 wurde das „Fachzentrum für medizinisch-kaufmännische 
Berufe“ eröffnet. Darüber hinaus wurden an dieser Schule zur Nutzung neuer Technologien 
Fachräume im Berufsfeld Gesundheit und Körperpflege (z. B. ein Friseursalon) eingerichtet, 
in denen integriertes Handlungslernen praktiziert wurde. Bildungsgangübergreifendes Lernen 
wurde mit den Bildungsgängen Arzthelfer und Pharmazeutisch-kaufmännische Angestellte 
erprobt und präsentiert (LANDESINSTITUT 1997, 73 ff.). 

Eine andere Schule (Dorsten) berichtete über fächerverbindendes Lernen durch Erarbeitung 
eines Informationssystems über Strukturen, Funktionen und Prozesse eines Modell-Industrie-
betriebes im Berufsschulunterricht für Industriekaufleute (LANDESINSTITUT 1997, 97 ff.). 

4 Lernbüroarbeit im beginnenden 21. Jahrhundert 

4.1 Beispiele 

Lernbüroarbeit ist jeweils Spiegelbild realer kaufmännischer Arbeit in Betrieben. Bedingt 
durch die technologische Entwicklung unterscheidet sich Lernbüroarbeit folglich heute von 
der vor 25 Jahren, wenn auch nicht vom Grundsätzlichen her. Denn mit der „Einführung“ der 
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Lernbüroarbeit in der beginnenden Informationsgesellschaft galt es – wie im Büro (der Wirt-
schaft) – , „Information“ als Produktionsfaktor zu verstehen und sie mithilfe der neuen Tech-
niken effektiver zu nutzen als früher. Mit den heute zur Verfügung stehenden Kommunika-
tions- und Informationstechnologien gelingt dies viel intensiver und umfassender als damals. 
Routinevorgänge können heute fast vollständig automatisiert werden (LANDESINSTITUT 
1999, 8). 

Im Folgenden wird exemplarisch über die jüngste Entwicklung der Lernbüroarbeit berichtet, 
die ich im März/April 2006 „erkundet“ habe. Eine systematische und repräsentative Erhebung 
war nicht möglich. Trotzdem bieten die Beispiele Ansatzpunkte für eine abschließende 
Beurteilung mit Blick in die Zukunft sowie einen Einblick in die Landschaft beruflicher Bil-
dung im Lernort Schule in Nordrhein-Westfalen. 

Drucktechnisch werden zuerst die Bildungsgänge hervorgehoben, in denen Lernbüroarbeit 
durchgeführt wird. Dies ermöglicht einen schnellen Überblick. Ihnen werden Schulen zuge-
ordnet, an denen der Bildungsgang geführt wird. 

Beispiel: Automobilkauffrau/Automobilkaufmann 

Wenn auch in Nordrhein-Westfalen das curriculare Lernfeldkonzept nicht so konsequent um-
gesetzt wird wie z. B. in Niedersachsen, sondern die Lernfelder Fächern zugeordnet werden, 
wird auch heute im „kleinsten Autohaus der Welt“, dem Autohaus Spranger GmbH, am 
Eduard-Spranger-Berufskolleg in Gelsenkirchen ausgebildet. Dieses Modellunternehmen 
wurde 1988 gegründet und ist der Handlungsrahmen für die Bearbeitung der Lernsituationen 
mit Bezügen auch zu den berufsübergreifenden Fächern. Auch die Lehrer arbeiten im Team, 
gestalten in der Bildungsgangkonferenz die Lernfelder aus und entwickeln Lernsituationen. 
Allerdings wird seit ca. zehn Jahren nicht mehr in einem Lernbüro bisheriger Art gearbeitet, 
aber selbstverständlich mit Nutzung moderner Informations- und Kommunikationssysteme 
am PC. Letzteres gilt an dieser Schule auch für das 

Beispiel: zweijährige Berufsfachschule, Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung 
(Höhere Handelsschule), 

im Fach Informationswirtschaft. Hier wird mit einem Lehrbuch gearbeitet; Papierpostbe-
arbeitung findet nicht (mehr) statt. In der didaktischen Jahresplanung (Stand 01.04.2006) 
werden Lernsituationen für die einzelnen Lernfelder skizziert und Hinweise zur Verknüpfung 
mit anderen Fächern gegeben. 

Am Berufskolleg Dorsten wird in diesem Bildungsgang auch nicht mehr in einem Lernbüro 
an Schreibtischen mit viel Papier gearbeitet, sondern an Computerarbeitsplätzen eines 
Modellunternehmens unter den Bedingungen moderner Vorgangsstrukturierung. Das spiegelt 
sich z. B. auch in der vierstündigen Klassenarbeit zum Thema „Integrierte Auftragsbearbei-
tung“ (von der Anfrage bis zur Mängelrüge), in der die Schüler abschließend Maßnahmen 
darlegen sollen, durch die die Mängelrüge hätte vermieden werden können. Dieses Konzept 
fußt auf Lehrerfortbildungsmaterialien, die eine Arbeitsgruppe auf der Grundlage eines Pro-
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duktionsmanagementsystems (PMS) für alle Schulen des Landes erarbeitet hat (LANDES-
INSTITUT 1999). 

Am Berufskolleg Castrop-Rauxel wird nach wie vor in diesem Bildungsgang im Lernbüro 
eines Modellunternehmens gearbeitet. Es erhielt in diesem Jahr eine komplett neue Ausstat-
tung: Mobiliar sowie Hard- und Software. In der Mitte des Raumes stehen Arbeitsinseln für 
auch abteilungsbezogene manuelle Bearbeitung der Arbeitsvorgänge in Kleingruppen. 

Eine herausragende Bedeutung hat das Lernbüro in diesem Bildungsgang am Berufskolleg für 
Wirtschaft und Verwaltung der Stadt Herne. Hier haben die Schüler die Möglichkeit, die 
bereits im Fach Informationswirtschaft erworbenen Kenntnisse im praktischen Arbeiten in 
einem betriebswirtschaftlichen Unternehmen durch Teilnahme an einem (zusätzlichen) „Dif-
ferenzierungskurs Lernbüro“ in der Modellunternehmung Bürodesign GmbH zu vertiefen. Ein 
erfolgreicher Abschluss dieses Kurses gilt als Praktikumsnachweis für die Jahrgangsstufe 11 
im Umfang von einer Woche, für die Jahrgangsstufe 12 von zwei Wochen. Diese Praktika 
können für den Erwerb der vollen Fachhochschulreife angerechnet werden. 

Beispiel: Berufsfachschule für Wirtschaft und Verwaltung (Handelsschule). 

Im Lernbüro, dem Fachraum für Informationswirtschaft des Kuniberg Berufskollegs, sitzen 
an einem Computer jeweils zwei Schüler mit einem Lernbuch, das sie auch in anderen 
Fächern – gleichsam diese verbindend – verwenden, diskutieren als Mitarbeiter in einem 
Modellunternehmen und bereiten sich so auf eine kaufmännische Berufsausbildung vor. Es 
wird in möglichst kleinen Lerngruppen oder im Team unterrichtet (KUNIBERG 2006, 164). 

Beispiel: Kaufmännischer Assistent und Fachhochschulreife 

Dieser dreijährige Bildungsgang in Vollzeitform vermittelt einen Berufsabschluss nach Lan-
desrecht (Nordrhein-Westfalen) und die Fachhochschulreife. Er wird am Kuniberg Berufs-
kolleg in Recklinghausen geführt (Kuniberg 2006, 168 ff.). Im Rahmen der Modellbetriebs-
arbeit wird im Fach „Informationswirtschaft“ das Lernbüro genutzt. Die Lernbüroarbeit för-
dert realitätsbezogen das Entscheidungshandeln in der Verknüpfung von Theorie und Praxis 
und wird im Rahmen des Projektmanagements um umfassende Projekte erweitert. 

Beispiel: Kaufmännischer Assistent mit IHK-Prüfung zum Bürokaufmann 

Für leistungsstarke Jugendliche am Niederrhein besteht für Absolventen dieses Bildungs-
gangs an den kaufmännischen Berufskollegs in Duisburg-Mitte, Moers und Dinslaken in den 
Jahren 2009 und 2010 im Rahmen eines Modellvorhabens nach § 43 II BBiG die Möglich-
keit, neben der staatlichen Prüfung die IHK-Abschlussprüfung zum Bürokaufmann/zur Büro-
kauffrau bei der Niederrheinischen IHK in Duisburg abzulegen (WOLF/ VON ZEDLITZ 
2006). Die inhaltlichen Anforderungen gemäß Anlage I Berufsausbildungsverordnung werden 
an den Berufskollegs u. a. in Lernbüros umgesetzt. 
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Beispiel: Bürokauffrau/Bürokaufmann 

Das im Abschnitt 3.2 beschriebene verknüpfte Lernen in diesem Bildungsgang findet auch 
heute noch am Kuniberg Berufskolleg in Recklinghausen statt. 

Im Louis-Baare-Berufskolleg in Bochum stehen vier Lernbüros mit jeweils ca. 120 qm Fläche 
für den Unterricht in den neugeordneten Büroberufen (und der Höheren Handelsschule) zur 
Verfügung, in denen ab Schuljahr 2005/2006 mit dem Übergang zur DIGITALEN RAND 
OHG je Lernbüro 18 PCs für die Schülerteams zur Verfügung stehen, die die Arbeitsvorgänge 
nach der Idee „von der Sachbearbeitung zur Fallbearbeitung“ bearbeiten. Ein neu ein-
gerichteter Fachraum „Standardsoftware“ stützt dieses Konzept. 

Am Berufskolleg Castrop-Rauxel wird in diesem Bildungsgang auch in einem Modellunter-
nehmen gearbeitet. Das Lernbüro wird wie für den Bildungsgang der zweijährigen Berufs-
fachschule (s. o.) genutzt: anfangs arbeitsgleich, gegen Ende der Ausbildung – wenn möglich 
– arbeitsteilig. Die Leiterin der kaufmännischen Berufsschule sagte: „Ich könnte mir ein 
Arbeiten ohne Modellunternehmen nicht mehr vorstellen.“ Und: „Für die Wirtschaft ist das 
Lernbüro in der Schule heute selbstverständlich.“ 

Beispiel: Einzelhandel 

An der letztgenannten Schule ist der Fachraum für Absatzwirtschaft (s. o.) nicht mehr als 
Verkaufsraum und Büroraum ausgestattet. Das Arbeitslernen findet heute nur noch in einem 
modernen, multifunktional ausgestatteten „Fachraum Einzelhandel“ am PC mit einem Waren-
wirtschaftssystem statt: jeweils zwei Schüler an einem PC. 

Auch am oben genannten Berufskolleg in Bochum werden im Fachraum Einzelhandel an acht 
PCs Verkaufsvorgänge bearbeitet. 

Das im Abschnitt 3.2 kurz erläuterte Konzept „Absatzwirtschaft“ findet sich unter den heuti-
gen Bedingungen konsequent umgesetzt am bereits erwähnten Berufskolleg in Herne. Hier 
werden im Warenverkaufskunderaum teilweise mit Produkten aus den Sortimenten der Aus-
bildungsbetriebe u. a. Verkaufs-, Umtausch- und Reklamationsgespräche geführt und zwecks 
anschließender Beurteilung mit der Kamera aufgezeichnet. Warenpräsentation und -aufbau (z. 
B. Regal- und Zonenkonzepte) erfolgen ebenso wie visual merchandising als Methode der 
Verkaufsförderung. Computer-Arbeitsstationen mit einem Warenwirtschaftssystem werden in 
Abhängigkeit von konkreten Erfordernissen eines Einzelhandelsbetriebes (u. a. Umsatzrück-
gänge, Konkurrenz, Sortimentsstrukturen) genutzt. 

4.2 Ein Wirkungsmodell 

Der Bericht über die punktuelle, eher zufallsbedingte „Erkundung“ des aktuellen Standes der 
Lernbüroarbeit mit seinen o. g. drei „leitenden“ Kennzeichen des Arbeitslernens, soll mit 
einem Hinweis auf den Modellversuch KUS in einem Verbundprojekt mehrerer Länder von 
2000 bis 2003 abgerundet werden, an dem auch die Berufskollegs in Castrop-Rauxel und 
Gelsenkirchen teilgenommen haben: „Grundlegung einer Kultur unternehmerischer Selb-

© HALFPAP  (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 11  



ständigkeit in der Berufsbildung“ (MINISTERIUM 2003). In Nordrhein-Westfalen waren an 
den beiden genannten Schulen folgende Bildungsgänge beteiligt: Bürokaufleute, Friseure, 
Arzthelfer bzw. Zahnarzthelfer, Einzelhandelskaufleute. 

Wie mir die (damalige) Geschäftsstellenleiterin des Modellversuchs bei meinem Besuch in 
Castrop-Rauxel darlegte, flossen in diesen Modellversuch die Erfahrungen aus dem Modell-
versuch „Lernbüro“ und aus den dann folgenden Schulentwicklungsmaßnahmen zum „Fach-
zentrum für medizinisch-kaufmännische Berufe“ (s. o.) ein. Dies wird aus dem bildungs-
gangorientierten Ansatz deutlich (MINISTERIUM 2003, 169): 

- „Orientierung der didaktischen Arbeit in allen Fächern der Lernbereiche an den Bil-
dungszielen des Bildungsgangs unter ausdrücklicher Einbeziehung der Perspektive 
'berufliche Selbständigkeit' 

- Koordination fachlichen Lernens, Berücksichtigung von fächerübergreifenden und 
fächerverknüpfenden Lehr-/Lernarrangements sowie Gestaltung von integrativen 
Lernprozessen (z. B. Projekte, Planspiele) 

- Orientierung an didaktisch-methodischen Konzepten, die bildungsgangorientiertes 
Lernen unterstützen (z. B. Handlungsorientierung, Praxisorientierung, Situations-
bezüge)“ 

Dieser Modellversuch erscheint mir im Kontext dieses Beitrages auch insofern bedeutsam, als 
hier die Idee des Arbeitslernens um die Dimension der unternehmerischen Selbstständigkeit 
erweitert wurde. 

Der Kreis der theoretischen Analyse zum Übungskontor soll nun geschlossen werden: 

Die „Konzentrationsidee“ gilt über die Jahrhunderte hinweg, wenn auch mit neuer Qualitäts-
stufe im Integrationsfach „Informationswirtschaft“4. 

Der Gedanke der „Übenden Anwendung“ trat bereits mit Beginn der Lernbüroarbeit in den 
Hintergrund, da bereits „in der ersten Stunde“ der Ausbildung im Lernbüro gearbeitet wurde. 
Jetzt muss zur „Beherrschung“ der eingesetzten Software zwar auch geübt werden, aber nicht 
mehr zum Anwenden vorher erworbenen Wissens. Vielmehr lernt der Schüler von Beginn der 
Lernbüroarbeit im Modellunternehmen an durch den Überblick über und mit dem möglichen 
Rückgriff auf den gesamten Datenkranz des Unternehmens, kaufmännische Tätigkeiten aus-
zuüben, Entscheidungen zu treffen und Konsequenzen seines Tuns zu reflektieren und zu be-
urteilen. 

Auch die Entwicklung im Land Brandenburg ist eine weitere Bestätigung für die Verfesti-
gung der „Lernbüroidee“. So wurde mir vom dortigen Ministerium für Bildung, Jugend und 
Sport berichtet: „In Brandenburg ist die Arbeit im Lernbüro inzwischen nicht nur im Bil-
dungsgang Kaufmännische Assistenten, Fachrichtung Bürowirtschaft, weiterhin fester Be-
standteil des Bildungsgangkonzepts, vielmehr wurde auch in den Bildungsgängen Kaufmän-
nische Assistenten, Fachrichtung Fremdsprachen, (hier unter Einbeziehung der Englischlehr-
                                                 
4  So die Bezeichnung in Nordrhein-Westfalen. 
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kräfte in die Lernbüroarbeit) und der Kaufmännischen Assistenten, Fachrichtung Informa-
tionsverarbeitung, sowie der Assistenten für Tourismus, der Sportassistenten und der Assis-
tenten für Hotelmanagement die Arbeit im Lernbüro verbindlich eingeführt.“ Landesweit 
stützen Fachberaterinnen die „Adaption des ‚Ursprungs’-Lernbüros für die neuen Bildungs-
gänge“. 

Wenn, was zu prüfen war, die Grundidee des Arbeitslernens in der Schule aber Bestand hatte 
und hat und auf andere Bildungsgänge übertragbar war und ist, kann das Arbeitslernen als ein 
Wirkungsmodell der Berufs- und Wirtschaftspädagogik in dem Sinne verstanden werden, als 
es Veränderungen in der Arbeitswirklichkeit und veränderte curriculare Vorgaben (z.. B. das 
Lernfeldkonzept) aufgreifen und für die Qualifizierung der Menschen im Lernort Schule 
nutzbar machen kann. Es ist zukunftsfähig; denn die Zukunft wächst aus der Vergangenheit. 

So lernt der Schüler auch heute – wie gezeigt – kaufmännisches Arbeiten in Modellbetrieben, 
wenn auch nicht mehr in einem „Musterkontor“ wie vor 150 Jahren oder in einem Lernbüro 
wie vor 25 Jahren. Die Grundidee der Lernbüroarbeit „Arbeitslernen in Modellbetrieben“ ist 
geblieben, hat sich m. E. sogar gefestigt, was die Ausweitung des Begriffs auch auf so ge-
nannte allgemein bildende Schulen – insbesondere der Sekundarstufe I – erkennen lässt (vgl. 
Fußnote 1), wenn auch dort nicht als Arbeitslernen im berufspädagogischen Verständnis. Sie 
zieht sich wie ein roter Faden durch die schulische Berufsvorbereitung und -ausbildung der 
letzten 25 Jahre. Der Faden ist stärker, kräftiger geworden und „verknotet“ bildungsgang-
bezogen integriertes Handlungslernen in Lernsituationen. In diesem Sinne wird der Begriff 
„Lernbüro“ als Synonym auch weiterhin Kennzeichen für dieses Wirkungsmodell sein. Und 
wo Lernbüroarbeit zur selbstverständlichen, alltäglichen didaktischen Normalität geworden 
ist, wird darüber nicht mehr viel geredet. Aber wissenschaftlich erforscht werden sollte dieses 
Wirkungsmodell systematisch m. E. aus grundsätzlichem didaktischen Interesse und zur 
Verifizierung meiner Hypothese. 
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Im vorliegenden Text wird zunächst beschrieben, wie Unternehmen auf die veränderten Markt-
bedingungen (nachfrageorientierte Marktorganisation, Informatisierung aller Geschäftstätigkeiten) 
reagieren. Durch die Umstrukturierung von Unternehmen entlang der Geschäftsprozesse und den 
Einsatz von enterprise resource planning-Systemen (vgl. Exkurs ERP) verändert sich das Tätigkeits-
profil von Kaufleuten. Modellunternehmen versuchen die Realität der Unternehmen didaktisch aufzu-
bereiten und damit für Auszubildende erfahrbar zu machen. Die zuvor genannten Veränderungen 
finden in der Gestaltung von Modellunternehmen derzeit allerdings noch kaum Beachtung. Der vorlie-
gende Text beschreibt, welchen Beitrag Geschäftsprozesse und ERP-Systeme für die kaufmännische 
Ausbildung mit Modellunternehmen leisten können und welche Desiderate für die Entwicklung von 
Modellunternehmen daraus resultieren. 
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JENS SIEMON (Universität Hamburg) 

Anforderungen an Modellunternehmen durch ERP- und 
Geschäftsprozessorientierung 

1 Problemstellung 

1.1 Veränderte Bedingungen unternehmerischen Handelns 

Modellunternehmen sind didaktisch modellierte Simulationsmodelle betrieblicher Realität. 
Diese Realität hat sich in den letzten beiden Jahrzehnten fundamental gewandelt. Auslöser 
waren Veränderungen des Marktes, die zusammenfassend mit dem Wechsel von einem an-
bieterorientierten Markt zu einem nachfrageorientierten Markt beschrieben werden.  

Effekte, an denen diese Veränderungen für Unternehmen deutlich werden, sind  

• eine sinkende Unternehmens- und Markenloyalität der Kunden,  

• steigende Kundenanforderungen,  

• kürzere Produktlebenszyklen und  

• schwierigere persönliche Bindungen zu Mitarbeitern der Kunden  

(TREIS/ WOLF 1995; PRAHALAD/ RAMASWAMY 2004; MEFFERT 2005, 147; HIPP-
NER/ WILDE 2005, 465). Entsprechend einer Studie der Unternehmensberatung Mercuri 
International messen 85,4 % der befragten Unternehmen einer schnelleren und effizienteren 
Bedienung von Kundenwünschen und -anforderungen eine wachsende Bedeutung bei, wobei 
die Strukturen und Prozesse des Anbieters mit den Kundenanforderungen im Einklang stehen 
müssen. 51,5 % sehen darin gar eine der größten Herausforderung an ihr Unternehmen 
(MERCURI INTERNATIONAL 2005, 4ff., 42ff.).  

Auf die zunehmende Abhängigkeit von Kunden reagieren Unternehmen durch konsequente 
Kundenorientierung, d. h. durch eine Ausrichtung aller Unternehmensaktivitäten an den Be-
dürfnissen der Kunden (BRUHN/ HOMBURG 2000; HOMBURG/ SIEBEN 2005, 437). 

1.2 Bedeutung von Informationssystemen 

Viele Unternehmen versuchen, durch eine Umgestaltung ihrer Unternehmensstrukturen und 
Geschäftsprozesse dem zunehmenden Wettbewerbsdruck zu begegnen. Ineffizienzen sollen 
durch eine Ausrichtung der Geschäftsprozesse an den Bedürfnissen der Kunden vermieden 
werden. 

Vor diesem Hintergrund sind Informationen zu einem zentralen Produktions- und Wettbe-
werbsfaktor geworden (PICOT 1988). Durch eine effizientere Nutzung von Informationen 
versuchen Unternehmen 
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• systembedingte Verzögerungen in der Informationsverteilung und damit in der Aus-
führung kritischer Geschäftsprozesse zu minimieren oder vollständig zu beseitigen, 

• möglichst viele (unternehmensinterne wie –externe) Informationen in den Leistungs-
erstellungsprozess mit einzubeziehen, um damit eine Individualisierung der Leistun-
gen zu erreichen (KLEINALTENKAMP 1993, 108f.;  MENGEN 1993, 24ff.; JACOB 
1995, 49ff.), 

• die Kommunikation zwischen dem Unternehmen und seinen Kunden und Lieferanten 
zu verbessern. Dies reicht mittlerweile bis hin zu einer informatorischen Verknüpfung 
von Wertschöpfungsprozessen zwischen Anbietern und Nachfragern (KLEINALTEN-
KAMP/ HAASE 1999, 173; WEIBER/ JACOB 2000, 529; KLEINALTENKAMP 
2005, 364) sowie 

• die Kommunikation der Unternehmung mit den Kunden durch Instrumente wie einem 
unternehmensdatenbasierten customer relationship management (HIPPNER/ WILDE 
2005) oder weiteren häufig IT-basierten Instrumenten der Anbieter-Kunde-Kommu-
nikation (MEFFERT 2005, 160) zu verbessern. 

Im Bereich der kaufmännisch-verwaltenden Tätigkeiten zeigt sich die hohe Bedeutung der 
Informationsgewinnung und -verarbeitung darin,  

• dass enterprise-resource-planning Systeme (ERP-Systeme) zur Unterstützung oder 
Bearbeitung annähernd aller Tätigkeiten und Aufgaben eingesetzt werden und  

• dass sich die organisatorische Struktur an den Geschäftsprozessen ausrichtet, zu deren 
Bearbeitung und Unterstützung ERP-Systeme eingesetzt werden.  

Die derzeit in der kaufmännischen Ausbildung eingesetzten Modellunternehmen tragen die-
sen beiden grundlegenden Veränderungen der unternehmerischen Realität noch kaum Rech-
nung. Modellunternehmen und die sich aus dem Vorangegangenen ergebenden neuen Anfor-
derungen beschreibt der folgende Abschnitt. 

2 Modellunternehmen 

In der kaufmännischen Ausbildung werden Modellunternehmen dazu eingesetzt, unternehme-
rische Realität medial zu repräsentieren (ACHTENHAGEN et al. 1992, 85; TRAMM 1996, 
226). Gleichzeitig eröffnen Sie den Auszubildenden einen komplexen Handlungs- und Erfah-
rungsraum, in dem kaufmännisches Handeln und ökonomisches Räsonieren unmittelbar auf-
einander bezogen werden kann (TRAMM 1991, 248; TRAMM 1996, 297f.). Modellunter-
nehmen erfüllen damit gleichzeitig die Aufgabe des Lernobjektes und der Lernumgebung. Zu 
den einzelnen Ausprägungen und Varianten von Modellunternehmen vgl. auch den Aufsatz 
von LAND und SIEMON in dieser Ausgabe (2006). 

Der Einsatz von Modellunternehmen ermöglicht handlungsorientierten Unterricht (TRAMM 
1991, 251f.), ohne die in der Realität vorfindbaren Sanktionsbedingungen  (ACHTENHA-
GEN et al. 1988,  25). 
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Der handlungsorientierte Unterricht in einem Modellunternehmen zielt darauf ab, Schüler 
dazu zu befähigen,  

• sich in komplexen, dynamischen, vernetzten, intransparenten und normativ ambi-
valenten Situationen zu orientieren und in ihnen vernünftig zu handeln (TRAMM 
1991, 250; ACHTENHAGEN ET AL. 1992, 75), aber auch 

• Handlungssituationen und Systemzusammenhänge angemessen wahrzunehmen und 
innerlich zu modellieren (TRAMM/REBMANN 1997, 16), um adäquate Handlungs-
alternativen überhaupt erkennen zu können. 

Daraus ergeben sich die Anforderungen an Modellunternehmen. Diese müssen  

• die relevanten Ausschnitte aus der objektiven Realität (Objekte, Prozesse, Ereignisse, 
gesellschaftliche Erfahrungen) (LOMPSCHER 1985, 36) bereithalten (siehe 3) und 

• es ermöglichen, dass Auszubildende darin Rollen übernehmen und in funktionsspezi-
fisch-realistischer Weise und unter Nutzung realitätsanaloger Arbeitsmittel handeln 
(TRAMM 1991, 248) (siehe 4). 

3 Zugangsmöglichkeiten zu Ausschnitten der objektiven Realität 

Die für kaufmännisches Handeln typischen Ausschnitte der objektiven Realität sind zumeist 
Teilsysteme der Unternehmung z. B. Produktion, Logistik, Lagerverwaltung, Personalpla-
nung, Einkaufsplanung, Rechnungswesen, Controlling, Produktionsplanung, Absatzplanung 
oder Marketing. Die verschiedenen Funktionsbereiche können fachwissenschaftlich nach 
unterschiedlichen Gesichtspunkten strukturiert werden. Betrachtet man die Unternehmung 
ganzheitlich als künstlich geschaffene, reale, offene, dynamische, komplexe und sozio-tech-
nische Systeme (ULRICH 1984, S. 31ff.; HOPFENBECK 2000, 55), müssen die materielle, 
die kommunikative, die soziale sowie die wertmäßige Dimension (HOPFENBECK 2000, 52) 
gleichzeitig betrachtet werden. Dabei entsteht allerdings ein komplexes Netzwerk von Bezie-
hungen und Systemzusammenhängen, das sich für den Betrachter kaum noch entschlüsseln 
lässt. 

Dieses unübersichtliche Netzwerk der Unternehmensrealität entflechtet sich dann, wenn man 
es nach einer einzelnen Dimension strukturiert und sequenziert. Zwei Beispiele für solche 
Entflechtungen sind die in der wirtschaftspädagogischen Literatur weit verbreiteten Darstel-
lungen von GOMEZ und PROBST (1987) (vgl. ). Problematisch ist in diesen Modellen 
allerdings, dass sie kaum Möglichkeiten bieten, weitere Dimensionen der Betrachtung zu 
integrieren. So enthält ein Organigramm (oberer Teil der ) keine Hinweise auf die 
Kommunikationsstruktur der Unternehmung. Aus der Kommunikationsstruktur der 
Unternehmung (unterer Teil der ), kann weder eine zeitliche Sequenzierung noch der 
Materialfluss abgeleitet werden. 
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Abb. 1: Perspektiven auf ein Unternehmen (Quelle: GOMEZ/ PROBST 1987) 

Es sollte daher zumindest ein Zugang zur unternehmerischen Realität zur Verfügung stehen, 
der die verschiedenen Dimensionen der Unternehmensrealität integrativ betrachtet und damit 
neben einer singulären Betrachtung auch die Verknüpfungen zu den weiteren fachsystemati-
schen Strukturen enthält. Eine Reihe von Gründen sprechen dafür, die Geschäftsprozesse der 
Unternehmung heranzuziehen und von diesen aus die anderen Dimensionen zu erschließen. 
Im Einzelnen sind dies: 

• In Geschäftsprozessen können neben den Abläufen alle weiteren Dimensionen (mate-
rielle, kommunikative, soziale und wertmäßige) abgebildet werden. 

• Die Geschäftsprozesse der Unternehmung sind die Ausgangsbasis für zielgerichtetes, 
kaufmännisches Handeln. Sie visualisieren alle denkbaren Handlungsalternativen, die 
Parameter, die für Entscheidungen herangezogen werden sowie die zu erwartenden 
Ergebnisse (GADATSCH 2005, 34ff.; CORSTEN 1997, 15f.). 

• Geschäftsprozesse sind organisations- und funktionsübergreifend. Nach neueren 
Managementansätzen resultiert die Unternehmensstruktur gar aus den Geschäftspro-
zessen der Unternehmung (GAITANIDES/ ACKERMANN 2004, 14). 
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• Geschäftsprozesse sind aus der Unternehmensstrategie abgeleitet. Der Erfolg von 
Handlungen auf der operativen Ebene lässt sich über die Geschäftsprozesse auf die 
strategische Ebene der Unternehmung zurück beziehen (GADATSCH 2005, 34ff.; 
CORSTEN 1997, 15f.). 

• Über die Einteilung von Geschäftsprozessen in Kernprozesse (Leistungserstellung, 
ausgehend von Kundenwünschen), Supportprozesse (Unterstützung der Leistungs-
erstellung ohne oder mit geringem Wertschöpfungsanteil) und Steuerungsprozesse 
(Organisation des Zusammenspiels von Kern- und Supportprozessen) (GADATSCH 
2005, 39f.) lässt sich die Bedeutung der jeweiligen Tätigkeit für die Erreichung der 
Unternehmensziele veranschaulichen. 

Damit sind Geschäftsprozesse ein ideales Modellierungswerkzeug, um von dort aus die wei-
teren relevanten Dimensionen der Realität einer Unternehmung zu erschließen. 

4 Funktionsspezifisch-realistisches Handeln  

Zur Ermöglichung von Handlungen in Lernprozessen ist die Lernumgebung von entscheiden-
der Bedeutung. Aus ihr heraus ergeben sich Situationen und darin enthaltene Probleme, die 
für die Zielbildung und Motivation von Auszubildenden bedeutsam sind. Die Lernumgebung 
stellt erforderliches Fachwissen zur Verfügung und hält die Handlungsalternativen bereit, für 
die sich die Auszubildenden entscheiden können. Sie ermöglicht die Ausführung von Hand-
lungsalternativen, gibt ein Feedback auf die Effekte der Handlungsausführung und ermöglicht 
somit, den Erfolg oder Misserfolg der vorangegangenen Phasen zu erkennen. 

Ein Modellunternehmen, verstanden als eine handlungsermöglichende Lernumgebung, muss 
Auszubildende in all diesen Phasen unterstützen und entsprechende Hilfen bereithalten.  

4.1 Situationen und Probleme 

Zum Handeln muss der Handelnde zunächst eine Rolle einnehmen und sich folglich in spezi-
fische Situationen innerhalb des Geschehens des Modellunternehmens begeben. Für Auszu-
bildende, die auf kaufmännische Tätigkeiten im Berufsleben vorbereitet werden sollen, sind 
dies zunächst die typischen Rollen sachbearbeitender Tätigkeiten. Dabei gilt es allerdings zu 
berücksichtigen, dass sich diese Tätigkeiten in den letzten Jahrzehnten gewandelt haben. 
Durch den Einsatz von IT-Systemen ist es zu einem deutlichen Wegfall von Routinetätigkei-
ten und zu einer Zunahme der Bearbeitung von Stör- und Sonderfällen gekommen. So geht 
Douglas Burgum, Leiter von Microsoft Business Solutions, davon aus, dass Sachbearbeiter 
80 % ihrer Arbeitszeit mit 20 % der Transaktionen, die Sonderfälle darstellen, verbringen (O. 
V. 2004). 

Für die Gestaltung von Modellunternehmen ist eine Orientierung an solchen Stör- und Son-
derfällen durchaus produktiv. Aus ihnen resultiert die Möglichkeit der aktiven Auseinander-
setzung mit lernförderlichen Problemen, die reine Routinetätigkeiten zumeist nicht bereit-
stellen.  
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4.2 Zielbildung und Motivation 

Aus den Möglichkeiten zur Selbstbestimmung und den inhaltlichen Tätigkeitsanreizen resul-
tiert ein großer Anteil der intrinsischen Lernmotivation (DECI/ RYAN 1993; PRENZEL/ 
DRECHSEL 1996; PRENZEL/ DRECHSEL/ KRAMER 1998). Modellunternehmen müssen 
also so gestaltet sein, dass Auszubildende den Zielbezug ihrer Tätigkeiten wahrnehmen und 
sich zu Eigen machen. Damit ist die Zielebene des Unternehmens angesprochen, die im 
Modellunternehmen deutlich erkennbar sein muss. Aus dieser ergibt sich letztlich die Sinn-
haftigkeit und Bedeutsamkeit eines sachbearbeitenden Handelns auf der operativen Ebene 
(TRAMM 2002, 15; TRAMM 2003, 19). Zudem muss das Modellunternehmen Entschei-
dungsmöglichkeiten für die Auszubildenden bereitstellen. Eine motivationsförderliche 
Selbstbestimmung kann von den Auszubildenden nur dann wahrgenommen werden, wenn 
nicht alle (Lern-)Wege bereits vorgegeben sind. 

4.3 Fachwissen, Strukturverständnis und Handlungsalternativen 

Oberstes Ziel einer beruflichen Ausbildung ist die Vermittlung von beruflicher Handlungs-
kompetenz (ACHTENHAGEN et al. 1992; DUBS 1989). Diese setzt unter anderem eine 
Fachkompetenz voraus, mit der Aufgaben und Probleme gelöst und Ergebnisse beurteilt wer-
den können (KMK 2000, 9).  

Etwa 70 % der deutschen Unternehmen setzen heute ERP-Systeme ein, um Tätigkeiten auf 
allen Ebenen unternehmerischen Handelns zu unterstützen (KRONFELLER/ KUHNERT/ 
KÖRTING 2004). ERP-Systeme sind damit bei einer großen Mehrheit der deutschen Unter-
nehmen integrativer Bestandteil kaufmännischer Arbeit.  

Ein für die Erlangung beruflicher Handlungskompetenz erforderliches Fachwissen und Struk-
turverständnis bezieht sich daher heute nicht mehr nur auf ökonomische Sachverhalte, son-
dern auch darauf, wie diese in ERP-Systemen abgebildet und bearbeitet werden. PFÄNDER 
geht bei seinen Überlegungen zur Ausbildung mit ERP-Systemen noch einen Schritt weiter. 
Er stellt die Überlegung an, dass ERP-Systeme die Geschäftsprozess- und Datenmodelle vor-
halten, um annähernd alle kaufmännischen Vorgänge eines Unternehmens zu bearbeiten. 
Damit sind ERP-Systeme selbst ein Abbild des Fachwissens und der Strukturen, auf denen 
kaufmännisches Handeln basiert (2000, 69ff.). KRUCZYNSKI beschreibt ERP-Software gar 
als ein „Kompendium der Betriebswirtschaftslehre“ und damit als ein ideales Studienobjekt 
(1995, 623). 

Mit anderen Worten: Zieht man von einer angenommenen Menge kaufmännischen Fachwis-
sens, das in einem kaufmännischen Curriculum enthalten ist, die Menge ab, die in einem voll-
ständigen, branchentypischen ERP-System in Form von Geschäftsprozessen und Daten- und 
Organisationsstrukturen abgebildet ist, bleibt eine Restmenge an Curriculuminhalten übrig, 
die sich auf wenige spezifische Bereiche kaufmännischen Handelns sowie auf die Ebene der 
Unternehmensziele und -strategien beziehen.  
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Die Vermittlung von Fachwissen und Strukturverständnis soll damit allerdings nicht darauf 
reduziert sein, ERP-Systeme zu durchschauen bzw. diese gar nur bedienen zu können. Für 
den Erwerb von Fachwissen als notwendige Komponente beruflicher Handlungskompetenz 
ist es entscheidend, die Modelle zu kennen, auf denen die ERP-Systeme aufbauen (vgl. Ab-
schnitt 3). Auf dieser Basis können Angestellte berufliche Handlungssituationen verstehen, 
Handlungsalternativen abwägen, Aufgaben erledigen, Probleme bewältigen und letztendlich 
ihr eigenes Handeln reflektieren. 

4.4 Handlungsausführung, Feedback und Reflexion  

Sofern die Auszubildenden über entsprechendes Wissen verfügen oder aber es bei der Suche 
nach Problemlösungen aufgebaut haben, können sie sich nun unter Zuhilfenahme geeigneter 
Arbeitsmittel, zumeist ERP-Systeme, an die Lösung der Problemstellung begeben. Wichtig 
ist dabei vor allem, dass mit der reinen Ausführung der Tätigkeit der Lernprozess nicht abge-
schlossen ist. Die Auszubildenden sollten eine Rückmeldung erhalten, ob ihr Lösungsansatz 
erfolgreich war. Eine Interpretation der Ergebnisse ist dabei nicht auf der Ebene der operati-
ven Handlung möglich, sondern unter Einbezug des unternehmerischen Ziel- und Strategie-
horizontes (TRAMM 2003, 20). Erst dadurch ist es möglich, einzelne voneinander separierte 
Prozesse in ein grundlegendes Systemverständnis zu integrieren und sich den systemischen 
Gesamtzusammenhang zu erschießen (TRAMM 2004, 138). 

5 Fazit 

Eine kaufmännisch-verwaltende Tätigkeit ist ohne den Einsatz von ERP-Systemen und der 
Orientierung an Geschäftsprozessen kaum noch vorstellbar. Zumindest in der unternehmeri-
schen Praxis finden sich immer weniger Beispiele, die ohne diese beiden Aspekte kaufmänni-
schen Handelns auskommen. 

Ganz anders ist das Bild in der kaufmännischen Ausbildung. Sofern hier Modellunternehmen 
überhaupt zum Einsatz kommen, sind diese an Organisationsstrukturen des Unternehmens 
ausgerichtet und vernachlässigen die Perspektive der geschäftsprozessorientierten Vorgangs-
bearbeitung und auch die (Modell-)unternehmensweite Integration von Informationen. Dar-
aus resultieren deutliche Einschränkungen der Realitätsnähe und damit des möglichen Trans-
fers erworbenen Wissens und Könnens, der vorfindbaren Handlungsmöglichkeiten und der 
Möglichkeiten zur Reflexion eigenen Handelns. Ein ganzheitliches Verständnis aktueller 
Unternehmenswirklichkeit kann so kaum aufgebaut werden. 

Es sind daher verstärkte Anstrengungen erforderlich, diese Problemfelder zu beheben. Mit 
der Einführung des Prinzips der Geschäftsprozessorientierung in die kaufmännischen Lehr-
pläne ist ein erster Schritt getan. Nun müssen sich die Entwickler der Modellunternehmen 
dieser Herausforderung stellen und die Lehrerinnen und Lehrer an den kaufmännischen Schu-
len, die Modellunternehmen einsetzen, sich in ihrem Auswahlverhalten an den Anforderun-
gen orientieren, die an ihre Auszubildenden gestellt werden. 
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Exkurs: ERP-Systeme 

Unter einem enterprise resource planning-System (ERP-System) versteht man aus der Per-
spektive der Informatik ein unternehmensweites Informationssystem mit genau einer Daten-
bank und einer einheitlichen Benutzerschnittstelle (KURBEL 2003, 324). Aus betriebswirt-
schaftlicher Sicht ist ein ERP-System eine modular strukturierte, betriebliche Standardsoft-
ware zum Zwecke der Geschäftsprozessoptimierung (LEßWENG/ LANNINGER/ THOME 
2004, 221f.). Ein ERP-System stellt die Informationen bereit, die ein Unternehmen dazu be-
fähigen, seine Geschäftstätigkeit zu planen, zu steuern, zu überwachen und zu optimieren.  

Typische Module eines ERP-Systems sind  

• das facility management, also die Verwaltung der Immobilien und der technischen 
Infrastruktur des Unternehmens,  

• das material requirements planning (Materialbedarfsplanung), ein softwaregestütztes 
Verfahren zur Überwachung und Steuerung des Herstellungsprozesses z. B. zum Bei-
spiel für das Bestellwesen, die Lagerhaltung und das Verwalten von Terminplänen,  

• das supply chain management (SCM; etwa Lieferketten-Management), also die 
Koordination mit Zulieferern und Vertriebspartnern,  

• das customer relationship management (CRM; etwa Kundenkontaktverwaltung)  

• das workflow management system (WFMS; Arbeitsablauf-Verwaltungssystem) oder 

• das executive information system (EIS; Informationssystem für die Geschäftsführung) 
mit einem decision support system (DSS; Entscheidungsfindungshilfe).  

Heute gehen ERP-Systeme über die Grenzen der einzelnen Unternehmen hinaus. Sie integrie-
ren über Web-Shops, Internet-Marktplätze, Unternehmensportale, CRM, SCM oder collabo-
rative commerce die IT-Systeme von Kunden und Lieferanten. In diesem Falle spricht man 
von ERP II-Systemen. 
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ABSTRACT  (SCHOLZ 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
 

Online: www.bwpat.de/ausgabe10/scholz_bwpat10.pdf   

 

Die technologischen Entwicklungen – auch im Verwaltungsbereich – zwingen zum Umdenken in 
Ausbildung und Beruf. Funktionsorientierte und fachsystematische Ausbildung verlieren an Bedeu-
tung. Prozessorientierung und ERP-Systeme müssen in die Ausbildung integriert werden, um jungen 
Menschen in der Zukunft einen Arbeitsplatz zu sichern. Dieses wird am Beispiel der Integration von 
Prozesssteuerungssoftware in das schulische Modellunternehmen gezeigt. Der Autor stellt dar, wie die 
Integration dieser Systeme im Rahmen einer prozessorientierten Berufsausbildung in der dreijährigen 
Berufsfachschule (mit Kammerabschluss) zukünftig gefragte berufliche Handlungskompetenzen – 
auch unter Berücksichtigung des europäischen Qualifikationsrahmens (EQF) – entstehen lässt. 
Besondere Berücksichtigung findet dabei das Verhältnis zwischen systematisierendem Unterricht und 
Lernbüroarbeit. Ansätze einer fächerauflösenden prozessorientierten curricularen Struktur und deren 
reale Umsetzung werden vorgestellt. 

.  
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JOCHEN SCHOLZ (Oberstufenzentrum Bürowirtschaft und Dienstleistungen, 
Berlin) 

Integration von Prozesssteuerungssoftware  in das schulische 
Modellunternehmen  - prozessorientiertes Curriculum  und 
Umsetzung 

1 Vorbemerkung 

Lernkontore, Lernfirmen, Lehrfirmen, Lernbüros, Modellfirmen, Modellunternehmen, Unter-
nehmenssimulationen sind Begriffe, die die Absicht ausdrücken, neben der betrieblichen 
Realität eine „Welt“ zu kreieren, einen Lernort, in dem – fast – wie in einem Unternehmen 
gelernt werden soll. Ohne auf die Begriffsbildung im Rahmen von Lernbürokonzeptionen, 
deren Geschichte und Sinnhaftigkeit näher einzugehen, muss überlegt werden, warum es 
wichtig ist, ein Modellunternehmen, wie ich es bezeichnen werde, neben der betrieblichen 
Realität aufzubauen. Was zeichnet also Modellunternehmen aus? Wie der Name schon sagt, 
es handelt sich um ein Modell. Damit weicht es – geplant – in wichtigen Bereichen von der 
betrieblichen Realität ab. Es enthält idealtypische Strukturen. Damit wird ein solches Modell 
– entgegen von Routinetätigkeiten in Standardausbildungen mit dualer Ausprägung – zum 
Lerngegenstand, in dem in einem spiraligen Lernprozess betriebliche Realität erfasst, an ihr 
geübt, geplante Spannungsfelder betrieblichen Handelns erkundet, kontrolliert und geplante 
Problemstellungen unter besonderer Berücksichtigung der Entstehung von sozialen Kompe-
tenzen (z. B. Arbeiten im Team) gelöst werden. Es ist selbstverständlich, dass eine solche 
Konzeption Ruhe vor der Hektik und Routine des Alltagsgeschäftes in einem Unternehmen 
benötigt. Schulische Modellunternehmen sind Schutzzonen vor dem Arbeits- und Ausbil-
dungsalltag in Unternehmen. In Modellunternehmen werden komplexe Prozesse erfahren und 
systematisiert. Damit komme ich zu einem großen Vorteil von Simulationen, sie unterliegen 
einer Konzeption. Dies ist ein Vorteil gegenüber vielen dualen Ausbildungen, die oft einen 
hohen Anteil von Routinetätigkeiten aufweisen und deren Konzeption u. U. darin besteht, die 
Auszubildenden von Abteilung zu Abteilung (sofern vorhanden) zu reichen und das „Glück“ 
in der Ausbildung darin besteht, zufällig einen guten Ausbilder gefunden zu haben. Im Prin-
zip liegt dann auch in der Konzeption die Weiterentwicklung der so genannten Lernfirmen. 
Auch in den Lernkontoren der Vergangenheit gab es viel Routinearbeit und zu wenig Kon-
zeption.  

Ich möchte an dieser Stelle eine Präzisierung der Begrifflichkeiten vornehmen: Die Schüler-
Innen/Azubis arbeiten in einem Lernbüro, das in die Konzeption eines Modellunternehmens 
eingebettet ist. Unter Lernbüro verstehe ich also die Örtlichkeit und unter Modellunterneh-
men das nach didaktischen Überlegungen konzipierte Modellunternehmen. Das Lernbüro ist 
die der Modellunternehmenskonzeption angepasste Örtlichkeit. Um unsere SchülerInnen zu 
zitieren: „Wir gehen in das Lernbüro und arbeiten in einem Modellunternehmen.“ Die Ent-
wicklung ist in dem von mir vorgestellten Konzept – gegenüber den früheren Lernkontoren – 
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weit fortgeschritten. Dieses liegt m. E. insbesondere in der Wechselwirkung zwischen curri-
cularer Konzeption und dem Einsatz bestimmter Software, über die Entwicklungen in den 
Unternehmen zur Realität im Modellunternehmen werden. Durch den Einsatz von Unterneh-
menssoftware - und damit ist diesmal nicht das Office-Paket gemeint - sondern Software, 
über die die unterschiedlichsten Bereiche eines Unternehmens prozessorientiert verwaltet 
werden, rücken Modellunternehmen immer dichter an die betriebliche Realität heran. Das 
Arbeiten mit ERP-Software (Enterprise Resource Planning) in Simulationen erlaubt die soft-
waregestützte, bereichsübergreifende und prozessorientierte Arbeit. Damit findet neben der 
Realitätsannäherung der Gedanke der Prozessorientierung Berücksichtigung in schulischen 
Modellunternehmen. Der Einsatz von ERP-Software und Business Process Management 
Systemen (BPMS) führt zu einer neuen Konzeption der Modellunternehmen. Deshalb muss 
zunächst überlegt werden, was diese Software leistet und warum dadurch eine Weiterent-
wicklung der Lernkontorarbeit möglich ist. Weiterhin muss darüber nachgedacht werden, ob 
der Einsatz der erwähnten Software zu solchen Kompetenzen führt, die eine Qualifizierung 
für die Angestelltenarbeiten der Zukunft ermöglichen. 

2 Weiterentwicklung von Lernbüroarbeit durch den Einsatz von BPMS- 
und ERP- Software 

2.1 BPMS-Software 

Die neueren Softwareentwicklungen für die Verwaltungen der Unternehmen (sogar bis in die 
Kleinunternehmen) unterschiedlichster Branchen gehen grundsätzlich in Richtung Prozess-
orientierung. „Mittlerweile ist Prozessmanagement eine etablierte Aufgabe über deren Not-
wendigkeit nicht mehr diskutiert wird. Trotz rückläufiger Budgets und einem allgemeinen 
Trend zur Kostenreduktion investieren deutsche Unternehmen viel Geld in die Optimierung 
ihrer Arbeitsabläufe und Aufbauorganisationen. So ergab eine Umfrage bei den deutschen IT-
Entscheidern, dass 4 von 5 Unternehmen sich stark oder sehr stark mit dem Thema 
Geschäftsprozessoptimierung beschäftigen ...“ (GADATSCH 2003, 1). Die Manager der 
Unternehmen haben festgestellt, dass im Prozessmanagement erhebliche Ressourcen stecken, 
die zum einen Abläufe kostengünstig gestalten können und zum anderen die Möglichkeiten 
von Personaleinsparungen bieten. Deshalb müssen in einem Modellunternehmen der Arbeits-
platzabbau, die Umstrukturierung von Sachbearbeitung und die Intensivierung der Arbeit, die 
Folge der Prozessoptimierung sind, thematisiert werden. Vor dem Einsatz von ERP-Software 
kommen i. d. R. BPM-Systeme zum Einsatz. Über diese werden die betrieblichen Prozesse in 
allen Bereichen eines Unternehmens erfasst. Das Ergebnis dieser Erfassung sind so genannte 
Prozessketten, die den Prozess mit allen seinen Verzweigungen abbilden. Das Unternehmen 
IDS-Scheer AG ist in diesem Bereich mit der ARIS-Plattform Marktführer (in unserem Ober-
stufenzentrum setzen wir ARIS ein). Durch bestimmte Sichten auf das Unternehmen (Organi-
sation, Funktionen, Daten usw.) entsteht in einer erweiterten ereignisgesteuerten Prozesskette 
eine bildliche Darstellung der Unternehmensprozesse, in der z. B. Funktionen, Software-
anwendungen, Organisationseinheiten und Stellen zusammengeführt werden. Auch Wahr-
scheinlichkeiten bei Verzweigungen und Zeiten für die Funktionen können hinterlegt werden. 
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Das ermöglicht eine Auswertung nach Zeit, Systembrüchen und Organisationswechseln und 
bildet die Basis zur Optimierung von Prozessen. Dass später über die erfassten Zeiten und 
Stellen eine Prozesskostenrechnung integriert werden kann, soll hier nur erwähnt werden. Es 
liegen schon erste erfolgreiche Versuche in dieser Richtung in unserem Hause vor. 

Durch die Berücksichtigung von BPMS-Software in einem schulischen Modellunternehmen 
werden neue Strukturen notwendig. Prozesse sind übergreifend und erfordern eine neue Ab-
lauf- und Aufbauorganisation. Es wäre hier der Wegfall der klassischen Abteilungsbildung, 
wie sie in vielen schulischen Modellunternehmen vorfindbar ist, zu diskutieren. Die Orientie-
rung an Prozessen und nicht an funktionsbezogener Sachbearbeitung wird notwendig. Die 
Arbeitnehmervertretungen stehen in diesem Zusammenhang vor neuen Aufgaben. 

2.2 ERP-Software 

ERP-Software heute unterscheidet sich erheblich von früheren Warenwirtschaftssystemen. 
Die Integration der zentralen Unternehmensbereiche wie z. B. Logistik (Einkauf, Vertrieb, 
Produktion), Rechnungswesen (Finanzbuchhaltung und Controlling) und Personal ist weit 
fortgeschritten. Die meisten Daten stehen aufgrund der zentralen Datenbank in „Realtime“ 
zur Verfügung. ERP-Software zeichnet sich durch die Integration mehrerer betriebswirt-
schaftlicher Applikationen auf einer Datenbasis aus. Es gilt der Grundsatz, dass es kaum 
Aktivitäten in einem solchen System gibt, die nur einen Bereich eines Unternehmens betref-
fen. Von daher sind ERP-Systeme komplex. Ein wichtiger Aspekt bei dieser Betrachtung ist 
die Rolle der Finanzbuchhaltung. Im Prinzip werden – fast – alle Buchungen im Hintergrund 
erzeugt (auch Abschlussbuchungen). Die Wareneingangsbuchung wird z. B. über das Ein-
geben des Lageristen (Laserpistole) oder automatisch über RFID-Technologie erzeugt. Das 
führt z. B. in größeren Unternehmen zu einer personellen Umschichtung. Finanzbuchhalter-
stellen werden im extremen Maße nicht mehr besetzt. Im Rahmen eines Lehrerpraktikums 
erfuhr eine Kollegin, dass in einem großen staatlichen Unternehmen 80 % der Finanzbuch-
halterstellen abgebaut werden. 

Ein wichtiger Aspekt, die Prozessorientierung, kommt hinzu. Weit fortgeschrittene Software 
unterstützt das prozessuale Abarbeiten von Unternehmensprozessen. I. d. R. findet man das 
nur in größeren Systemen, wie z. B. SAP R/3 (in unserer Schule wird SAP R/3 auch im Rah-
men des Modellunternehmens eingesetzt). ERP-Software wird zunehmend auch zur Gestal-
tung von Geschäftsprozessmanagement eingesetzt oder mit BPMS-Software kombiniert. So 
arbeitet das Unternehmen IDS Scheer AG an einer Lösung, Prozesse an die ERP-Software 
SAP R/3 komfortabel zu übergeben und dort als so genannten Webflow (früher Workflow) 
einzurichten. Zurzeit existieren zwar schon Möglichkeiten der Prozessübergabe zwischen den 
beiden Programmen, die ich aber noch nicht für ausgereift halte. Für 2007 sind aufgrund neu-
erer Technologien (Netweaver der SAP AG) Entwicklungen in diesem Zusammenhang zu 
erwarten. Unabhängig von der Workflowentwicklung bietet eine Software wie SAP R/3 Pro-
zessstrukturen innerhalb einzelner Applikationen. Im Abbildung 1 ist der Belegfluss einen 
Kundenauftrages, der komplett abgearbeitet wurde, zu sehen. 
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Abb. 1: Auftragsprozess (Maske © SAP AG) 

Die Abbildung 1 zeigt beispielhaft den Ablauf der Abarbeitung eines Kundenauftrages. 
Neben der Prozessfolge wird deutlich, welche Bereiche des Unternehmens angesprochen 
werden (hier: Vertrieb, Versand und Finanzbuchhaltung). Durch einen Doppelklick auf die 
jeweilige Zeile kann dann in die einzelnen Bereiche verzweigt werden und dort werden die 
entsprechenden Belege angezeigt. Dieser „Prozess“ ist allerdings eindimensional. Webflows 
und Prozessketten gehen weit über diese Darstellung hinaus: 

Abbildung 2 zeigt den Ausschnitt einer solchen erweiterten ereignisgesteuerten Prozesskette 
(mit ARIS erstellt). Damit wird die Dimension  eines Workflows deutlich. Die Entwicklun-
gen werden in den nächsten Jahren dahin gehen, Workflows mit den angedeuteten Dimensio-
nen in die ERP-Software zu integrieren bzw. zu übergeben. Wie arbeitet nun die ERP-Soft-
ware mit den Workflows? Im Folgenden stelle ich diese Thematik im Rahmen von SAP R/3 
vor, da m. E. das Programm in diesem Bereich sehr weit entwickelt ist.  
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Abb. 2: Ausschnitt eEPK zur Auftragsbearbeitung (eEPK = erweiterte 
ereignisgesteuerte Prozesskette, Ausschnitt) 

Fall: 

Kunde „K“ setzt Aufträge in unserem SAP-System via Internet ab. MitarbeiterIn „E“ aus der 
Einkaufsabteilung in Berlin startet den routinemäßigen Dispositionslauf über alle Materia-
lien. Da das Unternehmen anhand von Kundenaufträgen disponiert und die für den Auftrag 
benötigten Materialien nicht vorhanden sind, wird vom System automatisch eine so genannte 
Bestellanforderung erzeugt. Diese soll nun zur Umwandlung in eine Bestellung freigegeben 
werden. In dem Unternehmen ist aber geregelt, dass nur MitarbeiterIn „R“  aus der Abtei-
lung Rechnungswesen in Irland Bestellanforderungen – aufgrund der Liquiditätsprüfung – ab  
einer bestimmten Summe freigeben darf. Nach der Freigabe wandelt dann MitarbeiterIn 
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„E2“ aus der Einkaufsabteilung in Berlin diese Bestellanforderung in eine Bestellung um 
und der Abteilungsleiter der Abteilung erhält eine Nachricht, was MitarbeiterIn „R“ und 
MitarbeiterIn „E2“ für Tätigkeiten ausgeführt haben. 

Der hier dargestellte einfache Fall wird über ERP-Systeme automatisch abgewickelt. Die 
MitarbeiterInnen finden in ihrem elektronischen Büroarbeitsplatz im ERP-System ein so 
genanntes WorkItem (Workflow 1, Abb. 3). Das beinhaltet den Prozessteilschritt. Der 
Arbeitsort des/der Mitarbeiters/in spielt keine Rolle. Alle Prozesse können auch über das 
Internet abgewickelt werden. Das WorkItem wird geöffnet und ggf. erscheint sofort die 
entsprechende Eingabemaske aus dem System. 

 

 

Abb. 3: Business Workplace in SAP R/3  (Maske © SAP AG) 

 

Abb. 4: Freigabestrategie in der Bestellanforderung  (Maske © SAP AG) 

Abbildung 4 zeigt einen Ausschnitt aus der Bestellanforderung. Klickt der Mitarbeiter auf 
den Haken zur Freigabe, ist die Bestellanforderung zur Umwandlung in eine Bestellung frei-
gegeben (kleiner Klick, große Wirkung). Die weiter oben beschriebene Problematik bezüg-
lich der Veränderung der Angestelltenarbeit wird hier deutlich und die Frage, wohin sich die 
Arbeit entwickeln wird, ist noch offen. Werden also Prozesse komplexer und von daher die 
Arbeit anspruchsvoller oder werden die Prozesse im Rahmen von Workflows zergliedert und 
das EDV-System stellt die Klammer her? Auch bei der letzteren Version wird es so sein, dass 
die WorkItems kaum noch einfache Eingabetätigkeiten erfordern, sondern eher komplexe 
Entscheidungen, wie im obigen Beispiel verdeutlicht (Bestellanforderungen freigeben bedeu-
tet ja z. B. auch über die Liquidität eines Unternehmens zu entscheiden). Eines zeichnet sich 
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aber m. E. ganz deutlich ab: DV-gestützte Prozesse werden die einfache Sachbearbeitung 
immer mehr an den  Rand drängen. 

 

 

Abb. 5: Arbeitsplatz in SAP R/3 (Maske © SAP AG) 

Abbildung 5 zeigt die Benachrichtigung im Büroarbeitsplatz von SAP R/3, dass die Bestell-
anforderung freigegeben wurde. Durch einen Klick auf das Item (Workflow 1) öffnet sich 
dann die Maske mit der Bestellanforderung. 

Bei genauerer Betrachtung der neueren Entwicklungen fällt auf: 
 BPMS-Software und ERP-Software rücken zusammen 
 Schnittstellen zwischen verschiedener Software werden entwickelt 
 Prozessmanagement wird in die ERP-Systeme integriert 
 ERP-Software ist komplex und bereichsübergreifend 

Bevor ich auf die neueren Entwicklungen in unserem schulischen Modellunternehmen ein-
gehe, nehme ich noch Bezug darauf, welche Bedeutung die oben angeführten Entwicklungen 
für die Zukunft der Angestelltenarbeit haben werden. Denn daran muss sich die kaufmänni-
sche Ausbildung orientieren, wenn sie nicht ins Abseits geraten will. 

Die neuen BPMS- und ERP-Systeme erfassen die Prozesse eines Unternehmens nicht mehr 
nur modulartig, sondern über alle Bereiche. Die Sachbearbeitung wandelt sich entsprechend. 
Das habe ich versucht, weiter oben darzulegen. Einfache Bürotätigkeiten werden in großen 
Teilen in die ERP-Programme integriert und müssen nicht mehr von Personen ausgeführt 
werden oder wenn doch, lassen sich diese Arbeiten über WorkItems so steuern, dass keine 
komplizierten Arbeitsvorgänge notwendig sind. “Erfahrungen aus aktuellen IT-Projekten, die 
Aussagen wissenschaftlicher Experten und die Entwicklung der führenden IT-Anbieter wei-
sen gleichermaßen auf einen neuen Trend hin. Der Trend, IT isoliert zu betrachten, hat ausge-
dient. Komplexe ERP-Software, Breitbanddatenverbindungen und leistungsfähige Hardware 
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stellen keinen Wettbewerbsvorteil mehr dar. Im Gegenteil: Informationstechnologie ist für 
alle Marktteilnehmer im Überfluss vorhanden. IT wird als Standardware zum allgemeinen 
Gebrauchsgegenstand. Auf der Suche nach der Wirtschaftlichkeit von IT-Projekten ist man 
sich heute einig: Nicht die IT selbst, sondern nur der Nutzen in den Prozessen führt zu einem 
Kapitalrückfluss im Unternehmen. Der Anteil einer Prozessgestaltung in IT-Projekten nimmt 
bereits merklich zu. Reine IT-Projekte haben Seltenheitswert ... Neue Produkte konzentrieren 
sich weniger auf den Ausbau der Funktionsvielfalt, sondern vielmehr auf eine neue Prozess-
technologie zum flexiblen Einsatz der bestehenden IT-Funktionen ... Die Welten des Prozess- 
und IT-Management bewegen sich aufeinander zu.” (LARS von THIENEN, 2006)  BAETH-
GE und OBERBECK hatten diesen Trend schon 1986 unter dem Begriff “systemische Ratio-
nalisierung” abgehandelt: “Systemische Rationalisierungsprozesse sind dadurch gekennzeich-
net, daß unter Nutzung neuer, mikroelektronisch basierter Datenverarbeitungs- und Kommu-
nikationstechnik der betriebliche und überbetriebliche Informationsfluss, die Kommunikation 
über und die Kombination von Daten, die Organisation der Betriebsabläufe und die Steuerung 
der unterschiedlichen Funktonsbereiche in einer Verwaltung bzw. in einem Unternehmen in 
einem Zug neu gestaltet werden.” (BAETHGE/ OBERBECK 1986, 22). 

Die Sachbearbeitung wird sich – aufgrund der aktuellen Tendenzen - in zwei Richtungen ent-
wickeln: Zum einen werden – noch – im einfachen Arbeitsbereich Arbeitsplätze eingerichtet, 
die sich im Prinzip auf die Bedienung – im Rahmen des Workflowmanagementes – einfacher 
EDV-Masken aus ERP-Programmen beschränken. Diese Arbeiten unterliegen aber mit zu-
nehmender technologischer Entwicklung dem Risiko, der Rationalisierung zum Opfer zu fal-
len. Zum anderen werden qualifizierte Arbeitsplätze im Bereich des Controlling und Prozess-
managementes entstehen.  Es wird im Mittelbau der kaufmännischen Berufe, die heute den 
Kern der Ausbildung darstellen, zu großem Arbeitsplatzabbau kommen. Die Banken geben 
schon jetzt ein Beispiel. Damit stellt sich die Frage nach der Berufsausbildung in Schule und 
in Unternehmen völlig neu. Legt man außerdem die Entwicklungsgeschwindigkeit der IuK-
Technologien zugrunde, kann das starre Berufsprinzip, eine Säule des dualen Systems, kaum 
noch mithalten. Die Abstraktheit und der Symbolismus der kaufmännischen Tätigkeiten wer-
den im Rahmen der Prozessorientierung völlig neue Anforderungen an die MitarbeiterInnen 
stellen.  

3 Umsetzung der neuen Entwicklungen in das schulische Modellunter-
nehmen am Oberstufenzentrum Bürowirtschaft und Dienstleistungen in 
Berlin 

Mir sei zu Beginn die Bemerkung gestattet, dass es der beruflichen Bildung (hier: Kaufmän-
nische Berufsausbildung in der Berufs- und Berufsfachschule) sehr schwer fallen wird, sich 
den neuen Entwicklungen zu stellen. Fehlende Ressourcen, unzureichende Qualifizierung der 
LehrerInnen, Arbeitsbelastung und das Tempo der Entwicklungen stehen dem entgegen. 
Dennoch haben wir in unserem OSZ die Kräfte gebündelt und der Ausbildung einen ERP-
Schwerpunkt im Rahmen der Prozessorientierung gegeben. Der Schwerpunkt der Entwick-
lung liegt in der dreijährigen Berufsfachschule, in der die SchülerInnen eine vollzeitschuli-
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sche Berufsausbildung mit Praktikum und Kammerprüfung in den Berufen Kaufmann/-frau 
für Bürokommunikation und Bürokaufmann/-frau (letzter auch doppelqualifizierend: Kam-
merabschluss im Beruf und Fachhochschulreife in 3 Jahren) durchlaufen. Allerdings gibt es 
mittlerweile erhebliche Synergieeffekte, was die klassische duale Ausbildung in unserem 
Haus angeht. 

Die oben beschriebene technologische Entwicklung zwingt zum Handeln. In unserer Schule 
hat sich mittlerweile eine dauerhafte curriculare Arbeitsgruppe gebildet, deren Aufgabe darin 
besteht, ein prozessorientiertes Curriculum zu entwickeln. Da, wie ich beschrieben habe, sich 
BPMS- und ERP-Software prozessorientiert entwickeln, müssen diese Prozesse auch in das 
schulische Modellunternehmen integriert werden. Daraus ergab sich die Frage, wie die umlie-
genden Fächer in das Konzept einzubeziehen sind. Man kann nicht auf der einen Seite pro-
zessorientiert arbeiten und auf der anderen Seite die Prozesse wieder fachsystematisch und 
damit unzusammenhängend in Teilprozesse zerlegen. Das führte zu einer völlig neuen Kon-
zeption und Kooperation von Fächern und schulischem Modellunternehmen. Zwei große Be-
reiche wurden eingeführt: 

 Lernen im Modellunternehmen (LiM) 

 Lernen am Modellunternehmen (LaM) 

Der entscheidende und „kopfzerbrechende Schritt“ bestand nun darin, Fächer tatsächlich im 
Bereich LaM aufzulösen und bestimmte Fachinhalte in Kursen auszugliedern. Eine weitere 
wichtige Überlegung war in diesem Zusammenhang, wie die Verbindung zwischen LiM und 
LaM gewährleistet werden kann. 

 

Abb. 6: Curriculare Konstruktion am OSZ Bürowirtschaft und Dienstleistungen 

Abbildung 6 zeigt die Konzeption. Da sich u. E. nicht alles integrieren lässt, wurden die 
großen Bereiche 
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 LaM, 
 LiM, 
 Wirtschaft und Gesellschaft und 
 Sprache und Kommunikation 

aufgebaut. 

Darüber hinaus wurden die Kurse 
 Sport, 
 Finanzbuchhaltung 
 Textverarbeitung (nur Grundlagen) und  
 Wahlpflichtkurse 

eingerichtet. 

Das verbindende Element zwischen den Bereichen und Kursen sind so genannte Lernsituatio-
nen (in unserer Konzeption hat der Begriff aber nichts gemeinsam mit dem aus der Lernfeld-
konzeption). Lernsituationen enthalten die Gemeinsamkeiten zwischen den Bereichen und 
Kursen. Eine gemeinsame Zeit und Inhaltsplanung im Curriculum und Kollegium sorgt für 
eine übergreifende Umsetzung. Das verweist darauf, dass neben einer inhaltlichen Planung 
das Kollegium in den curricularen Prozess eingebunden werden muss. Unsere Schule ist des-
halb auf ein Teamkonzept umgestellt worden (EinzelkämperInnen sind bekanntlich keine 
„ProzessarbeiterInnen“).  

Im Folgenden werde ich mich auf die Bereiche LiM und LaM konzentrieren. Abbildung 6 
zeigt, dass die Finanzbuchhaltung als Kurs aus dem Konzept ausgelagert wurde. Hier ist 
unmittelbar ein Effekt aus den von mir eingangs beschriebenen neuen Entwicklungen in die 
curriculare Konzeption eingegangen. Das System der doppelten Buchführung ist unter den 
oben beschriebenen Annahmen eher hinderlich und sollte im Modellunternehmen nur noch – 
wenn überhaupt – bereichsbezogen eine Rolle spielen. Anders verhält es sich mit dem Rech-
nungswesen; einem Rechnungswesen dessen Ansatz die Steuerung von Unternehmenspro-
zessen impliziert. Diese Teile haben wir in das Curriculum im Rahmen von LiM und LaM 
integriert. Das Controlling spielt in dem von mir vorgestellten Ansatz eine das schulische 
Modellunternehmen steuernde zentrale Rolle. 

Abbildung 7 gibt einen Gesamtüberblick. Es wird zunächst deutlich, dass die „alten“ Fächer 
Wirtschaftslehre (Teile befinden sich auch in dem Bereich „Wirtschaft und Gesellschaft“), 
spezielle Wirtschaftslehre (hier das Fach Bürowirtschaft), Rechnungswesen (ohne Finanz-
buchhaltung) und die Datenverarbeitung in den Bereichen LiM und LaM zusammengefasst 
wurden. Prozessorientierung bedeutet also in diesem Kontext Fächerauflösung. Die Lern-
situationen sind das verbindende Element zwischen den Fachinhalten und gleichzeitig die 
Klammer zwischen LiM und LaM. Einen weiteren – schon angedeuteten – Zusammenhang 
bildet die Teamorientierung in unserer Schule. Da das Lernen im Modellunternehmen geteil-
ter Unterricht (10 Wochenstunden) und das Lernen am Modellunternehmen ungeteilter 
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Unterricht (8 Wochenstunden) ist, übernimmt ein/e Kollege/in aus LiM 4 Wochenstunden 
und der/die andere Kollege/in aus LiM die anderen 4 Wochenstunden in LaM. So ergibt sich 
neben der Prozessklammer auch der Zusammenhang über das LehrerInnenpersonal. Regel-
mäßige in die Schulorganisation integrierte Teamtreffen der KollegInnen runden die Zusam-
menarbeit und den inhaltlichen Zusammenhang ab. 
 

 

Abb. 7: Konstruktion von Lernen im und am Modellunternehmen 

Die curriculare Konstruktion zwischen LiM und LaM sieht vor, dass in LiM die Arbeitspro-
zesse in den Bereichen Einkauf, Vertrieb, Produktion, Personal durchgeführt und in LaM die-
se Prozesse zeitlich abgestimmt (aggregiert) reflektiert (systematisiert) werden (vgl. Abb. 8). 
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Abb. 8: Verhältnis von Lernen im und am Modellunternehmen 

Entsprechend dem Prinzip vom Einfachen zum Schweren haben wir für die beiden Bereiche 
LiM und LaM ein spiraliges Curriculum entwickelt. Abbildung 9 zeigt für eine ausgewählte 
Lernsituation die prozessorientierte Konstruktion. In Abbildung 10 wird dann der Prozess 
spiralig fortgesetzt, d. h. komplettiert. Die zum Teil über drei Ausbildungsjahre spiralig auf-
gebauten Prozesse wurden dem Stand der Software und dem Rahmenplan für die Ausbil-
dungsberufe angepasst. 

 

Abb. 9: Auszug aus dem neuen Curriculum am OSZ Bürowirtschaft und Dienstleistungen 
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Abb. 10: Schichten im Curriculum (Die stärker umrandeten Teilprozess-
schritte sind die in der jeweiligen Schicht behandelten Elemente.) 

LiM und LaM gehören also in unserer Konzeption zusammen. Dieser integrative Ansatz ist 
gleichbedeutend mit echter Lernortkooperation und Ausbildung aus einem Guss. Im ersten 
Jahr der Ausbildung werden die Grundprozesse insbes. im Absatz- und Beschaffungsbereich 
aufgebaut. Das Verständnis ist notwendig, um später die abstrakten und komplexen Sachver-
halte im ERP-Programm zu erkennen. 

4 Das Arbeiten mit Prozesssteuerungssoftware und prozessorientiertem 
spiraligem Curriculum im schulischen Modellunternehmen 

In unserer Schule wird das Lernen im Modellunternehmen in zwei große Phasen unterteilt. 
Im ersten Jahr der Ausbildung werden die SchülerInnen in den Absatz- und Beschaffungs-
kreislauf eingeführt. Dazu arbeiten sie in arbeitsgleichen Filialen eines Unternehmens. 
Begrifflichkeiten und Arbeitsstrategien lehnen sich schon an das eingesetzte ERP-Programm 
an, aber ein solches kommt aber erst am Ende des ersten Jahres  zum Einsatz. Nach der 
Analyse der Prozesse im ersten Jahr mit der entsprechenden BPMS-Software (ARIS) wird 
das ERP-System, begleitend zur Arbeit im Modellunternehmen, eingeführt. Durch den Ein-
satz ändern sich die Arbeitsprozesse und damit die Struktur des Modellunternehmens. Pro-
zessorientiertes Arbeiten verändert notwendigerweise die Aufbau- und Ablauforganisation 
eines Unternehmens und damit des Modellunternehmens. Zusätzlich zum Verkauf von Han-
delsware tritt im 2. Jahr der Ausbildung die Produktion. Die ausbildungsbegleitende Kosten- 
und Leistungsrechnung wird im Rahmen des Controllings im ERP-Programm weiter aufge-
baut. Außerdem wird das Modellunternehmen um die Abteilung Personal erweitert.  

In der Einführungsphase des Modellunternehmens werden die SchülerInnen in die grund-
legenden Kernprozesse eines Unternehmens im Rahmen von Verkaufen und Einkaufen ein-
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geführt. Über einen Probedurchlauf lernen Sie den Datenkranz (ein Thema für sich) und die 
entsprechenden Formulare (Artikelkarten, Kreditoren- und Debitorenlisten usw.) kennen. Die 
Prozesse werden hier schon bildlich und in Listen aufgearbeitet.  

Der folgende Auszug dient nur zur Verdeutlichung der grundsätzlichen Arbeitsweise zwi-
schen dem Lernen im und am Modellunternehmen.  

LiM 

In jeder Schicht müssen entsprechend den Anforderungen die Formulare geführt und ggf. er-
gänzt werden (z. B. die Artikelkarte). Es empfiehlt sich die Formulare parallel zum einzelnen 
Vorgang zu vervollständigen. Entsprechend der Gestaltung der Formulare ist das EDV-Wis-
sen zu erweitern (z. B. bei der Artikelkarte die Tabellenkalkulation: Erstellen von Tabellen im 
Arbeitsblatt, Benennen von Tabellen, Kopieren von Tabelleninhalten, Formeln auch über 
mehrere Tabellen). (Die Datenverarbeitung ist in das Modellunternehmen integriert. Die DV 
ist ein Werkzeug; kein Lernen auf Vorrat.) 

In jeder Schicht der Lernsituation ist die finanzielle Situation der Bärio GmbH zu prüfen. 
Das kann in LiM und/oder in LaM durchgeführt werden. Es sollte regelmäßig kontrolliert 
werden: 

- Umsatz (auch nach Kunden) 
- Wareneinsatz 
- Betriebserfolg (auf der jeweiligen Wissensstufe) 
- Skontoerträge und -aufwendungen 
- Liquidität (auf der jeweiligen Wissensstufe) 
- offene Posten (auch in Zusammenhang mit der Liquidität) 
- Lagerbestände und -kennziffern (auf der jeweiligen Wissensstufe) 

Die SchülerInnen sollen im Laufe der Zeit eine Tabelle entwickeln, in der alle Kennziffern 
enthalten sind und diese immer am Ende einer Sitzung, sofern Vorgänge vorhanden sind, aus-
füllen. Diese Tabelle sollte eine Diskussionsgrundlage in LaM zur Reflexion sein. 

Der Anstoß der prozessorientierten Arbeit im Lernbüro erfolgt durch Kundenaufträge. Im 
ersten Teil handelt es sich um Aufträge, für die ausreichende Mengen vorhanden sind. Es 
wird ein transparenter Markt unterstellt. Bestimmte Artikel in den Stammdaten haben einen 
ausreichenden Lagerbestand. Damit ist unser Modellunternehmen in diesem Teil der Schicht 
1 ein reiner Mengenanpasser. Die Steuerung durch die Lehrer erfolgt nur über die Menge.  
In der gesamten Schicht 1 gibt es keine Skonti und Rabatte oder sonstige Preisverhandlungen 
und -differenzierungen! Die SchülerInnen lernen den Kundenauftrag kennen und prüfen die-
sen auf Vollständigkeit. Die SchülerInnen vervollständigen die notwendigen Listen zur Erfas-
sung des Warenverkehrs unter Berücksichtigung der Formulare aus der Lernsituation. 

LaM (hier zeitlich parallel zum vorher beschriebenen LiM) 

Das Lernen am Modellunternehmen orientiert sich in dieser Lernsituation hauptsächlich an 
der Arbeit im Modellunternehmen. In dieser Lernsituation werden vorwiegend Prozesse aus 
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dem Absatz- und Beschaffungsbereich abgebildet und analysiert. Deshalb muss LaM sich an 
diesen Prozessen orientieren. Die Vorgänge aus LiM und deren Aggregation sind die Basis 
für den Unterricht in diesem Bereich und sollten genutzt werden.  Auswertungen aus dem 
Bereich des Rechnungswesens/Controlling finden in LaM statt. Im Prinzip sollte wöchentlich 
auf die Prozesse aus LiM eingegangen werden und Richtlinien für die Arbeit entwickelt wer-
den. LaM erweitert aber die Prozesse um angepasste fachsystematische Elemente. So wird 
nicht immer eine Reduktion auf LiM sinnvoll sein. Diese Erweiterungen bedeuten aber nicht, 
dass das jeweilige Thema erschöpfend fachsystematisch bearbeitet ist. Anknüpfend an Lern-
situation 4 werden die Formulare aus dem Modellunternehmen noch einmal auf ihren Inhalt 
überprüft. Über die Formulare wird die Willenserklärung (nur Definition) behandelt. In die-
ser Schicht geht es nur um die Definition und nicht um die erschöpfende fachsystematische 
Behandlung des Themas.Über die Formulare wird weiterhin die Entstehung des Kaufver-
trages – im Rahmen des schulischen Modellunternehmens – erarbeitet. Dazu gehört auch das 
Verpflichtungs- und Erfüllungsgeschäft. Da im Modellunternehmen Kundenaufträge vorlie-
gen, können anhand der Aufträge der Deckungsbeitrag (pro Stck. und gesamt), Wareneinsatz 
und fixe und variable Kosten  erklärt werden. Postein- und -ausgang werden parallel be-
handelt.       

Aus der obigen Darstellung wird die Abstimmung zwischen LiM und LaM, das Zusammen-
spiel zwischen Arbeitsprozess- und Systematisierung und die Spiraligkeit deutlich. Leider 
reicht der mir zur Verfügung stehende Platz nicht aus, weitere Beispiele zu beschreiben. 

Die weiteren Schritte im ersten Jahr: 
 Preispolitik 
 Mengen- und Preispolitik 
 Störungen 
 Angebotsvergleich (Kalkulation), auch ökologisch 
 Einführung von ARIS 
 Einführung von ERP-Software 

Entscheidend für die gesamte Konzeption ist die Steuerung des Modellunternehmens durch 
die LehrerInnen. Nur so ist gewährleistet, dass zur rechten Zeit am rechten Ort die richtige 
Aktion stattfindet (der Anschluss des Modellunternehmens an einen Übungsfirmenring ist 
dshalb nicht gewünscht). Am Ende des ersten Jahres können die SchülerInnen alle wesent-
lichen Prozesse eines Handelsunternehmens einschließlich wesentlicher Störungen abbilden 
und abwickeln. Kernprozesse im Ein- und Verkauf werden schon mithilfe eines ERP-Pro-
gramms durchgeführt. Die SchülerInnen arbeiten durchgängig in Teams. In der Phase I ist es 
nicht zulässig die Arbeit so zu teilen, dass am Schluss nur bestimmte Personen bestimmte 
Prozesse ausführen können.  

Nach dem 3-monatigen Praktikum werden alle Prozesse mithilfe der ERP-Software abge-
wickelt. Danach werden ausgewählte Prozesse (insbesondere auf Kunden bezogene Prozesse) 
des ersten Jahres mit denen des zweiten Jahres mit ERP-Einsatz verglichen. Auswertungen 
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aus ARIS vergleichen die Tätigkeiten unter verschiedenen Gesichtspunkten (Zeiten, Organi-
sationswechsel, Anwendungswechsel). Erst jetzt wird der Sinn einer Prozessoptimierung 
deutlich (IST-Aufnahme > Optimierung > neue Prozessgestaltung > Kontrolle und Effekt). 

Parallel zur Prozessoptimierung wird in LaM die Abteilung Personal mit ERP-Unterstützung 
aufgebaut, die dann nach Komplettierung der Prozesse im Rahmen der ERP-Software in das 
Modellunternehmen eingeführt wird.  

Das Arbeiten mit einem ERP-Programm verändert die Struktur des Modellunternehmens. 
Waren es im ersten Jahr sechs Filialen eines Großhandelsunternehmens, existieren jetzt drei 
Profitcenter (die auch so in SAP R/3 abgebildet werden). Diese Profitcenter kaufen und ver-
kaufen Ware. Das ist zunächst so gewollt, damit alle SchülerInnen die kompletten Prozesse 
kennen lernen. Erst nach einer gewissen Zeit wird der Einkauf den Profitcentern entzogen 
und in einer Abteilung konzentriert, um so auch reale Strukturen zu legen. Durch intensive 
Diskussionen über Organisationsaufbau und betiebliche Abläufe (LaM) werden die Schüler-
Innen die Organisation und deren Optimierung selbst in die Hand nehmen. Das Modellunter-
nehmen wird erneut angepasst. Während die SchülerInnen die Prozesse in der neu angepass-
ten Version durchführen, entwickelt LaM ein Szenario zur Produktion, das dann in LiM ein-
geführt wird. Es wird in der Konzeption deutlich, dass über LaM die strategischen Entschei-
dungen (Managemententscheidungen) gefällt werden, die dann operativ in LiM computer-
gestützt umgesetzt werden. Dazu nutzt auch LaM die ERP-Software, die über ein hervorra-
gendes Reporting verfügt. Die Zahlen aus LiM werden zur Basis von Entscheidungen in 
LaM. Die SchülerInnen lernen also an ihren eigenen Arbeitsprozessen. Die Zahlen und Pro-
zesse sind ihnen vertraut und die Motivation, diese Zahlen kostenrechnerisch zu verstehen, 
interpretieren und in Entscheidungen für das Modellunternehmen umzusetzen, ist hoch. 

5 Schlussbemerkung 

An den Ausführungen ist deutlich geworden, dass Berufsausbildung nicht unberührt bleiben 
darf von neuen Softwareentwicklungen und der Umsetzung derselben in den Unternehmen. 
Die neueren Tendenzen des ERP-Software-Einsatzes und der Prozessorientierung sind so 
massiv, dass sie nicht mehr ignoriert werden können. Dennoch scheinen kaufmännische Cur-
ricula noch weit davon entfernt. Es ist nicht damit getan, dass in Curricula der Begriff der 
Prozessorientierung mehr oder weniger zufällig auftritt oder im schlimmsten Fall gar nicht. 
Prozessorientierung ist die Arbeit mit neuerer Software der beschriebenen Art, da sich in ihr 
das betriebswirtschaftliche Gedankengut, wie es heute in Unternehmen gefragt ist, befindet 
und durch die Systematisierung von Arbeitsprozessen herausgearbeitet werden muss. Deshalb 
steht die Berufsausbildung – ob sie will oder nicht – vor einem Paradigmenwechsel und es ist 
äußerst fraglich ob der schwerfällige „Körper“ der dualen Ausbildung in der Lage sein wird, 
die notwendigen Anpassungsprozesse vorzunehmen. Besonders bedauerlich ist die Prüfungs-
praxis der Kammern. Das ganze prozesslose und damit unzusammenhängende Ankreuzen 
von Aufgaben vom Nordverbund bis AKA (in den von uns ausgebildeten Berufen) wird mit 
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Sicherheit die Qualität der Ausbildung nicht erhöhen, sondern das Gegenteil bewirken. Das 
alles ist bedauerlich und fügt der Berufsausbildung m. E. schweren Schaden zu.  

Ich hoffe weiterhin, dem Leser des Artikels einen Eindruck von unserer Arbeit gegeben zu 
haben, den verkrusteten Inhalten kaufmännischer Curricula (und auch Methoden) entgegen zu 
treten. Außerdem hoffe ich verdeutlicht zu haben, dass die „Bewegung“ der Lernbüros nicht 
zum Stillstand gekommen ist. Es wird fleißig an einer Zukunft (auch europäisch) gearbeitet. 
Wir stehen erst am Anfang der Entwicklung und freuen uns über tatkräftige Unterstützung 
von allen Seiten. In diesem Sinn freue ich mich auf ein konstruktives Feedback. 
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Ebenso wie Lernfelder nicht einfach aus der Analyse von Handlungsfeldern abgeleitet werden können, 
legitimiert sich die Integration von ERP in kaufmännische Curricula nicht allein aus dem pragmati-
schen Grund, dass die Schüler die Programme auch in ihren Ausbildungsbetrieben nutzen. Diese 
Argumentation greift zu kurz. Vielmehr müssen sowohl auf curricularer wie auch auf didaktischer 
Ebene die Notwendigkeit und der Nutzen einer ERP-Integration gerechtfertigt sein. Aus pädagogi-
scher Sicht ist es notwendig durch ERP Sachzusammenhänge aus der betriebswirtschaftlichen Praxis 
aufzubereiten und dahinter stehende theoretische Konzepte sichtbar zu machen, um ein systematisches 
wie auch systemisches Verständnis des Unternehmens und seiner Umwelt zu verdeutlichen. 

Dieser Aufsatz geht aus einer lerntheoretischen Perspektive auf den Transfer zwischen Prozess und 
Systematik näher ein. Die Darstellung des Curriculums an dem OSZ Büro und Dienstleistung in Berlin 
wird zeigen, in welchem Umfang und in welcher Qualität ERP einen Beitrag zur Reflexion und Syste-
matisierung betriebswirtschaftlicher Konzepte zu leisten im Stande ist. Im Rahmen einer vollzeit-
schulischen Berufsausbildung findet der betriebliche Teil der Ausbildung in einem Lernbüro statt, das 
im Verlauf der Ausbildung von der ERP-Software SAP R/3® unterstützt wird. Die SAP R/3® 
Integration bleibt nicht auf das Lernbüro reduziert, sondern wird mit in den „systematisierenden“ 
Unterricht integriert. 
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JAN FISCHER (Berufliche Schulen des Kreises Rendsburg-Eckernförde, 
Rendsburg) 

Die unterrichtliche Verzahnung von Prozess und Systematik im 
Kontext der Integration von ERP- Software in kaufmännische 
Curricula 

1 Problemstellung 

Nur qualifizierte Mitarbeiter können unter Einsatz moderner Informations- und Kommunika-
tionstechniken selbständig, eigenverantwortlich und kundenorientiert arbeiten. Das Denken in 
Prozessen und unter ganzheitlicher Betrachtung der Auswirkungen auf das Unternehmen 
wird immer wichtiger. Es ist in der Berufsausbildung notwendig, den zukünftigen Mitarbei-
tern, Führungskräften und auch Unternehmern Kompetenzen zu vermitteln, die den neuen 
Herausforderungen und Ansprüchen einer sich wandelnden Arbeits- und Wirtschaftswelt ent-
sprechen. Durch die Gestaltung neuer Rahmenlehrpläne mit schwerpunktmäßigem Bezug auf 
eine geschäftsprozessorientierte Ausbildung (vgl. KMK 2000, 14; KMK 2002, 6) im Rahmen 
von Lernfeldern wird dieser Entwicklung Rechnung getragen. 

Ebenso wie Lernfelder nicht einfach aus der Analyse von Handlungsfeldern abgeleitet wer-
den können (vgl. TRAMM 2004, 136), legitimiert sich die Integration von ERP in kaufmänni-
sche Curricula nicht allein aus dem pragmatischen Grund, dass die Schüler die Programme 
auch in ihren Ausbildungsbetrieben nutzen. Diese Argumentation greift zu kurz. Vielmehr 
müssen sowohl auf curricularer wie auch auf didaktischer Ebene die Notwendigkeit und der 
Nutzen einer ERP-Integration gerechtfertigt sein. Beobachtungen und Analysen zeigen, in 
welchem Umfang und in welcher Qualität ERP (Enterprise Resource Planning) einen Beitrag 
zur Reflexion und Systematisierung betriebswirtschaftlicher Konzepte zu leisten im Stande 
ist. Aus pädagogischer Sicht ist es notwendig durch ERP Sachzusammenhänge aus der be-
triebswirtschaftlichen Praxis aufzubereiten und verständlich machen. Der Lehrer ist damit in 
der Lage, dahinter stehende theoretische Konzepte sichtbar zu machen und ein systematisches 
wie auch systemisches Verständnis des Unternehmens und seiner Umwelt zu verdeutlichen 
(vgl. PFÄNDER 2000, Geleitwort V; vgl. TRAMM 2004, 138). Dabei ist nicht in Frage zu 
stellen, dass ERP Gegenstand der schulischen Berufsausbildung werden muss. Es geht bei der 
Integration vielmehr um die mögliche Unterstützung der Lernprozesse, Lernerfahrungen und 
Erkenntnisschritte.  

Die Integration von ERP in die Ausbildung hat sowohl in der universitären Ausbildung als 
auch in dem berufsbildenden Bereich Einzug gehalten. Allerdings ist ERP von der Struktur 
her nicht darauf ausgerichtet Lernhandlungen zu unterstützen, sondern dient als Werkzeug 
bei Arbeitshandlungen (vgl. PFÄNDER 2000, 69). Es stellt sich die Frage, auf welche Art 
und Weise die Potentiale und die Eigenschaften, die ERP bietet, in kaufmännische Curricula 
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integriert werden können, um ein Lernhandeln in komplexen Situationen zu unterstützen und 
Prozesse mit Fachsystematik zu verzahnen. 

Vor diesem Hintergrund leistet dieser Aufsatz die Möglichkeit aus einer lerntheoretischen 
Perspektive auf den Transfer zwischen Prozess und Systematik näher einzugehen. Dies ge-
schieht im Hinblick auf den durch den ERP-Einsatz beeinflussten Lernprozess von Schülern. 
Es wird dabei das Konzept einer Berufsschule in Bezug auf die Qualität der Einbindung von 
ERP in kaufmännische Curricula beschrieben und analysiert. Die Qualitätsdimensionen be-
ziehen sich neben einer inhaltlich-gegenständlichen Darstellung im Wesentlichen auf das 
Reflexions- und Systematisierungsniveau der Einbindung. 

Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist dabei das Konzept zur Integration von ERP in den 
Unterricht im Oberstufenzentrum für Bürowirtschaft und Dienstleistungen, Berlin, (OSZ 
B+D). Hier wird im Rahmen einer vollzeitschulischen Ausbildung zum Büro- und Kommu-
nikationskaufmann ERP eingesetzt. Der betriebliche Teil der Ausbildung findet dabei in 
einem Modellunternehmen statt, das im Verlauf der Ausbildung mit der ERP-Software SAP 
R/3® unterstützt wird. Die SAP R/3® Integration bleibt nicht auf das Modellunternehmen 
reduziert, sondern sie wird mit in den „systematisierenden“ Unterricht integriert. 

2 Systemische Verzahnung von Prozess und Systematik 

Wie bereits aus den Handreichungen der KMK deutlich wird, ist die Verbindung zwischen 
dem Prozess auf der einen Seite und der Fachsystematik auf der anderen von bildungspoliti-
scher Seite nicht nur gewollt sondern auch notwendig. Es soll bei Schülern vernetztes und 
ganzheitliches Denken und Handeln entwickeln. Aus kognitions- und lerntheoretischer Sicht 
bedarf es eines zyklischen Denkprozesses aufbauend auf einem Wissensbestand, um Hand-
lungen planen, steuern und kontrollieren zu können und durch Reflexionen veränderbar zu 
machen (vgl. DUBS 2000, 16; vgl. TRAMM/ REBMANN 1997, 16; vgl. EDELMANN 2000, 
113; vgl. SEEL 2000, 141 ff.). Die systemische Sicht legt den Fokus auf eine ganzheitliche 
Betrachtungsweise. VESTER betont, dass „komplexe Vorgänge […] zu ihrem Verständnis 
ein Denken in Zusammenhängen, das sich an der Struktur organisierter Systeme und ihrer 
speziellen Dynamik orientiert“ (VESTER 2003, 16), benötigen. Ohne ein Systemverständnis 
ist es nicht möglich Entscheidungen zu treffen, die weitreichende Neben- oder Folgeeffekte 
vermeiden (vgl. VESTER 2003, 16). Das Wirkungsgefüge von Geschäftsprozessen in den 
elementaren Schritten, vor allem aber im Zusammenhang des ganzen Unternehmens kann nur 
erkannt werden, wenn die verbindende Struktur eine Orientierungshilfe bietet. 

2.1 Geschäftsprozessdefinition 

Eine klare und eindeutige Definition für den Begriff Prozess geht aus der Literatur nicht her-
vor. Erst die Summe der Eigenschaften, die für einen Unternehmensprozess charakteristisch 
sind, ergeben eine nicht abschließende, aber umfassende Definition. Wichtigstes und bei allen 
Beschreibungen feststehendes Merkmal ist der funktionsübergreifende Aspekt eines Prozes-
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ses (vgl. GAITANIDES 1998, 371). Die Geschäftsprozessdefinition, die dem Anspruch der 
untersuchten Schule am ehesten entspricht wird von GEHRING beschrieben: 

„Ein Geschäftsprozess ist eine zielgerichtete, zeitlich-logische Abfolge von Aufgaben, 
die arbeitsteilig von mehreren Organisationen oder Organisationseinheiten unter Nut-
zung von Informations- und Kommunikationstechnologien ausgeführt werden können. 
Er dient der Erstellung von Leistungen entsprechend den vorgegebenen, aus der Unter-
nehmensstrategie abgeleiteten Prozesszielen. Ein Prozess kann formal auf unterschied-
lichen Detaillierungsebenen und aus mehreren Sichten beschrieben werden. Ein maxi-
maler Detaillierungsgrad der Beschreibung ist dann erreicht, wenn die ausgewiesenen 
Aufgaben je in einem Zug von einem Mitarbeiter ohne Wechsel des Arbeitsplatzes aus-
geführt werden.“ 

(GEHRING zit. von GADATSCH 2003, 29) 

Die folgende Abbildung macht am Beispiel der Auftragsabwicklung die unterschiedlichen 
Detaillierungsebenen deutlich (vgl. GADATSCH 2003, 31). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Zerlegung von Geschäftsprozessen am Beispiel der Auftragsabwicklung 

2.2 Perspektiven aus Geschäftsprozessen 

Dimension des Handlungs- und Entscheidungsspielraums 

Die Definition erlaubt es, den Geschäftsprozess aus verschiedenen Sichtweisen zu beschrei-
ben. Die Perspektive, wie sie die Abb. 1, darstellt geht vom Geschäftsprozess aus und zerlegt 
diesen in die kleinstmöglichen Teilprozessschritte. Diese Perspektive durch die einzelnen 
Funktionseinheiten bzw. Abteilungen eines Unternehmens beeinflusst in erster Linie die ope-
rative Ebene einer oder mehrerer handelnder Personen1 (vgl. GADATSCH 2003, 31 f. u. 
                                                 
1  Es wird an dieser Stelle bewusst nicht auf den Begriff des Arbeitsprozesses Bezug genommen. Nach dem 

o.a. Geschäftsprozessverständnis geht dieser in die Zerlegung des Prozesses in seine elementaren Einzel-
heiten mit ein. 
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51 f.). Der Einfluss kann soweit gehen, dass jeder einzelne elementare Prozessschritt mit ma-
nuellen und automatischen Handlungsschritten im Rahmen eines Workflow2 beschrieben und 
vorgegeben wird (vgl. GADATSCH 2003, 33 f.).  

Neben der Perspektive vom Geschäftsprozess auf die einzelnen operativen Einzelschritte 
kann die Betrachtung auch auf den Geschäftsprozess gerichtet sein. Die Abbildung 2 zeigt 
eine von „oben“ gerichtete Sicht auf den Geschäftsprozess. Diese wird für unternehmerisch 
handelnde Personen vor allem dann notwendig, wenn Geschäftsprozesse aus einer umfassen-
den Unternehmenssicht heraus zu kontrollieren und zu analysieren sind. 

 

 

 

 

 

 

Abb. 2: Analytische Geschäftsprozessbetrachtung 

Im Hinblick auf die Analyse eines Prozessverlaufes wird in diesem Fall die „Auftrags-
abwicklung“ im Rahmen eines Prozessmanagements zur Optimierung oder Reorganisation 
von Prozessabläufen in ihren einzelnen (elementaren) Geschäftsprozess-Schritten untersucht 
und im Aufbau analysiert. Diese fachlich-strukturelle Analyse kann dazu führen, Geschäfts-
prozesse neu zu ordnen oder zu entfernen (vgl. GADATSCH 2003, 51). Wichtig ist dabei, 
dass zwar der eine Geschäftsprozess analysiert wird, aber damit verbundene Geschäftspro-
zesse und die Unternehmensprozesse als Gesamtheit berücksichtig werden. 

Die höchste Ebene wird durch ein Geschäftsprozess-Controlling dargestellt. Aus dieser Per-
spektive heraus werden die kumulierten Auftragsabwicklungsprozesse auf monetäre sowie 
reale und nominale Güterflüsse analysiert. Die damit verbundene Steuerung und Kontrolle 
veranlasst unternehmerisch handelnde Personen dazu, lang- und mittelfristig strategische 
Planungen und Entscheidungen treffen zu können. Dabei bedarf es einer Orientierung bzw. 
Abstimmung mit den in der Unternehmensstrategie festgelegten Prozesszielen (vgl. GA-
DATSCH 2003, 31 f. u. 51 f.; vgl. SCHEER 1994, 4 f., vgl. TRAMM 2003, 21). 

 

                                                 
2  Ein Workflow ist ein formal beschriebener, ganz oder teilweise automatisierter Geschäftsprozess. Er bein-

haltet die zeitlichen, fachlichen und ressourcenbezogenen Spezifikationen, die für eine automatische Steuer-
ung des Arbeitsablaufs auf der operationalen Eben erforderlich sind. Die hierbei anzustoßenden Arbeits-
schritte sind zur Ausführung durch Mitarbeiter oder durch Anwendungsprogramme vorgesehen (GEHRING 
zit. v. GADATSCH 2003, 33) 
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Dimension des betrieblichen Handelns 

Eine weitere Perspektive ist die von TRAMM (2003, 18) beschriebene Dimensionen des 
betrieblichen Handelns geschehen (vgl. Abb. 3). 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3: Gegenstandsbezogene Dimensionen kaufmännischen Handelns 

Qualifikatorische Dimension 

Eine weitere Unterscheidung in der Geschäftsprozess-Betrachtung kann in Anlehnung an 
RIECKHOFF (zit. von GADATSCH 2003, 29 f.) dadurch vorgenommen werden, dass das 
Maß der Komplexität eines Geschäftsprozesses in Abhängigkeit gestellt wird von dessen 
Wiederholungsgrad. Dies beinhaltet, dass Geschäftsprozesse von unterschiedlich qualifizier-
ten Mitarbeitern durchgeführt werden. Anders ausgedrückt bekommen Mitarbeiter, die die 
benötigten Kompetenzen für die Bearbeitung von hoch komplexen und selten wiederkehren-
den Geschäftsprozessen nicht besitzen, nicht die Verantwortung für die Bearbeitung (vgl. 
GADATSCH 2003, 30). 

 
 

 

 

 

 

 

 

Abb. 4: Qualifikatorische Dimension der Geschäftsprozess-Bearbeitung 
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Umso wichtiger ist es ein mehrdimensionales Geschäftsprozessverständnis aufzubauen, das 
das Verständnis von Prozessen und die Vernetztheit des Unternehmenssystems erhöht. Dies 
muss auf ein qualifikatorisches Niveau gelangen, das über der eigentlichen Sachbearbeiter-
tätigkeit liegt und den Grundstein dafür legt, zukünftig komplexere Geschäftsprozesse bear-
beiten zu können. 

2.3 Curricularer Rahmen in der beruflichen Erstausbildung 

Die Einbindung von ERP in unterrichtliche Curricula schließt die Orientierung an den Ebe-
nen der Handlungsorientierung nicht aus. ERP kann nicht als Individuallösung im Unterricht 
eingesetzt werden, sondern wird in den Datenkranz eines Modellunternehmens integriert. Es 
ist somit möglich mit ERP komplexe Lernumwelten zu schaffen, die ein problem- und hand-
lungsorientiertes Verständnis beruflichen Lernens zugrunde legen und durch induktives 
problemlösendes Lernen systematisch Wissensstrukturen schaffen (vgl. TRAMM 2003, 10f.; 
vgl. TRAMM / REBMANN 1988, 86). Je nach Maß und Integration der Funktionalitäten von 
ERP und des Umfanges des Datenkranzes lassen sich mehrdimensionale Unternehmensper-
spektiven und multiple Kontexte gestalten. Das Handeln in Geschäftsprozessen mit ERP er-
öffnet die Chance, die operative Perspektive auf eine gesamtunternehmerische Sicht zu er-
weitern. Aus curricularer Sicht ist eine ERP-Integration sinnvoll, da es den handlungs- und 
problemorientierten Lernprozess auf allen Ebenen – Ziel-, Aktions- und Kontextebene – 
unterstützen kann. 

2.4 Handeln und Lernhandeln mit ERP 

Bezug nehmend auf die Strukturelemente des Lernhandelns (vgl. TRAMM 1996a, 206 ff., 
ACHTENHAGEN et al 1992, 79 ff.) soll im Folgenden das Handeln und Lernhandeln mit 
ERP auf Grundlage eines kognitionstheoretischen Verständnisses dargestellt werden. Die 
Zieldimension des Lernhandelns ist dabei die „finale Orientierung am Wissens- und Kompe-
tenzerwerb zum Zwecke der Erweiterung künftiger Orientierungs- und Handlungsmöglich-
keiten“ (TRAMM 1996a, 231).  

 
 

 

 

 

 

 

 

Abb. 5: Lernzirkel (modifiziert übernommen aus TREICHEL 2004b; 197) 
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Die Erreichung dieser Zieldimension soll zusammenfassend als „Können i.w.S.“ aufgefasst 
und ausgehend von Daten und Informationen erreicht werden. Abbildung 5 verdeutlicht das 
Vorgehen im Rahmen eines Lernzirkels. 

Die Tätigkeiten von Schülern in Modellunternehmen mit integriertem ERP Einsatz sind dem 
Grunde nach auf Lernhandeln angelegt, wodurch der Wissens- und Kompetenzerwerb ein-
deutiges Ziel ist. Durch die Orientierung an betrieblichen Handlungs- und Erfahrungsfeldern 
besteht neben dem Lernhandeln ein arbeitsanaloges Lernhandeln als eine Dimension, die in 
kaufmännischen Curricula zwingend Anwendung findet. Hier steht die in einer künstlich ge-
schaffenen Umgebung von Modellunternehmen entwickelte Erzeugung und Bereitstellung 
wirtschaftlicher Güter im Vordergrund. Die Freiheitsgrade der individuellen Tätigkeiten sind 
stark eingeschränkt (vgl. TRAMM 1996a, 304 f.). 

Die Erweiterung von Denkstrukturen und Wissen hängt davon ab, in welchem Maße spezifi-
sche Kompetenzen in einem Geschäftsprozess gefordert und gefördert werden (vgl. TRAMM 
1996a, 306). In diesem Zusammenhang soll von der Erweiterung qualitativen Wissens ge-
sprochen werden, wenn Kompetenzen durch Lernhandeln entwickelt werden. Im Gegensatz 
dazu trägt operatives Wissen dazu bei im Sinne eines arbeitsanalogen Lernhandelns Kompe-
tenzen zu erweitern. Die Abbildung 5 verdeutlicht diese Zusammenhänge. 

Die Dimension des arbeitsanalogen Lernhandelns (dunkel dargestellt) führt durch die Erwei-
terung operativen Wissens zu Kompetenzen, die in erster Linie einer Methodenkompetenz 
zugeschrieben werden können (z.B. Anwenderwissen von ERP, Kenntnis der operativen 
Abfolgen von Prozessschritten). Das Lernhandeln (grau dargestellt) führt durch die Entwick-
lung qualitativen Wissens zu Kompetenzerweiterungen auf höherem Niveau. 

Ausgangspunkte beider Dimensionen sind Daten, basierend auf einer Problemsituation. Zur 
Lösung des Problems bedarf es der Aufbereitung dieser Daten, um sie zu einer oder mehreren 
Informationen zu verarbeiten. Die Daten können aus dem ERP-System gewonnen werden. 
ERP ist durch die spezifische Konstruktion in der Lage, Daten über Ressourcen wie z.B. 
Maschinen oder Mitarbeiter sowie von Aktionen wie z.B. Projekten oder Prozessen zu spei-
chern. Diese Daten sind zielgerichtet auf das Problem zu Informationen zusammenzufassen, 
um nach einer Analyse Handlungen vornehmen zu können. An dieser Stelle (vgl. Abbildung 
5) trennen sich die zwei verschiedenen Ergebnisdimensionen. Entweder wird ein reflexives 
Handeln ermöglicht, das Tiefendimensionen des kognitiven Prozesses erreicht und qualitati-
ves Wissen entwickeln kann, oder das Handeln bleibt auf einer Oberflächendimension (vgl. 
TRAMM 1996a, 305). In diesem Zusammenhang ist deutlich zu machen, dass auch im 
arbeitsanalogen Lernhandeln ein Lernprozess, wenn auch auf einer anderen Ebene, initiiert 
wird. Aus Gründen der Übersichtlichkeit und Aussagekraft wurde jedoch auf weitere Verbin-
dungen innerhalb der Abbildung verzichtet.  

Um dies zu gewährleisten, ist das dazu notwendige Wissen aufzubauen. Die Unterscheidung 
von qualitativem und operativem Wissen ist an dieser Stelle notwendig. Operatives Wissen 
ist im kaufmännischen Bereich auf die operative, pragmatisch-routinierte Sachbearbeiter-
tätigkeit ausgerichtet und fordert keine großen mentalen Ansprüche (z.B. Verarbeitung von 
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Mengen an Wareneingangs- und -ausgangsrechnungen in der EDV, Routinierter Umgang mit 
ERP). Dennoch sind diese Arbeiten als notwendig anzusehen, um anspruchsvollere Tätigkei-
ten und die damit verbundenen kognitiven Aktivitäten zu gewährleisten.  

ERP kann in zweifacher Weise als Lerngegenstand im Unterricht repräsentiert werden. Steht 
das Wissen über das ERP-Programm und seine Funktionsweise im Vordergrund und nimmt 
das System selber die Stellung eines Lerngegenstandes ein, so wird für den Verlauf dieser 
Arbeit von ERP als Lernobjekt gesprochen. Sollen Lernziele, die vom System unabhängig 
sind, sich also auf kaufmännische, gesellschaftliche, soziale oder kompetenzorientierte 
Dimensionen beziehen, erreicht werden, dann stellt ERP ein Lernmittel dar (vgl. PFÄNDER 
2000, 66 f.). Es ist eine Form der Repräsentation des eigentlichen Lerngegenstandes. Die 
Einbindung von ERP erfolgt integrativ in ein Modellunternehmen. Die Lernhandlungen von 
Schülern werden im Rahmen dieses wirtschaftlichen Modellunternehmens durchgeführt.  

ERP ist von der Struktur her nicht darauf ausgerichtet Lernhandlungen zu unterstützen, son-
dern dient als Werkzeug bei Arbeitshandlungen (vgl. PFÄNDER 2000, 69). Es stellt sich die 
Frage, welche qualitativen Möglichkeiten damit verbunden sind, die Eigenschaften, die ERP 
bietet, in kaufmännische Curricula zu integrieren, um ein Lernhandeln in komplexen Situa-
tionen zu unterstützen und den Prozess mit der Systematik zu verzahnen. 

Daraus entwickeln sich unter Bezugnahme des Lernkreises folgende Schwerpunkte, die qua-
litativ zu beobachten sind: 

• Wie können Daten, Informationen und das Handeln unter Berücksichtigung der Struktur-
komponenten des Lernhandelns mit ERP verbunden werden und in welche Lernumwelt 
wird ERP integriert. Dies impliziert die Frage nach der inhaltlich-gegenständlichen Qua-
lität des Lernhandelns mit ERP und die Frage nach den Handlungs- und Entdeckungsfrei-
heiten für die Schüler durch und mit Nutzung von ERP (vgl. ACHTENHAGEN et al. 
1992, 85; vgl. TRAMM 1996a, 266 ff.). 

• Im weiteren Verlauf des Lernkreises bedarf es aus handlungsorientierter und kognitions-
theoretischer Sicht der Sicherstellung, dass die Handlungserfahrungen und Problemsitua-
tionen mit ERP durch Reflexionen und Systematisierungen analysiert werden, um aus 
dem Handeln eine Lernerkenntnis oder -erfahrung zu erzielen. Es stellt sich die Frage, 
inwieweit und in welcher zeitlichen Abfolge ERP als Mittler zwischen problem- und 
handlungsbezogenen Erfahrungen und der begrifflich-abstrakten Reflexion und Systema-
tisierung eingesetzt werden kann (vgl. ACHTENHAGEN et al. 1992, 85; vgl. TRAMM 
1996a, 266 ff.). 
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3 Praktische ERP-Einbindung in die vollzeitschulische Berufsausbildung3 

3.1 Inhaltlich-gegenständliche Darstellung 

Der Aspekt der vollzeitschulischen Ausbildung ist für die ERP-Integration nach Schulkon-
zept sehr wichtig. Im Rahmen der vollzeitschulischen Ausbildung wird ein Konzept entwi-
ckelt, das durch die analytische Unterscheidung zweier Ebenen geprägt ist. Dabei wird auf 
der einen Seite das Lernen im Modellunternehmen (LiM) unterschieden vom Lernen am 
Modellunternehmen (LaM). Ergänzt werden diese Blöcke durch die Bereiche „Wirtschaft und 
Soziales“ sowie „Sprache und Kommunikation“ und einen Block, der durch Wahlpflichtkurse 
belegt ist. Verschiedene Lernsituationen, die auf die Abläufe und Prozesse im Unternehmen 
abgestimmt sind, finden dann übergreifend in den Bereichen Anwendung. Die Lernfelder, 
wie sie aus dem Rahmenlehrplan vorgegeben werden, lassen sich in den verschiedenen 
Bereichen und Lernsituationen wieder finden. (vgl. Abb. 6). Der Einsatz von ERP ist in das 
Konzept integriert. 

 

Abb. 6: Modellierung in der vollzeitschulischen Berufsausbildung 

Das Konzept wird geprägt von den zwei großen Blöcken: Lernen im Modellunternehmen 
(LiM) und Lernen am Modellunternehmen (LaM). Diese geben den Rahmen und die Aus-
richtung des gesamten Curriculums und der damit verbundenen ERP-Integration vor (siehe 
Abb. 6). ERP wird in alle Teilbereiche des Curriculums integriert, d.h. es wird nicht nur für 

                                                 
3  Die Ausführungen basieren auf einer Analyse, die im Rahmen einer Examensarbeit durchgeführt wurde. Es 

wurde folgende Literatur hinzugezogen (SCHOLZ 2004, SCHOLZ 2003a, SCHOLZ 2003b). Des Weiteren 
beruhen die Analysen auf Interviews und eigenen Beobachtungen, die hier im Einzelnen nicht dargestellt 
werden können. 
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die Tätigkeiten im Modellunternehmen genutzt, sondern dient auch der Reflexion von Inhal-
ten, die aus dem Modellunternehmen hervorgehen. Die Schule nutzt dazu als Software das 
Produkt SAP R/3®. Kernelement ist das dafür entwickelte Modellunternehmen, ein Groß-
handelsunternehmen im Bereich von Büroartikeln und Papier sowie einem ausgewählten 
Möbelsortiment für die Einrichtung von Konferenzräumen. 

Das Modellunternehmen ist dynamisch aufgebaut. Dynamik bedeutet in diesem Zusammen-
hang, dass sich der Datenkranz im Verlauf der Ausbildung entwickelt und der Verlauf nicht 
im Vorwege fixiert ist. Die Schüler können in einem gewissen Rahmen durch eigene Ent-
scheidungen die wirtschaftliche Entwicklung des Unternehmens bestimmen. Durch eine 
Außensteuerung ist es der Lehrkraft möglich auf die Entwicklung des Unternehmens Einfluss 
zu nehmen und auf belegorientierte Weise Informationen, Kundenanfragen und- Bestellungen 
oder Problemsituationen einzuspielen. Je nach Entscheidung der Lehrkraft kann dadurch auf 
die Probleme und Entwicklungen einzelner Filialen im Unternehmen reagiert werden. Da-
durch wird gewährleistet, dass sich das Unternehmen wirtschaftlich (weiter-)entwickelt. 

Im ersten Jahr ist das Modellunternehmen so strukturiert, dass es aus Filialen besteht. In die-
ser Phase der Ausbildung werden die Daten und Informationen noch ohne den ERP-Einsatz 
aufbereitet. Erst im Anschluss beginnen die Schüler mit der ERP-Software SAP R/3® zu 
arbeiten. Das bis dahin aufgebaute Wissen über Prozessabläufe und -strukturen ist für den 
ERP-Einsatz notwendig. Im zweiten Ausbildungsjahr arbeiten die Schüler in einem Modell-
unternehmen, das spartenorientiert strukturiert ist. In diesem prozessorientierten Unterneh-
mensaufbau vollziehen die Schüler die Auftragsabwicklung und das Bestellwesen vollständig 
prozessorientiert nach. Ferner sind im Unternehmen noch die Personalabteilung, das Sekreta-
riat und eine in SAP R/3 vollständig integrierte Außensteuerung vorhanden. 

Das Arbeiten im Modellunternehmen sowie die Arbeit mit ERP fordert ein hohes Maß an 
Eigenverantwortung der Schüler. Sie werden befähigt ERP als Informationssystem einzuset-
zen, um komplexe Arbeiten bzw. Aufgaben bewältigen zu können. ERP wird als Lernmittel 
eingesetzt, um Prozessabläufe, -analysen darzustellen. Zudem können auch betriebswirt-
schaftliche Zusammenhänge hergestellt werden, um mit Hilfe der gewonnenen Informationen 
Entscheidungen abgeleiten zu können. ERP kann mit diesem Verständnis als Cognitiv Tool 
bezeichnet werden.  

Durch die Dynamik des Modellunternehmens tritt das Controlling in den Vordergrund. Dies 
erfordert von den Schülern, dass sie Entscheidungen treffen, die über das operative Moment 
hinausgehen und sowohl strategische als auch unternehmenspolitische Unternehmensbereiche 
berücksichtigen. Somit werden mehrdimensionale Perspektiven nicht nur zugelassen, sondern 
für den Fortbestand einzelner Sparten des Unternehmens zwingend benötigt. Dadurch erwei-
tern sich die Möglichkeiten verschiedene Problemsituationen oder Prozesse in einem syste-
matisierenden Unterricht aufzunehmen und zu vertiefen. Außerdem wird durch eine derartige 
Konzeption die integrative Informationsverarbeitung, die ERP bietet, ermöglicht. 
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3.2 Makrosequentielle Curriculumgestaltung 

3.2.1 Theoretischer Rahmen 

Bei der Makrosequenzierung ist ausschlaggebend, in welchen zeitlichen Anordnungen 
Lerngegenstände und die damit verbundenen Handlungsformen in eine angemessene Rei-
henfolge zur Erschließung komplexer Lerngegenstände gebracht werden können (vgl. ACH-
TENHAGEN et al. 1992, 86; vgl. TRAMM 1996a, 286). 

Basierend auf dem von BRUNER entwickelten Konzept der Curriculumspirale kann ERP als 
Lernmittel in einem spiraligen Curriculum auf verschiedene Weise eingebunden werden. 
Nachfolgend werden zwei Alternativen aufgeführt, die durch die grafische Aufbereitung in 
Abb. 7 ergänzt werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 7: Einbindung von ERP in eine spiralige Makrosequenzierung 

ERP kann als Alternative A im Rahmen eines Curriculums als Lernmittel über den ganzen 
Zeitraum einer Ausbildung Informationsgegenstand sein. Aus einem zunächst nur grund-
legenden Verständnis des Nutzens und der Funktion aus einer betriebswirtschaftlichen Per-
spektive entwickeln sich höhere Komplexitäten. So kann ERP als ein eigenes Themengebiet 
bearbeitet werden, wie z.B. die Geschäftsprozessanalyse mit ERP oder Bearbeitung verschie-
dener Kundenaufträge mit ERP. Dieses Thema wird über den Verlauf der Ausbildung, auf-
bauend auf einem operativen Verständnis eines Geschäftsprozesses in ERP, auf strategische 
und normative Ebenen in der Komplexität erweitert. 

Alternative B Alternative A 
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Wird ERP in ein oder mehrere Themen auf einer höheren Komplexitätsstufe eingebunden, so 
ist dies als eine weitere Alternative (Alternative B) zu verstehen. Hierbei stellt die ERP-Nut-
zung eine Variation, eine weitere Teilinformation oder eine neue Perspektive eines oder meh-
rerer spezifischer Themen dar. Vorstellbar ist dies, wenn z.B. im Rahmen der Thematik 
„Leistungserstellungsprozesse planen, steuern und kontrollieren“ oder „Den Beschaffungs-
prozess planen, steuern und kontrollieren“ ERP auf einer höheren, komplexeren Ebene ana-
lytisch-reflexiv zum Einsatz kommt. 

3.2.2 Umsetzung der Makrosequenzierung 

Das Curriculum sieht vor, dass zahlreiche Lernsituationen in eine inhaltliche und zeitliche 
Abfolge gebracht werden. Die einzelnen Lernsituationen stellen Themenbereiche dar, die 
über die Ebenen LiM und LaM, Wirtschaft und Gesellschaft sowie Sprache und Kommuni-
kation hinweg in das Curriculum einfließen. Nachfolgend wird am Beispiel der Lernsituatio-
nen, die sich inhaltlich mit dem Absatz- und Beschaffungsprozess befassen, deutlich, wie das 
makrosequentielle Curriculum mit einer ERP Einbindung aufgebaut ist. 

Es bauen sechs Lernsituationen aufeinander auf. Im Vordergrund steht dabei ein spiraliger 
Aufbau (siehe Abb. 8).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 8: Makrosequenzierung von Absatz- und Beschaffungsprozessen 

Grundlegende Lernsituationen befassen sich am Anfang der Ausbildung mit dem Umfeld der 
Schüler, dem Modellunternehmen, der Umwelt und dem Prozessgedanken. In den Lernsitua-
tion 5 und 7 werden zunächst einfache und später komplexere, durch Störungen beeinflusste 
Absatz- und Beschaffungsprozesse geplant, durchgeführt und kontrolliert. Erst nach der 
Lernsituation 7 erfolgt eine Integration von ERP in den Unterricht. Es wird von Seiten der 

LS 5: Wir lernen die zentralen Absatz- und 
Beschaffungsprozesse unter Berücksichtigung von Skonti und 
Rabatten planen, durchführen und kontrollieren.

LS 7: Wir lernen die zentralen Absatz- und 
Beschaffungsprozesse unter Berücksichtigung von Störungen 
planen, durchführen und kontrollieren.

LS 10: Wir lernen die zentralen Absatz- und 
Beschaffungsprozesse mit einem ERP Programm planen, 
durchführen und kontrollieren.

LS 12a: Wir lernen die zentralen Absatz- und 
Beschaffungsprozesse, einschl. Störungen mit einem ERP 
Programm planen, durchführen und kontrollieren.

LS 15: Wir arbeiten in einem spartenorientierten
Modellunternehmen, führen Absatz- und 
Beschaffungsprozesse durch und kontrollieren diese.

LS 15 (Forts.): Wir arbeiten in einem spartenorientierten
Modellunternehmen, führen Absatz- und 
Beschaffungsprozesse durch und kontrollieren diese, auch mit 
ausländischen Lieferanten und Kunden. 

1. Jahr

2. Jahr

3. Jahr
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Schule deutlich gemacht, dass für den Einsatz von ERP ein gewisses Vorverständnis notwen-
dig ist, da sich die Schüler ansonsten mit ERP als System und nicht mit den kaufmännischen 
Problemen beschäftigen. So gehen die Schüler mit einem Grundverständnis über Geschäfts-
prozesse, deren Abläufe und Entwicklungen an den Umgang mit ERP heran. Dann erfahren 
die Schüler, wie sich ein Geschäftsprozess in ERP abwickelt. Problematiken wie z.B. Störun-
gen, das Auftrags- und Bestellwesen und qualitative Angebotsvergleiche können wiederholt 
und auf höherer Ebene neu durchdrungen werden. Der in Abbildung 8 grau markierte Bereich 
deutet den Einsatz der Software im Rahmen der Makrosequenzierung des Curriculums an. Es 
werden daraus drei Aspekte deutlich. 

(1) ERP wird erst nach einer gewissen Vorbereitungszeit in das Curriculum integriert. Dies 
ermöglicht einen auf unternehmerische Probleme und Prozesse zielgerichteten Einsatz 
der Software. 

(2) Mit der Einbindung von ERP in den Lernbereich von Absatz- und Beschaffungsprozes-
sen wiederholen sich bereits in einem früheren Stadium bearbeitete Geschäftsprozesse 
auf einer neuen, höheren Komplexitätsstufe. Die Lernsituation 9 sieht inhaltlich den Auf-
bau eines grundlegenden Verständnisses für ERP vor, bevor in den darauf folgenden 
Lernsituationen ERP eingesetzt wird. Im Rahmen des spiraligen Curriculums stellt ERP 
für den Absatz- und Beschaffungsprozess eine eigene Komplexitätsebene dar. 

(3) ERP wird nicht nur in bestimmte Themen oder Lernsituationen eingebunden sondern 
wird zur Gewinnung von Informationen und Analysen übergreifend im ganzen Curricu-
lum eingesetzt.  

Es wird deutlich, dass sich dieser Aufbau an das Prinzip vom Einfachen zum Komplexen hält 
und von einem ganzheitlich-analytischen Verständnis heraus betrachtet wird. Auch wenn 
ERP eine eigene Komplexitätsebene darstellt, soll nochmals betont werden, dass ERP als 
Instrument zur Reflexion betriebswirtschaftlicher Inhalte dient und nicht das System im Vor-
dergrund steht. Der spiralige Aufbau mit dem Wechselspiel zwischen LiM und LaM ist die 
grundlegende Sequenzierung im Curriculum. Im Vordergrund steht dabei eine zeitlich enge 
Verzahnung vom LiM und LaM. Neben dem spiraligen Aufbau von Lernsituationen sind im 
Curriculum noch zwei weitere Sequenzierungsmethoden vorhanden. 

Zum einen erbringen das LiM und das LaM wechselseitige Vorleistungen, d.h. neue Inhalte 
wie z.B. Personal werden im Rahmen des Lernens am Modellunternehmen entwickelt. Dies 
geschieht nicht nur theoretisch, sondern auch im Hinblick auf eine ERP-Integration. Erst nach 
Abschluss dieser Arbeiten wird das Personal ins Modellunternehmen übernommen. So lassen 
sich Theorie und Praxis miteinander verbinden und die Ebenen des LiM und LaM erbringen 
einander vorleistende oder nachbereitende Tätigkeiten. Zum anderen laufen das LiM und das 
LaM parallel ab. Es bestehen Phasen, in denen auf den beiden Ebenen keine enge Verzah-
nung durchgeführt werden kann. Dies führt zu einem parallelen Ablauf auf den Ebenen. 
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3.3 Reflexionsniveau 

3.3.1 Theoretischer Rahmen 

Dieses Niveaukriterium bezieht sich auf die Erfahrungen eines Schülers mit sich selbst. „Also 
die Erfahrung damit, ob eigenes Wissen und Können sich in der handelnden Auseinanderset-
zung mit der Umwelt bewähren. Indem der Mensch sich selbst, seine Kompetenzen, sein 
Handeln, aber auch seine Emotionen zum Gegenstand seines (Nach-) Denkens macht, entfal-
tet er seine spezifische Möglichkeit der Reflexivität“ (ACHTENHAGEN et al. 1992, 127 f.). 

Beim Lernen im Modell mit ERP soll durch Reflexion eine Verbesserung des funktionalen 
Handelns als auch individueller kognitiver Grundlagen ermöglicht werden (vgl. ACHTEN-
HAGEN et al. 1992, 128). Bei ERP kann es sich zum einen auf die Fertigkeit im Umgang mit 
dem System beziehen, d.h. der Anwendungskompetenz. Zum anderen – und dies ist der für 
die kaufmännische Ausbildung relevantere Aspekt – sollte die Handlungskompetenz in dem 
Sinne verbessert werden, dass der Schüler sein Wissen über die Informationsgewinnung, die 
Analyse, die Umsetzung seiner Entscheidungen im System sowie dessen Kontrolle verbessert 
hat. Damit verbunden sind auch systemunabhängige Kompetenz- und Wissenserweiterungen 
in ökonomischer wie auch sozialer Hinsicht wie z. B. Geschäftsprozessanalysen. 

Die Reflexion beim Lernen am Modell dient der Prüfung, inwieweit die bei der Auseinander-
setzung mit der komplexen Problemsituation gemachten Erfahrungen sowie das erworbene 
Wissen und Können auf die außerschulischen Bedingungen übertragbar sind. Gegenstand der 
systematischen Wahrnehmung, Deutung und Bewertung sind die Modellstrukturen und 
Arbeitsprozesse in Bezug auf die modellierte Lernumwelt in ihrer Gesamtheit als Erkenntnis- 
und Erfahrungsmodell. Dabei sollten Unterschiede und Analogien des Modellunternehmens 
und der darin bestehenden Tätigkeiten zu realwirtschaftlichen Gegebenheiten herausgearbei-
tet werden. Dies impliziert die spezifische Qualität einer Selbstreflexion (vgl. ACHTENHA-
GEN et al. 1992, 129).  

Es stellt sich die grundlegende Frage wie das Konzept der ERP-Einbindung ein Reflexions-
niveau berücksichtigt, das sich sowohl auf das funktionale Handeln und die kognitiven 
Grundlagen als auch auf die damit verbundenen Bezüge zu theoretischen Modellen und real-
wirtschaftlichen Gegebenheiten bezieht. 

3.3.2 Umsetzung des Reflexionsniveau 

Geprägt wird das Reflexionsniveau durch die Verzahnung der Ebenen LiM und LaM. Dabei 
ist das LaM wesentliche Reflexionsebene. Sie wird geleitet von der Frage, wie Inhalte mit 
ERP so aufbereitet werden können, dass eine Verzahnung zwischen den Ebenen möglich ist 
und diese auf der Geschäftsprozess-Controlling-Ebene reflektiert werden können.  

Ansatzpunkt der Reflexion ist das LiM, denn im Wesentlichen wird aus der Erfahrung des 
Handels reflektiert, systematisiert und gelernt. Es liefert die thematischen Einheiten, die auf-
bereitet werden müssen. Die Schüler haben die Datenbestände selber erarbeitet und kennen 
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die damit verbundenen Probleme inhaltlich. Bezugspunkt jeder Reflexion des Handelns im 
Modellunternehmen ist der Geschäftsprozess. Man erfährt einen Prozess, einen Gegenstand, 
den man sich erarbeitet hat, und fängt an darüber nachzudenken. Fehler in einem Prozess 
können mit einer Analyse nur aufgedeckt werden, wenn sich der Schüler in dem Prozess 
gedanklich bewegen kann. Es bedarf einer „Rückwärtsplanung“. Das ist die Problematik, für 
die ERP notwendig ist. Fehler im System zu finden ist sehr wertvoll für ERP-Unterricht. 

Diese auf den Erfahrungen des Handelns basierende Reflexion und Systematisierung ist die 
bevorzugte Vorgehensweise im Unterricht. Für eine nachhaltige Festigung des Wissens ist 
eine enge zeitliche Verbindung notwendig. Die Reflexion kann sich beim LaM auf verschie-
dene Ausgangspunkte beziehen. Schwerpunktmäßig lassen sich für das Schulkonzept dabei 
zwei hervorheben: (1) Die Reflexion des Geschäftsprozesses in Bezug auf die elementaren 
Prozessschritte und (2) in Bezug auf ein mehrdimensionales Controlling aus gesamtunter-
nehmerischer Sicht. ERP liefert die für eine Analyse notwendigen Datenbestände und Info-
systeme.  

(1) Die Reflexion auf Ebene der elementaren Geschäftsprozessschritte erfolgt mit engem 
Bezug zu ARIS®. Unter Berücksichtigung der Ablauforganisation werden alle Prozesse 
des Modellunternehmens als EPK aufgenommen und in ARIS® übernommen. Dies läuft 
während der Ausbildung parallel zu den Tätigkeiten im Modellunternehmen. Außerdem 
wird damit die Thematik des Workflows in den Unterricht integriert. Nach Planungen 
der Schule soll nach erfolgreicher Integration einer Produktionsabteilung der Aspekt des 
Workflows aufgenommen werden. Die Folge wäre, dass die Schüler vorgefertigte und 
vorgegebene Workflows bekommen, die sie zu bearbeiten haben. Bestimmte Schüler 
dürfen als Mitarbeiter des Unternehmens dann auch nur zugewiesene Workflows ausfüh-
ren. Die Außensteuerung kann dabei lenkend eingreifen. Für eine Reflexion bietet ein 
derartiger Themenbereich umfassende Möglichkeiten. Es können Aspekte wie Aufbau- 
und Ablauforganisation aber auch soziale Themen wie Kontrollierbarkeit, Arbeitnehmer- 
und Arbeitgebervertretung aufgegriffen werden. 

(2) Ein weiterer Ausgangspunkt für die Reflexion ist der Geschäftsprozess im Hinblick auf 
ein mehrdimensionales Controlling aus gesamtunternehmerischer Sicht. Da das Modell-
unternehmen zurzeit noch einen reinen Handelsbetrieb darstellt, ist das Controlling rela-
tiv einfach. Es geht über den Roherfolg und Betriebserfolg sowie Umsätze und Differen-
zen nicht hinaus. Deshalb wird für den Ausbildungsberuf des Bürokaufmanns, der auch 
Kosten- und Leistungsrechung behandeln soll, das Modellunternehmen zum Produk-
tionsbetrieb ummodelliert. Dies beinhaltet die Produktion verschiedener Artikel und die 
damit verbundene Umlage der Gemeinkosten. Das eigentliche Controlling kann nur 
durch eine Produktion vermittelt werden. Dies soll im Rahmen des neuen Konzeptes 
umgesetzt und in ein dynamisches Modellunternehmen integriert werden.  

Ein weiterer Aspekt der Reflexion über das Geschäftsprozess-Controlling ist, dass damit 
strategische und normative Überlegungen, Problematiken und Entscheidungen verbunden 
werden, mit denen die Schüler sich auseinandersetzen müssen. ERP bietet dafür alle Mög-
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lichkeiten. Beispielhaft dafür wäre, dass im Unternehmen ein großer Kundenauftrag aquiriert 
wurde, aber das Geld fehlt, um die für die Produktion oder den Handel notwendigen Waren 
und Rohstoffe zu kaufen. Darauf aufbauend sind kurzfristige aber auch langfristige strategi-
sche Entscheidungen notwendig. Die Lehrkraft hat durch die Außensteuerung zu entscheiden, 
wie in diesem Fall weiter vorzugehen ist. Sie wählt die Themen aus, die weiter zu analysieren 
sind. Steht der Prozess der Illiquidität im Vordergrund, so werden Themen wie „Bankkredite 
aufnehmen“ oder „Bilanzabschluss“ wichtig. Soll der Prozess zur Bearbeitung des Kunden-
auftrages im Mittelpunkt stehen, dann besteht die Möglichkeit den Schülern über die Außen-
steuerung einen Kunden einzuspielen, der genau das nachfragt, was auf Lager ist, so dass die 
Liquidität für den gefährdeten Auftrag gewahrt bleibt. In diesem Fall könnten in Bezug auf 
die Warenbeschaffung die Konditionen beim Lieferanten zu prüfen sein. Dies ermöglicht 
einen Einstieg in die Konditionenpolitik oder auch in den Angebotsvergleich. Es besteht für 
die Lehrkraft die Möglichkeit, den Prozess bzw. das Problem im Modellunternehmen zu 
analysieren oder in den Bereich des Lernens am Modellunternehmen zu transferieren. Mit 
Hilfe eines Klassensatzes Laptops kann der Lehrer flexibel handeln und beschränkt die 
Tätigkeit mit ERP nicht auf das LiM.  

Dieses Reflexionsniveau macht deutlich, dass neben dem funktionalen Handeln vor allem die 
mehrdimensionale Betrachtung eine wesentliche Rolle spielt. Es können komplexe und viel-
fältige Situationen geschaffen werden, die den Schülern ein hohes Maß an Eigenverantwor-
tung und selbstgesteuertem Handeln abverlangen. Die vielfältigen und vor allem flexiblen 
Möglichkeiten der Steuerung und Reflexion des Handelns schaffen weitreichendes Verständ-
nis für das komplexe System Unternehmen. Darüber hinaus ermöglichen die mehrdimensio-
nalen Betrachtungen des Geschäftsprozesses in Bezug auf Informations-, Wert- und logisti-
sche Flüsse sowie in Bezug auf strategische und normative Ebenen den Aufbau von Wissen, 
das nach den Prinzipien des Lernhandelns ausgeprägte Handlungskompetenzen ermöglicht. 
Wird mit dem Konzept der geplante Workflow-Gedanke umgesetzt, so stellt dies eine weitere 
Dimension des Handelns mit ERP dar, in der die Schüler zwingend prozessorientiert arbeiten 
müssen. 

4 Schlussbetrachtung und Ausblick 

Die zentrale Frage des Beitrages ist, wie die Einbindung von ERP zur Verzahnung von Pro-
zess und Systematik in kaufmännischen Ausbildungsberufen erfolgen kann. Die Notwendig-
keit einer Einbindung in den Unterricht lässt sich über den Begriff des Geschäftsprozesses 
rechtfertigen.  

ERP als Lernmittel 

ERP wird für den Unterricht in erster Linie als Lernmittel eingesetzt. Nur unter dieser Ziel-
setzung ist es möglich, die Einbindung im Hinblick auf die Verzahnung von Prozess und 
Systematik zu gewährleisten. Dennoch ist es notwendig, den Umgang mit dem System zu 
erlernen, um bei komplexeren Problemen nicht der großen Funktionalität und Komplexität zu 
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erliegen. Damit verbunden ergibt sich die Gefahr, dass Schüler vom Umgang mit ERP über-
fordert werden. 

Das vorgestellte Konzept hat den Anspruch, nicht die Komplexität des ERP-Programms in 
den Vordergrund zu stellen, sondern die Komplexität von Unternehmensprozessen und 
betriebswirtschaftlichen Zusammenhängen. ERP nimmt dabei die Stellung eines Übungs-
systems, eines Problemlösungssystems oder eines Cognitv-Tool ein und eröffnet Möglich-
keiten sich auf fachsystematische Lerninhalte zu beziehen. Allein der Einsatz als Lernmittel 
reicht jedoch nicht aus eine Verzahnung von Prozess und Systematik sicherzustellen. Dem 
Ansatz des Lernhandelns folgend bedarf es einer Reflexion, um aus dem Handeln zu lernen 
und dieses in handlungskompetentes Wissen zu transferieren. 

ERP im Rahmen eines ganzheitlich-analytischen Spiralcurriculums 

ERP kann auf verschiedene Weise Bestandteil des makrosequentiellen Curriculums sein. Die 
Orientierung an einem ganzheitlich-analytischen Ansatz ist für beide Konzepte erfüllt. Auf-
bauend auf einem ganzheitlichen Verständnis für Geschäftsprozesse in Unternehmen wird 
ERP in den Unterricht eingebunden.  

Wie bereits festgestellt, ist die Ausrichtung an einem spiralig aufgebauten Curriculum we-
sentlicher Bestandteil der Konzeptes am OSZ B+D. ERP wird in diesem Konzept umfassend 
in den kaufmännischen Unterricht sowohl im Modellunternehmen als auch zur Reflexion 
integriert. Das System wird genutzt, um kaufmännisches Denken zu schulen. 

ERP und das Reflexionsniveau 

Zur qualitativen Verzahnung von Geschäftsprozess und Systematik ist das Reflexionsniveau 
das wesentliche Element, das zum Gelingen beiträgt. Es hat sich herausgestellt, dass es zum 
einen in hohem Maße von der Qualität des Modellunternehmens und der darin repräsentierten 
Inhalte abhängt. Zum anderen wird es durch das Maß der genutzten Funktionalität und der 
Integration von Daten in der ERP-Software bestimmt. ERP bietet die Möglichkeit, vielfältige 
und mehrdimensionale Anknüpfungspunkte zu fachsystematischen Inhalten herzustellen. 
Bleibt die Reflexion des Arbeitens mit ERP auf dem Niveau des arbeitsanalogen Lernhan-
delns, so bezieht sich das Reflexionsniveau in erster Linie auf das funktionale Handeln der 
Schüler. Damit verbundene fachsystematische Inhalte können im systematisierenden Unter-
richt aufgegriffen werden. Anders verhält es sich, wenn die Reflexion neben den elementaren 
Geschäftsprozessschritten auch auf Ebene der gesamtunternehmerischen Geschäftsprozess-
sicht Bezug nimmt. Durch ERP und die in diesem Programm abrufbaren Informationssätze 
können umfassende Analysen und Kontrollen der Tätigkeiten im Modellunternehmen durch-
geführt werden, die Entscheidungen auf strategischer und normativer Ebene nach sich ziehen. 
Die damit verbundenen Potentiale sind noch nicht ausgeschöpft. 

Für die Entwicklung eines Konzeptes zur Integration von ERP-Programmen in kaufmänni-
sche Curricula zur Verzahnung von Prozess und Systematik sind besondere Aspekte zu 
berücksichtigen. 
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(1)  Der Umfang der ERP-Integration kann und wird bereits durch den begrenzten Zeithori-
zont bestimmt, den eine duale Ausbildung im Gegensatz zu einer vollzeitschulischen 
Ausbildung aufweist. Dabei stellt sich die Frage, inwieweit die Zeit ein Fixum darstellt 
oder innerhalb des Zeitguthabens für eine Ausbildung eine ERP-Integration eine größere 
Zeitzuteilung bekommt.  

(2)  Die ERP-Integration in kaufmännische Curricula wird nur von der Akzeptanz der Lehr-
kräfte getragen. Die darin integrierten Lehrkräfte müssen eine entsprechende Ausbildung 
bekommen haben. Entweder wird das Maß der Integration an die Bereitschaft und Moti-
vation der Lehrer bewusst angepasst oder das Curriculum überzeugt die Lehrkräfte und 
führt zu einer gewissen Eigendynamik der weiteren Entwicklung.  

(3)  Der letzte Ausblick ist auf das Reflexionsniveau gerichtet sein. Die Verzahnung von 
Geschäftsprozessen und der Fachsystematik hängt vor allem von der Qualität der Refle-
xionen zwischen den beiden Ebenen ab. Es wird deutlich, dass es Schwierigkeiten berei-
tet, ERP und die darin enthaltenen Potentiale in vollem Umfang in den Unterricht zu in-
tegrieren. Das OSZ B+D ist durch das große Zeitkontingent in diese Richtung weit 
vorangeschritten, aber auch hier liegt die meiste Arbeit in der Gewährleistung einer qua-
litativen und schlüssigen Reflexion der im Modellunternehmen entstandenen Problem-
situationen auf Geschäftsprozessebene. In diesem Bereich liegt ein wesentlicher Teil der 
curricularen Arbeit bei der ERP-Integration. 
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Ausgehend vom Wandel der gewerblich-technischen Facharbeit und einer entsprechenden Neuorien-
tierung der Qualifikationen wird die Frage nach Konsequenzen für die Erstausbildung in der Berufs-
schule gestellt. Die Lernfelddiskussion der letzten Jahre hat dazu geführt, dass in der Berufsschule 
eine wesentlich stärkere inhaltliche und didaktisch-methodische Auseinandersetzung mit beruflichen 
Arbeitssituationen stattgefunden hat, als je zuvor. Wenn Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung 
neuerdings sogar als Paradigmenwechsel aufgefasst wird, bestehen gute Chancen, das Lehren und 
Lernen im Kontext von komplexen systemischen Zusammenhängen zu betreiben. Wie eine konkrete 
Umsetzung aussehen könnte, wird in diesem Beitrag diskutiert. An einem Beispiel aus dem Maschi-
nenbau wird dargestellt, wie der Produktionsprozess zu einer Lernumgebung gemacht werden kann. 
Das hier skizzierte Simulationsmodell einer Lernfabrik betrachtet verschiedene kaufmännische und 
technische Funktionsbereiche als miteinander verschränkte Lernbereiche, in denen das Lernen am 
Realauftrag jeweils in vollständigen Handlungszyklen stattfindet. Der spezielle Fokus liegt auf den 
systemischen Zusammenhängen des technischen Produktionsprozesses. Im Sinne einer übergeordneten 
Organisationsstruktur wird der Ansatz auf einen Lernortverbund zwischen einer gewerblichen 
Berufsschule, einer kaufmännischen Berufsschule und einem Ausbildungsbetrieb erweitert. 
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JÖRN LÜTJENS  (Universität Hamburg) 

Das Konzept einer Lernfabrik 

1 Der permanente Wandel der Facharbeit und die Konsequenzen für die 
Ausbildung 

Im Bereich industrieller Produktionsstrukturen haben sich in den vergangenen Jahren weit 
reichende Entwicklungen vollzogen. Arbeitszusammenhänge und -organisationsformen ver-
änderten sich besonders im Umfeld automatisierter Fertigungsprozesse, aber neuerdings auch 
in eher traditionell ausgerichteten Produktionen. Auf jeden Fall ist weiterhin ein fortlaufender 
Wandel der Facharbeit im Berufsfeld Metall zu erwarten. Somit sind Fragen zu beantworten, 
die sich sowohl auf die Art benötigter Qualifikationen, als auch auf innovative didaktisch-
methodische Konzepte einer anspruchsvollen und zukunftsweisenden Erstausbildung bezie-
hen. Für die berufliche Facharbeit werden sach- und persönlichkeitsbezogene Fähigkeiten 
verlangt, die das krasse Gegenteil dessen bedeuten, was bislang durch berufliche Arbeits-
teilung praktiziert wurde. An Berufsschulen wird dieser Wandel mit der Einführung der 
Lernfelder zur Zeit konzeptionell und praktisch umgesetzt. Die sich im Laufe von Jahrzehn-
ten verfestigten fachsystematisch orientierten Lehr- und Lernformen sind zwar nicht aus der 
Wirklichkeit verschwunden, haben aber im Lernfeldkonzept mit dem einhergehenden hand-
lungsorientierten Unterricht eine neue strukturelle Orientierung erhalten. In den didaktischen 
Grundsätzen der neuen KMK-Rahmenlehrpläne wird ausdrücklich erwähnt, dass fach- und 
handlungssystematische Strukturen miteinander zu verschränken sind (vgl. KMK 2004, 5). 
Weiterhin wird festgestellt, dass Ausgangspunkt der didaktisch-methodischen Gestaltung der 
Lernsituationen der Geschäfts- und Arbeitsprozess des beruflichen Handlungsfeldes sein soll 
(vgl. KMK 2004, 7). 

Die Frage ist nun, wie die Berufsschule mit den veränderten Bedingungen der beruflichen 
Facharbeit umgehen sollte. Eine reine Anpassung an den vermeintlich technischen Fortschritt 
kann nicht als Lösung angesehen werden, weil die Schule der technischen Entwicklung stets 
chancenlos hinterherlaufen würde. Die Berufsschule könnte ein deutlich zukunftsorientiertes 
Profil entwickeln, wenn sie einen eigenständigen Beitrag zur Verbesserung einer umfassen-
den beruflichen Handlungsfähigkeit zukünftiger Facharbeiter leisten würde. Aus einer sol-
chen Forderung lässt sich die Schlussfolgerung ziehen, dass hierfür solche Lernumgebungen 
notwendig sind, mit denen eine Orientierung an den aktuellen Strukturen der Facharbeit und 
den beruflichen Arbeitsprozessen gelingt. Wenn der Arbeitsprozess im Betrieb als Kern-
bereich der Facharbeit unter lernortspezifischer Perspektive betrachtet wird, kann die Berufs-
schule das hierin enthaltene berufswissenschaftliche Potenzial entsprechend nutzen und ar-
beitsprozessorientierte Lernsituationen gestalten.  
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Folgende Ausgangsthesen sollen diesen Standpunkt erhärten: 

1. Eine Ausbildung für industrielle berufliche Facharbeit verlangt heute von den Partnern 
des Dualen Systems eine Integration von Arbeiten und Lernen in produktionsprozess-
orientierten Zusammenhängen (z.B. durch einen Lernortverbund). 

2. Komplexe Lehr- und Lernsituationen sind sowohl objekt- als auch subjektbezogen in 
ganzheitlichen Zusammenhängen zu erschließen.  

3. Eine am Arbeits- und Geschäftsprozess orientierte Ausbildung erfordert vor allem berufs-
feldübergreifende Bezüge. 

Damit wird deutlich, dass arbeitsprozessorientiertes berufliches Lernen in einem Unterricht 
mit traditioneller Fächerstruktur nur schwer vorstellbar ist. Unterrichtsfächer sind inhaltlich 
durch die korrespondierenden Fachwissenschaften geprägt, was im technischen Unterricht 
mit den im Hintergrund präsenten Ingenieurwissenschaften belegt wird. Hierdurch werden 
aber keine beruflichen Arbeitsprozesse abgebildet bzw. zum Lerngegenstand gemacht. Um 
dieser Erkenntnis im Berufsschulunterricht zum Durchbruch zu verhelfen, sind andere didak-
tische Konzepte in Betracht zu ziehen. Im weiteren Sinne hat dies auch mit Schul- und Orga-
nisationsentwicklung zu tun. 

2 Systemische Lehr- und Lernsituationen 

Um die Position der beruflichen Facharbeit im Betriebsgefüge einordnen zu können, hilft ein 
Blick auf die Organisationsstruktur bzw. auf die netzwerkartigen Wirkungszusammenhänge 
in einem Fertigungsbetrieb, wie in Abb. 1 beispielhaft dargestellt ist. Hieran lässt sich auf 
einleuchtende Weise verdeutlichen, dass komplexe Systeme in ihrer Gesamtheit mit den viel-
schichtigen Zwischenbeziehungen nur schwer zu erfassen sind. Die gegenseitigen Beziehun-
gen der miteinander verknüpften Elemente sind oftmals gar nicht erkennbar. Aufgrund unse-
rer gewohnten Denkweise werden Ereignisse und Ursachen überwiegend in kausalen und 
linearen Zusammenhängen betrachtet. Der obere Teil in der Abb. 1 zeigt einen Ausschnitt 
eines typischen Organigramms. Im unteren Teil sind dieselben Funktionsbereiche in ihrem 
gegenseitigen Beziehungsgeflecht dargestellt. Diese zwei Arten der Darstellung haben also 
jeweils unterschiedliche Aussagekraft. Das vernetzte System aller Abteilungen und Bereiche 
kann in seiner Dynamik nur mit der systemischen Darstellungsweise erkannt werden. 
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Abb. 1: Zwei Arten der Darstellung: Organigramm und Netzwerk 

Im schulischen Lernen lässt sich eine Kongruenz zu den eben dargestellten Aspekten fest-
stellen. Traditionelles lineares Denken erlaubt nur die isolierte, äußere Behandlung eines 
Problems und ermöglicht nicht den Blick auf darin verborgene Wechselwirkungen. Die Frage 
ist nun, ob sich komplexe Wirkungszusammenhänge in einer beruflichen Lernumgebung zwi-
schen Berufsschule und Betrieb überhaupt darstellen lassen. Je konsequenter sich in einem 
simulierten Arbeits- und Produktionsprozess die Lernaufgaben und der betriebliche Organi-
sationsgrad dem der Realität nähern, also je geringer der Unterschied zum realen Betrieb 
ausfällt, desto differenzierter wird die Gestaltung der Lernumgebung. In der Produktions-
schul-Studie von GREINERT und WIEMANN (1992) ist mit dem Hinweis auf eine so ge-
nannte Lernfabrik allerdings deutlich geworden, dass sich ein derartig komplexes Simula-
tionsmodell nicht gut unter dem Oberbegriff Produktionsschule subsumieren lässt - es ist 
wesentlich mehr. Ein höheres Maß an Komplexität entsteht allein dadurch, dass alle betrieb-
lichen Funktionsabläufe in den Lernprozess mit einbezogen werden. 

3 Die produktionsprozessorientierte Ausbildung 

Im Folgenden wird das Strukturkonzept einer Lernfabrik als Lernobjekt skizziert. In dieser 
Lernfabrik werden die vernetzten Strukturen eines Betriebes mit seinen Subsystemen zu einer 
komplexen Lernumgebung gestaltet. Kernpunkt des Modells ist, dass mit betrieblichen Funk-
tionen fächer- und berufsfeldübergreifende Lernsituationen ermöglicht werden. Berufsfeld-
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übergreifend deshalb, weil betriebliche Auftragsdurchläufe von planerischen und steuernden 
Eingriffen beeinflusst werden, die sowohl in betriebswirtschaftlicher wie auch in fertigungs-
technischer Hinsicht ausbildungsrelevant sind. Diese Mehrdimensionalität schafft Grund-
lagen für das Lernen und Arbeiten in komplexen Systemen. 

3.1 Voraussetzungen für Lernumfeld und Lernobjekt 

Für das Lernumfeld ergeben sich vier didaktische Voraussetzungen: 

a) Problemorientierte Lehr- und Lernprozesse gestalten sich aus konkreten beruflichen 
Situationen. 

b) Problemlösungsfähigkeit muss in erfahrungsgeleiteten Arbeitssituationen entwickelt wer-
den können. 

c) Arbeitsorganisation und Umgang mit Planungsstrategien wird zum Lernprinzip. 

d) Selbstorganisation und selbstverantwortliches Gruppenlernen bilden den Kerngedanken 
einer handlungsorientierten Lernumgebung, die Entscheidungs- und Reflexionsfähigkeit 
zum Ziel hat. 

Auf das Lernobjekt bezogen sind drei technisch-prozessuale Kriterien zu erfüllen: 

a) Der Realitätsgrad einer Lernfabrik wird dargestellt durch das Vorhandensein oder den 
Mangel an bestimmten Maschinen, Anlagen und Geräten. Unter diesen Voraussetzungen 
ist eine Vermittlung von Fachkenntnissen nach dem aktuellen Stand der Technik möglich. 

b) Unterschiedliche Kombinationen von Produktionsplanungen im Sinne von betrieblichen 
Fallbeispielen lassen sich darstellen.  

c) Analyse und Bewertung von Technik und Arbeitsorganisation sind unter der Vorausset-
zung möglich, dass Produkte mit unterschiedlichen Herstellungsverfahren und in unter-
schiedlichen Arbeitsorganisationen hergestellt werden können. 

3.2 Lernchancen am Realauftrag 

Unter den spezifischen Bedingungen des Lernens und Arbeitens an einem Realauftrag ist 
nicht nur das abzuliefernde Produkt zu verstehen, sondern vor allem der zum Ziel führende 
Weg, also der Produktionsprozess mit seinen Verknüpfungen und Abhängigkeiten. Dennoch 
muss dem Produkt als Herzstück des Produktionsprozesses besondere Aufmerksamkeit zuteil 
werden. Bei seiner Auswahl sind folgende Aspekte zu berücksichtigen:  

• Ein Produkt ist dann geeignet, wenn es eine ausreichende technische Komplexität besitzt, 
ohne den Lerner zu überfordern.  

• Es weist eine genügend große Teilevielfalt auf, damit einerseits technologische Planungs-
strategien ermöglicht werden und andererseits schülerbezogene Differenzierungen vorge-
nommen werden können. 
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• Ein Produkt ist in seiner exemplarischen Funktion als Lernträger in mehreren Lerngebie-
ten einsetzbar und enthält unterschiedliche Schwierigkeitsgrade. 

• Ein Realauftrag ist insgesamt auf seine didaktische Leistungsfähigkeit (Lernchancen) hin 
zu überprüfen (Analyse und Bewertung). Vom ganzheitlichen Ansatz her gesehen ist die 
Analyse eines Auftrags sogar Bestandteil der Lernaufgaben einer Lernfabrik. Bei den in 
der ersten Phase nötigen Entscheidungen sind die Lerner bereits mit einzubeziehen. Ins-
gesamt stellen sich die Schritte einer Auftragsbearbeitung etwa folgendermaßen dar: 

1. Schritt: Auftragsannahme  

• Hinsichtlich der Losgröße und der Menge ist zu klären, ob möglicherweise die Gefahr der 
Routinisierung besteht. 

• Welcher Zeitaufwand ist einzuplanen? 
• Sind die technischen und verwaltungsbezogenen Ressourcen ausgelastet? 
• Ist eine Kooperation zwischen den anderen beteiligten Bereichen möglich? 
• Werden Materialien verwendet, die einen ökologisch unbedenklichen Umgang erlauben? 
• Wenn sich technische Grenzen für die Durchführung abzeichnen, ist der Ausbildungs-

betrieb bzw. die überbetriebliche Ausbildungswerkstatt mit einzubeziehen.  
• Prüfung von Haftung und Gewährleistung. 
• Gespräch bzw. Verhandlung mit dem Kunden. 

2. Schritt: Planung 

Die Planung wird zunächst durch eine  „Ideenphase“ bestimmt. Hier ist besonders die Kreati-
vität der Beteiligten gefordert. In einer nachfolgenden Phase befasst man sich mit den Ar-
beitsabläufen, wobei ein computergestütztes Produktionsplanungssystem (PPS) zur Anwen-
dung kommt. 

3. Schritt: Durchführung 

Die Durchführung basiert idealerweise auf den geplanten Arbeitsschritten. Ganz entscheidend 
kommt es in dieser Phase darauf an, inwieweit dynamisch und flexibel auf sich einstellende 
Situationen und Ergebnisse reagiert werden kann. Lernchancen liegen gerade hier verborgen, 
indem den Beteiligten die Möglichkeit gegeben wird, aktiv einzugreifen, die Konsequenzen 
unmittelbar mit zu verfolgen und daraus mögliche Schlussfolgerungen ziehen zu können. Ein 
reflexives Erfahrungsfeld wird dadurch ermöglicht.  

4. Schritt: Kontrolle und Korrekturen 

Entsprechend der modernen Fertigungsphilosophie wird Qualität von vornherein produziert 
und nicht erst am Ende des Prozesses durch einen Überprüfungsvorgang ermittelt. Diese 
durchaus idealistische Vorstellung ist auf die Ausbildungsverhältnisse hin anzupassen. Im 
Falle von Korrekturen kann eine Rücksprache mit dem Auftraggeber möglicherweise zu kon-
struktiven Änderungen führen. Hier ist der Dialog aller Beteiligten unverzichtbar. Anpassun-
gen und Modifikationen müssen auf ihre Konsequenzen hin bewertet werden.  
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5. Schritt: Übergabe 

Hier fließt alles das zusammen, was während des gesamten Produktionsprozesses im Netz-
werk der Daten- und Materialflüsse dynamisch beeinflussbar war. Das Ergebnis des ganz-
heitlichen Prozesses liegt nun vor. Im Vergleich zur Auftragsannahme befinden sich die Ler-
ner jetzt allerdings auf einer anderen Erfahrungsebene.  

6. Schritt: Auswertung 

Auswertung und Reflexion sind pädagogisch unverzichtbare Elemente einer vollständigen 
Handlung. Lernpotenziale wurden während des Produktionsprozesses genutzt und haben da-
mit zu einem veränderten Ausbildungs- und Entwicklungsstand geführt. Diese pädagogische 
Differenz ist von den Lehrkräften und Lernern gemeinsam herauszuarbeiten. 

An dieser sechsstufigen Auftragsstruktur wird die Komplexität der Aufgabenstellung erkenn-
bar, welche sich mit geeigneten Lern- und Arbeitsaufgaben (die einem vollständigen Hand-
lungszyklus entsprechen) erschließen lässt.  

3.3 Verbindung von Lernorten 

In dem hier skizzierten Modell einer Lernfabrik sollen die betrieblichen Funktionsbereiche in 
erster Linie repräsentiert werden durch einen technischen Entwicklungs- und Fertigungsbe-
reich und ferner durch einen kaufmännischen Verwaltungs- und Organisationsbereich. Diese 
Funktionsbereiche sind gleichzeitig Lernbereiche; sie sind einer gewerblichen Berufsschule, 
einer kaufmännischen Berufsschule und je nach Bedarf einem Ausbildungsbetrieb zugeordnet 
(siehe Abb. 2). Eine informationstechnische Verbindung der drei Lernorte bildet die tech-
nisch-funktionale Grundlage eines Lernortverbundes.  

Ein Ausbildungsbetrieb oder eine überbetriebliche Ausbildungswerkstatt ist als dritter Partner 
für den Fall notwendig, dass z.B. die gewerbliche Berufsschule nicht über entsprechende 
technische Voraussetzungen (Werkzeugmaschinen, z. B. Bearbeitungszentrum) verfügen 
sollte.  
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Abb. 2: Der Produktionsprozess als didaktisches Zentrum im Lernortverbund 

In der Lernfabrik werden nicht die von vornherein festgelegten, ausbildungsbezogenen Be-
dingungen und Anforderungen durch Lehrpläne greifen, sondern die Inhalte werden situativ 
und bedarfsgerecht durch die Aufgabenstellung und den Ablaufprozess in der Produktion 
bestimmt; sie werden dann existent, wenn sie benötigt werden. In diesem Ansatz verbirgt sich 
durchaus das bekannte Spannungsverhältnis zwischen Ökonomie und Pädagogik, worauf im 
Rahmen der Produktionsschuldiskussion bereits mehrfach hingewiesen worden ist. Es kommt 
immer darauf an, dass die Lernchancen in einem Realauftrag entdeckt und genutzt werden. 
Die Komplexität einer Lernfabrik erfordert allerdings aus schulorganisatorischer Perspektive 
prinzipiell eine umfassende, ganzheitliche Denk- und Vorgehensweise. Mithin dürfte klar 
geworden sein, dass traditionelle Fächerstrukturen nicht mehr ins Bild passen. 

4 Konkretisierung eines Beispiels 

4.1 Der Produktionsprozess als Lernumgebung 

In der Lernfabrik wird der rechnerintegrierte Produktionsprozess mit seinen Vernetzungen im 
Zentrum des Gesamtsystems betrachtet. Eine darauf abgestimmte Struktur von Lernbereichen 
muss deshalb drei Kriterien berücksichtigen:  

a) Die vier wichtigsten betrieblichen Funktionsbereiche Entwickeln, Fertigen, Vertreiben 
und Verwalten sollen verwirklicht werden. Mit diesen Arbeits- und Lernbereichen lassen 
sich die Vernetzungen in einem überschaubaren Maß darstellen. 
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b) Anwendung von „CAx-Technologien“, wie CAD, CAP, CAD/CAM, CAQ ermöglichen 
eine rechnergestützte betriebliche Datenerfassung und -verarbeitung. 

c) Flexibilisierung in der Entwicklung, den Produktionsabläufen, den betriebswirtschaft-
lichen Prozessen und der Arbeitsorganisation ist durch Rechnerunterstützung (PPS) mög-
lich. 

 
Abb. 3: Kaufmännische (K) und technische (T) Lernbereiche mit logistischen 

Verknüpfungsmöglichkeiten  

Der Lernbereich Fertigung ist das produktionstechnische Kernstück der Lernfabrik. Hier ent-
steht das Produkt und im Verlauf der Auftragsabwicklung wird die Prozesskette an dieser 
Stelle sinnlich erfassbar. In Abb. 3 sind nur solche Lernbereiche dargestellt, die unmittelbar 
zum Betriebsgeschehen gehören. Eine vollständige Lernumgebung umfasst darüber hinaus 
auch solche Bereiche, die nicht betriebstypischer Natur sind. Dazu zählen z.B. systematisch 
organisierte Lehrgänge oder Lehrgangsabschnitte mit solchen Inhalten fachspezifischer 
Grundlagen, die zum Betreiben der Gesamtanlage erforderlich sind (Steuerungstechnik, SPS, 
Pneumatik, Hydraulik, Programmierung). Diese Anteile werden je nach Bedarf zum gesam-
ten Lernszenario des Produktionsprozesses als Lehrgänge dazugeschaltet. Aus den in Abb. 3 
dargestellten logistischen Verknüpfungen entsteht jetzt unter Berücksichtigung aller Pla-
nungskriterien ein differenzierteres Aufgabenprofil. 
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4.2 Handlungsstrukturen im Gesamtsystem 

Der Anspruch auf Lernen in komplexen Systemen führt zu einer besonderen didaktischen 
Herausforderung. Es handelt sich, wie schon erwähnt, um Komplexität in systemischen Zu-
sammenhängen; die Lernumgebung wird also in ein System integriert sein. Die Lernbereiche 
eignen sich in der Weise, als sie mit ihren zusammenhängenden Regelkreisen selbst systemi-
sche Strukturen enthalten. In ihrer Gesamtheit repräsentieren sie auf jeder Lernebene und in 
jedem Ausschnitt jeweils ein Abbild des komplexen Systems eines Betriebes. Insofern wird 
auf Komplexität nicht verzichtet, sondern sie wird überschaubar erlebt. Um den systemischen 
Charakter des Produktionsprozesses in der Lernfabrik erfassen zu können, werden in den ein-
zelnen Lernbereichen Handlungsstrukturen aus vollständigen Tätigkeiten aufgebaut. Voll-
ständig sind sie aber nur, wenn ein rekursiver und reflexiver Durchlauf vom Planen bis zur 
Abrechnung stattfindet. Um dies sicherzustellen, werden die Tätigkeiten in sämtlichen Lern-
bereichen der Lernfabrik mit so genannten Handlungselementen beschrieben und in einer 
Gruppe zusammengefasst (siehe Abb. 4). Diese Vorgehensweise ist für die Fertigung nicht 
etwa „typischer“ als für die Konstruktion oder für die Verwaltung. Prinzipiell haben alle 
Handlungselemente die gleiche Bedeutung, wobei es durchaus zu Unterschieden in der Ge-
wichtung kommen kann. Auf diese Weise wird es möglich, Vernetzungen quer über die 
Lernbereiche im Gesamtsystem zu erkennen und im Arbeitsprozess zu nutzen. Grundlage 
hierfür ist, dass immer mehrere Lernbereiche einbezogen werden.  

Die höchste Komplexität wird erreicht, wenn alle Lernbereiche untereinander mit jedem 
Handlungselement verknüpft sind. Über die Herstellung von Querbeziehungen lässt sich eine 
didaktisch begründete Aussage über die Integration von Handlungsstrukturen innerhalb der 
Komplexität des Gesamtsystems gewinnen. Die Gesamtkomplexität der Lernfabrik kann so-
mit in kontinuierlich zunehmender Erweiterung durch Bearbeitung aller Lernbereiche hand-
lungspsychologisch erschlossen werden. In Abb. 4 sind drei verschiedene Erarbeitungs-
zustände dargestellt:  

a) Das kleine Oval überstreicht einerseits die Lernbereiche Fertigung, Werkstoff- / Werk-
zeugverwaltung und Arbeitsvorbereitung sowie andererseits die Handlungselemente 
Planen, Entscheiden, Ausführen. Obwohl die hauptsächlichen Aktivitäten berücksichtigt 
werden, kann in diesem Fall noch nicht von vollständigen Tätigkeiten gesprochen wer-
den. Die Pfeile deuten den rekursiven Durchlauf der Handlungselemente an. 

b) Das mittelgroße Oval überstreicht bereits sieben Lernbereiche und vier Handlungs-
elemente. Hier sind wesentlich mehr gegenseitige Verknüpfungen zu bearbeiten, was 
einem Zuwachs an Komplexität entspricht. 

c) Mit dem großen Oval wird angedeutet, dass alle Lernbereiche mit allen Handlungs-
elementen verschränkt sind. Die Komplexität hat somit den höchsten Grad erreicht.   
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Abb. 4: Matrix zur Darstellung vollständiger Tätigkeiten im Arbeitsprozess 

4.3 Ein Fertigungsauftrag  

Die Lernfabrik erhält von einem Lehrmittelvertrieb einen Fertigungsauftrag. Es handelt sich 
um Einzelteile des in der Abbildung 5 dargestellten Kolbenkompressors einer Druckluft-
erzeugungsanlage (vgl. DIECKMANN 1996, 91 f.).  

 

© LÜTJENS (2006)      www.bwpat.de            bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 10  



 
Abb. 5: Gesamtzeichnung des Kolbenkompressors (oben) und Einzelteil-

zeichnung des Flanschlagers (unten)  

Von der kaufmännischen Berufsschule werden Auftragsverwaltung und Zukauf der vorgefer-
tigten Komponenten übernommen. Die gewerbliche Berufsschule ist für die eigentliche Pro-
duktion zuständig; sie fertigt die Einzelteile und sorgt für die Zusammenstellung des Bausat-
zes. Der Ausbildungsbetrieb übernimmt die Fertigung derjenigen Teile, die aufgrund techni-
scher Bedingungen von der Schule nicht geleistet werden können. Der Kolbenkompressor ist 
einerseits das herzustellende Objekt und fungiert andererseits im Herstellungsprozess als 
Lernträger in mehreren Lernfeldern des Ausbildungsberufes Industriemechaniker (KMK 
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2004, 8). Aber auch zu den bisherigen fachspezifischen Lernbereichen ergeben sich ausrei-
chende, sogar fächerübergreifende Bezüge, wie z.B.: 

• Wirtschafts- und Betriebslehre 
• Technische Kommunikation 
• Technische Mathematik 
• Maschinen- und Gerätetechnik 
• Fertigungs- und Prüftechnik 
• Werkstofftechnologie 
• Informationstechnik 

Betrachtet wird in diesem Fall exemplarisch ein Ausschnitt aus der Herstellung. Es geht um 
einen Lagerflansch – ein Teil aus der Funktionsgruppe „Gehäuse“. Dieses Stück wird als 
rohes Gussteil angeliefert und soll in der Lernfabrik spanend feinbearbeitet werden. Es sind 
mehrere Bearbeitungsgänge (Bohren und Plandrehen) auszuführen. Hinsichtlich der Maßhal-
tigkeit und Oberflächengüte werden an den Flansch Qualitätsanforderungen gestellt, die als 
Ergebnis einer Facharbeit im Rahmen der Ausbildung von Industriemechanikern zu leisten 
sind. Aus didaktischen Gründen liegt den Berufsschülern keine Einzelteilzeichnung vor, sie 
erhalten lediglich eine Gesamtzeichnung des Kolbenkompressors und werden nur über die 
wichtigsten Rahmendaten informiert. Alle sich daraus ergebenden Einzelmaßnahmen müssen 
von den Schülern selbst geplant und durchgeführt werden: Erstellung von Fertigungszeich-
nung, Arbeits-, Ablauf- und Terminplänen sowie CNC-Programmen. Ferner ist der Informa-
tionsaustausch zwischen den technischen und kaufmännischen Lernbereichen aufzubauen. 
Durch Einspeisung der Betriebs- und Produktionsdaten wird die Dynamik des Netzwerkes 
realer Bestandteil der Lernfabrik. Damit sind Voraussetzungen für eine vollständige Auf-
tragsbearbeitung gegeben.  

Die Einfädelung in den Produktionsprozess beginnt in der Auftragsbearbeitung und wechselt 
von dort aus in den produktiven Bereich und zwar zunächst an die Informationsinsel, einer 
Zusammenfassung der Lernbereiche Konstruktion, Arbeitsvorbereitung und Produktionssteu-
erung. Das Inselprinzip besagt, dass dort anstelle eines einfachen Datenaustausches eine 
Datenintegration stattfinden soll. In den betroffenen Lernbereichen werden alle Lerner von 
vornherein im Team arbeiten, um bereits im Vorfeld Konstruktionsfehler zu vermeiden. Es 
gilt der Grundsatz, dass Fehler nicht erst bei der Arbeitsplanung unmittelbar vor der Ferti-
gung erkannt werden sollen. Wenn der Auftrag freigegeben wird, geht er weiter an die Ferti-
gungsinsel zur Komplettbearbeitung. In diesem Bereich befinden sich alle zur vollständigen 
Fertigung benötigten Fertigungseinrichtungen, unterstützt durch die Werkstoff- und Werk-
zeugverwaltung und das Qualitätswesen. 

Nach der Herstellung wird das Produkt schließlich dem Lager zugeführt. Wenn in vergleich-
barer Weise die Herstellteile aller anderen Funktionsgruppen den Produktionsprozess durch-
laufen haben, kann der technische Teil des Auftrages abgeschlossen werden. Die restliche 
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Abwicklung (Buchhaltung, Nachkalkulation, Auslieferung) der kompletten Bausätze des 
Kolbenkompressors wird von der kaufmännischen Berufsschule übernommen. 
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ABSTRACT  (HEKMAN 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
 

Online: www.bwpat.de/ausgabe10/hekman_bwpat10.pdf   

 

Juniorfirmen oder auch Mini Companies erfreuen sich im Rahmen der von der Europäischen Union 
angestrebten Förderung von Unternehmergeist aktuell größter Beliebtheit. Sie werden als eine der 
Methoden angesehen, die zur unternehmerischen Selbstständigkeit erzieht und stellen damit ein geeig-
netes Instrument zur Bewältigung zukünftiger arbeitsmarktpolitischer Herausforderungen dar.  

Der Beitrag zeigt aus pädagogisch-psychologischer Perspektive auf, weshalb Juniorfirmen im Rahmen 
der Förderung von Gründungskompetenz einen solch hohen Stellenwert haben. Ausgehend von der 
Überlegung, dass im Rahmen einer Sensibilisierung von Jugendlichen für eine mögliche eigene unter-
nehmerische Selbstständigkeit das Machbarkeitsempfinden und der Wunsch hinsichtlich einer eigenen 
Unternehmensgründung im Mittelpunkt steht, stellen Juniorfirmen die ideale Methode dazu dar, diese 
Einstellungen zu fördern. 

Der Beitrag liefert darüber hinaus Hinweise, wie das Konzept der Juniorfirma erweitert werden sollte. 
Hierzu werden motivationstheoretische Überlegungen von DECI und RYAN, sowie interessentheore-
tische Aspekte von KRAPP, PRENZEL und SCHIEFELE  aufgegriffen und um Ausführungen von 
RHEINBERG zur Leistungsmotivation ergänzt. Ausgangspunkt stellen dabei die verhaltenstheoreti-
schen Ansätze von AJZEN, SHAPERO sowie LINÁN dar. 

 

 

© HEKMAN (2006)      www.bwpat.de/ausgabe10/hekman_bwpat10.pdf  Abstract  

http://www.bwpat.de/ausgabe10/hekman_bwpat10.pdf


BJÖRN HEKMAN  (FBH - Forschungsinstitut für Berufsbildung im Hand-
werk an der Universität zu Köln) 

Juniorfirmen – Weshalb sie zur Förderung von Gründungs-
kompetenz beitragen können 

1 Vom Eigenschaftsansatz hin zum verhaltenstheoretischen Ansatz  

Schon die Frage, was eigentlich unter unternehmerischem Denken und Handeln zu verstehen 
ist, kann einen ambitionierten Leser verwirren, finden sich doch bei diesem Thema so ziem-
lich alle Kompetenzen wieder, die man sich für einen in der Wirtschaft erfolgreich agieren-
den Menschen vorstellen kann. Genau dies ist es, was innerhalb der Forschung zur Entrepre-
neurship Education zunehmend Kopfzerbrechen bereitet. Eine Lösung sehe ich in der Abkehr 
vom Eigenschaftsansatz hin zum verhaltenstheoretischen Ansatz.  

Da Untersuchungen zu den typischen Persönlichkeitsmerkmalen eines Unternehmers bisher 
keine befriedigenden Ergebnisse erzielten, ist man dazu übergegangen, verhaltenstheoretische 
Modelle heranzuziehen, um zu verstehen, was dazu führt, dass Menschen sich für eine Unter-
nehmensgründung entscheiden (vgl. DELMAR 2000, 145). Maßgeblichen Einfluss hatten 
hier die `Theorie des geplanten Verhaltens´ von AJZEN und das Modell des `Entrepreneurial 
Events´ von SHAPERO. KRUEGER/ REILLY/ CARSRUD gelingt eine Zusammenführung 
der Modelle von AJZEN und SHAPERO. Die drei Autoren stellen hierzu fest, dass die bei-
den Modelle von AJZEN und SHAPERO in weiten Teilen Übereinstimmungen zeigen (vgl. 
KRUEGER/ REILLY/ CARSRUD 2000, 424). 

 

 

Abb. 1: Konvergiertes verhaltenstheoretisches Modell nach KRUEGER, 
REILLY und CARSRUD (eigene Darstellung) 

Auch LINÁN (vgl. LINÁN 2004, 2) stellt in seiner Untersuchung zu intentionsbasierten Mo-
dellen der Entrepreneurship Education fest, dass die Modelle von SHAPERO und AJZEN 
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signifikante Aussagen zu den Einflussfaktoren einer Handlungsintention machen. Er verbin-
det, ähnlich wie KRUEGER/ REILLY/ CARSRUD, die Modelle von SHAPERO und 
AJZEN, zu einem konvergierten Gesamtmodell. In einem nächsten Schritt stellt LINÁN 
einen Bezug zwischen Schulungsmodulen zur Entrepreneurship Education und den die Grün-
dungsintention beeinflussenden Faktoren her. Er überprüfte in seiner Arbeit, welchen Ein-
fluss bestimmte Kurstypen der Entrepreneurship Education auf die intentionsbestimmenden 
Faktoren haben. Betrachtet wurden dabei zwei verschiedene Kurstypen. Typ 1 ist ein klassi-
scher Gründungskurs, der sich mit den praktischen Fragen bei der Gründung eines Unter-
nehmens beschäftigt. Im Mittelpunkt steht hier der Business Plan. Typ 2 ist ein Sensibilisie-
rungskurs. Hier geht es um die Rolle des Unternehmers und seine Bedeutung für die Gesell-
schaft. LINÁN (vgl. ebd., 12) kann mit seiner Studie signifikante Veränderungen des Mach-
barkeitsempfinden und der wahrgenommenen Wünschbarkeit hinsichtlich einer möglichen 
eigenen Unternehmensgründung bestätigen. 

Kognitive Modelle zum unternehmerischen Verhalten, wie die zuvor genannten, beschreiben 
demnach ein aktuelles Verständnis darüber, wodurch eine bestimmte Gründungsintention bei 
Individuen beeinflusst wird. Auf Basis der genannten Modelle und unter Berücksichtigung 
der von KLANDT (vgl. KLANDT 1984, 315.) diskutierten Displazierung komme ich zu fol-
gender Schlussfolgerung bezüglich einer möglichen Wirkungsweise von didaktischen Maß-
nahmen im Rahmen einer Entrepreneurship Education: 

 

 

Abb. 2: Zusammenführende Darstellung verhaltenstheoretischer Ansätze mit 
Bezug auf die Gründungsintention bzw. -handlung 

Aus didaktischer Perspektive stellt sich nun die Frage, wie genau mit Hilfe von Schulungs-
maßnahmen optimal Einfluss auf die Bildung einer Gründungsintention, im Sinne einer För-
derung des Machbarkeitsempfindens und der Förderung der Wünschbarkeit hinsichtlich einer 
eigenen zukünftigen Unternehmensgründung, genommen werden kann? 
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2 Motive und Ziele als Einflussfaktoren von Wünschbarkeit 

Bezogen auf das für eine Person Wünschenswerte verweist GOLLWITZER (1991) auf die der 
Person zugrunde liegenden Motive. Dabei versteht man unter einem Motiv die latente Bereit-
schaft, emotional auf Reize und Ereignisse zu reagieren, welche die Annäherung an eine 
definierbare Klasse von Zielzuständen signalisiert (vgl. PUCA/ LANGENS 2002, 240). 

„Eine der Grundannahmen der Motivkonzeption lautet, dass Menschen recht konsistent auf 
Klassen von Zielzuständen reagieren, und zwar unabhängig davon, in welchen konkreten 
Situationen sich diese Zielzustände manifestieren. Diese Annahme ist empirisch überprüfbar 
und hat sich auch weitgehend bewährt, aber sie erinnert uns daran, dass Motive keine realen 
Entitäten, sondern lediglich hypothetische Konstrukte sind, die über eine sinnvolle Klassifi-
kation von Zielzuständen eine ökonomische Vorhersage menschlichen Verhaltens erlauben“ 
(ebd., 240). Ohne Anspruch auf Vollständigkeit findet sich bei PUCA/ LANGENS eine 
Beschreibung verschiedener bio- und soziogener Motive (vgl. ebd., 244 ff.). Zu den biogenen 
Motiven zählen hier Hunger, Durst und Sexualität, zu den soziogenen Motiven zählt u. a. das 
Macht-, Leistungs- und Anschlussmotiv (vgl. ebd., 244-253). Für das Anschlussmotiv bei-
spielsweise wird diese Klasse von Zielzuständen mit dem „Aufbauen und der Aufrechterhal-
tung positiver Beziehungen zu anderen Menschen“ umschrieben (ebd., 240).  

Die Frage, ob Motive tatsächlich erlernbar sind oder nicht, wird von PUCA und LANGENS 
mit Bezug auf  McCLELLAND wie folgt beantwortet. Ihrer Meinung nach legt „die geneti-
sche Ausstattung allein fest, dass Hunger, Durst, Sexualität, Anschluss, Macht und Leistung 
Themen (bzw. Motive B. H.) sind, die im Leben von allen Menschen eine Rolle spielen, nicht 
aber, wie viel Raum sie im Handeln einzelner Individuen einnehmen. Man geht davon aus, 
dass die Stärke eines Motivs durch affektive Lernerfahrungen determiniert wird. […] Das 
Motivprofil eines einzelnen Menschen ist also das Resultat einer Interaktion aus einer recht 
groben genetischen Prädisposition und einer langjährigen und flexiblen Adaption an die 
jeweilige soziale Umwelt“ (ebd., 241). Man kann demzufolge davon ausgehen, dass die Aus-
prägung eines Motivs, zumindest teilweise, erlernt wird.  

Auf Grundlage der Forschungsergebnisse KLANDTs können innerhalb der Entrepreneurship 
Forschung „als relativ klar abgegrenzte Konzepte vor allen Dingen das Leistungsmotiv, das 
Machtstreben, das Gesellungsstreben, die Risikobereitschaft und das Unabhängigkeitsstreben 
angesehen werden, wobei das Leistungsmotiv sowohl von der theoretischen Konzeptionie-
rung als auch vom empirischen Belegmaterial für seine Beziehung zur Gründungsaktivität 
und zum Gründungserfolg eine besondere Stellung einnimmt“ (KLANDT 1984, 183). Leis-
tungsmotiv und Gründungsaktivität sind zudem klar positiv und linear korreliert. Hingegen 
ist die Beziehung zwischen Leistungsmotiv und Gründungserfolg zwar positiv korreliert, 
jedoch nicht eindeutig linearer Natur (vgl. ebd., 152). 

Aus diesem Grunde scheint es m. E. sinnvoll, die Leistungsmotivation zu fördern, damit eine 
passende Motivgrundlage für den angestrebten Wunsch zur Gründung eines Unternehmens 
geschaffen wird. Neben dem Prinzip der Antizipation von Affektwechseln, in dem Motive als 
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„Affektgeneratoren“ (PUCA/ LANGENS 2002, 240) verstanden werden, wird laut PUCA 
und LANGENS in der gegenwärtigen Diskussion zur Motivationspsychologie als zweites 
Prinzip das „Setzen und Verfolgen von Zielen, die als wichtig und erstrebenswert angesehen 
werden“ (ebd., 257), zugrunde gelegt. Dabei gilt, dass die thematische Struktur der Ziele, die 
Personen verfolgen, von der Ausprägung ihrer Motivprofile unabhängig ist. Nach PUCA und 
LANGENS, die sich auf SCHULTHEIß beziehen, können Motive und Ziele deshalb so leicht 
voneinander abweichen, weil sie unterschiedliche Repräsentationscodes verwenden. Motive 
teilen sich demnach vor allem über Affekte mit,. Ziele hingegen werden überwiegend sprach-
lich-symbolisch repräsentiert. Dies bedeutet, dass sie nicht notwendigerweise auch Informa-
tionen über die affektiven Qualitäten der Zielverfolgung oder -verwirklichungen enthalten 
müssen (vgl. ebd., 257 f.). Eine Übereinstimmung sollte jedoch angestrebt werden, da die 
Chance der Zielerreichung mit dem Grad der Übereinstimmung zwischen Zielen und Motiven 
zunimmt. „Die Verfolgung motivkongruenter Ziele (gelingt, B. H.) besser und ist meist auch 
erfolgreicher, weil eine ganze Reihe von Prozessen, welche die Zielverfolgung unterstützen – 
wie etwa Aufmerksamkeitsausrichtung, Energetisierung und Lernen – automatisch angeregt 
werden“ (ebd., 257). Dies bedeutet, dass neben der Motiventwicklung auch für eine entspre-
chende Zielentwicklung gesorgt werden muss.  

Als Schlüssel zur Entwicklung von Zielen, die zu einer passenden `Ziel-Motiv-Kombination´ 
führen, wird von mir die Interessenbildung als besondere Form der intrinsischen Motivation 
im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (vgl. PRENZEL/ DRECHSEL 
1996, 219 und KRAPP 1993, 200 ff.) gesehen. PRENZEL und DRECHSEL erweitern das 
Modell von DECI und RYAN (vgl. DECI/ RYAN 1993, 223-238) und definieren sechs Sta-
dien der Lernmotivation. Das Stadium des `Interessiertseins´ wird dabei als Maximalform 
intrinsischer Motivation verstanden. Interesse wird durch drei Merkmale charakterisiert (vgl. 
SCHIEFELE/ PRENZEL 1991, 820): 

• Durch die hohe kognitive Komplexität des Wissens über den Gegenstand und 
die Handlungsmöglichkeiten, 

• durch die emotional positive Tönung des Gefühlserlebens beim Umgang mit 
dem Gegenstandsbereichs, 

• durch die Wertorientierung auf die unmittelbaren Handlungsergebnisse (d. h. 
Interessen sind selbstintentional und nicht instrumentell) bzw. die Einordnung 
des Interessengegenstands und -handelns in eine herausgehobene Position in 
der individuellen Wertehierarchie. 

Ausgehend von der Unterscheidung zwischen individuellem und situationalem Interesse wird 
mit dem hier sehr allgemein wiedergegebenen Rahmenmodell der Interessengenese der Aus-
gangspunkt für die `Münchener Interessentheorie´ gegeben (vgl. KRAPP 1998, 191). 
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Abb. 3: Rahmenmodell der Interessengenese nach KRAPP 

Nach SCHIEFELE  beschreibt ein situationales Interesse eine initiale Zuwendung zu einem 
Sachverhalt, der dann Inhalt einer Handlung oder eines Lernprozesses wird. Es geht dabei um 
die erfahrene bzw. didaktisch geweckte Aufmerksamkeit gegenüber einem bestimmten 
Gegenstand. Einstiegsthematiken wie bspw. Abenteuer, Gefahr, Tod, Gewalt, persönliches 
Schicksal oder Variablen wie Neuheit, Überraschung, Unsicherheit und Widersprüchlichkeit 
lösen dieses situationale Interesse aus (vgl. SCHIEFELE 2000, 229). Unter bestimmten Vor-
aussetzungen kann sich aus dem situationalen Interesse, meist über einen mehrstufigen Pro-
zess, ein dauerhaftes individuelles Interesse entwickeln, so dass eine „anhaltende Bereitschaft 
zur lernwirksamen Auseinandersetzung mit dem neuen Lerngegenstand“ (KRAPP 1998, 190) 
entsteht. Damit nun aus einem situationalen Interesse ein individuelles werden kann, bei der 
sich eine Person dauerhaft und aus innerer Neigung mit einem Gegenstandsbereich auseinan-
dersetzt, verweist KRAPP darauf, dass die Person auf der Basis rationaler Überlegungen den 
Gegenstandsbereich als hinreichend bedeutsam einschätzen muss (wertbezogene Valenz) und 
während der gegenstandsbezogenen Auseinandersetzung (Lernhandlungen) eine insgesamt 
positive Bilanz bezüglich der emotionalen Erlebnisqualität ziehen muss (vgl. ebd., 193). Im 
Mittelpunkt einer förderlichen Beeinflussung der emotionalen Erlebnisqualität stehen dabei 
die innerhalb der Selbstbestimmungstheorie von DECI und RYAN (vgl. DECI/ RYAN, 1997, 
229.) erarbeiteten drei grundlegenden psychischen Bedürfnisse nach Kompetenz, Selbst-
bestimmung und sozialer Eingebundenheit, die nachfolgend weiter vertieft werden.  

Autonomieerleben - Bedürfnis eigene Autonomie zu erleben 

Bei der Selbstbestimmung geht es darum, dass das Individuum aus eigenem Antrieb, frei von 
äußeren und inneren Zwängen, etwas tun möchte. Es geht um das vom Individuum selbst aus-
gehende Engagement. Das Handeln wird überwiegend durch die eigenen Erfahrungen und 
Vorstellungen bestimmt (vgl. KRAPP 1993, 200 sowie EULER/ HAHN 2004, 330). KRAPP 
et al. weisen darauf hin, dass Autonomie in diesem Kontext nicht mit dem Streben nach 
möglichst großer Freiheit, im Sinne einer Unabhängigkeit von Beeinflussung durch andere, 

© HEKMAN (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 5  



missverstanden werden darf. Mit Bezug auf Lehr-Lern-Situationen „ist dieses Bedürfnis stets 
auf das jeweils erreichte Kompetenzniveau bezogen. Eine Person wünscht nur dort Hand-
lungsfreiheit, wo sie glaubt, die anstehenden Aufgaben mit hinreichender Wahrscheinlichkeit 
erfolgreich bewältigen oder die erforderlichen Kenntnisse und Fähigkeiten selbständig 
erwerben zu können“ (KRAPP 1998, 194). So gelingt die Kompetenzerfahrung optimal. An 
diesem Sachverhalt wird erneut deutlich, dass die einzelnen Bedürfnisse nicht unabhängig 
von einander zu betrachten sind, sondern sich gegenseitig bedingen (vgl. ebd., 194). Das 
Autonomieerleben wird dadurch unterstützt, dass für den Lernenden Möglichkeiten der 
selbstständigen, gestalterischen und schöpferischen Tätigkeit berücksichtigt werden und Auf-
gaben so gestaltet werden, dass sie als herausfordernd und sinnvoll angesehen werden. 

Kompetenzerleben - Bedürfnis eigene Kompetenz zu erleben 

Kompetent zu sein bedeutet, einer Sache gewachsen zu sein, zu wissen, dass der  Erfolg in der 
eigenen Hand liegt und erreichbar ist. KRAPP et al. führen hierzu aus, dass sich das Indivi-
duum, mit dem Bestreben die eigene Kompetenz erleben zu wollen, als handlungsfähig und 
den gegebenen und absehbaren Anforderungen gegenüber als gewachsen erleben will. Damit 
erhöht sich das Vertrauen in die eigene Lern- und Entwicklungsfähigkeit. Mit Bezug auf 
WHITE stellen KRAPP et al. fest, dass das Erleben eigener Kompetenz eine eigenständige 
motivationale  Kategorie darstellt, die WHITE mit `Wirksamkeitsmotivation´ (effectance 
motivation) bezeichnet. Diese Sichtweise ist eng mit dem Gefühl der Selbstwirksamkeit 
(feeling of efficacy) verbunden, die, ganz im Sinne der Alltagstheorie, davon ausgeht, dass 
man gerne das macht, was man auch kann. Mit dem Querverweis hin zu BANDURAS Theo-
rie der Selbstwirksamkeit wird deutlich, dass der Kompetenzerwerb zugleich auch Auswir-
kung auf die Wünschbarkeit einer Person hat (vgl. ebd., 194). Beim Kompetenzerleben 
kommt es darauf an, Bezugspunkte zu schaffen, die dazu beitragen, dass man erkennt, dass 
durch eigenes Handeln die Kompetenz in Richtung des angestrebten Lernziels weiterent-
wickelt werden konnte. 

Soziale Eingebundenheit - Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit 

Mit diesem Grundbedürfnis kommt zum Ausdruck, dass der Mensch ein soziales Wesen ist, 
das sich zu einer Gruppe zugehörig fühlen will. Dabei werden die in den sozialen Bezugs-
gruppen für wichtig erachteten Werte, Ziele und Verhaltensnormen „auf dem Weg der Iden-
tifikation mehr oder weniger bewusst übernommen und allmählich in den Bestand des indivi-
duellen Selbst integriert“ (KRAPP 1993, 200). Darüber hinaus verweist KRAPP darauf, dass 
das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit im Hinblick auf die Entstehung und Weiterent-
wicklung motivationaler Dispositionen eine teilweise anders gelagerte Funktion besitzt. „Es 
bildet vor allem die Grundlage oder den Ausgangspunkt für die Bereitschaft, sich einem 
neuen, bislang wenig vertrauten und insofern eher aversiv besetzten Tätigkeits- oder Wis-
sensgebiet zuzuwenden. Zugleich liefert es eine Erklärung, warum sich ein Individuum mit 
dem jeweils erreichten Entwicklungsstand nicht zufrieden gibt“ (KRAPP 1998, 194 f.).  

Damit ist jedoch nur ein Rahmen geschaffen worden, der zu einer positiven emotionalen 
Erlebnisqualität beiträgt. Für das entscheidende Problem, wie Interesse an sich zu entwickeln 
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ist, verweist KRAPP auf den Bereich der wertbezogenen Valenzen. Hier fragt er danach, wie 
„es gelingen (kann, B. H.), aktuelle Wertebezüge oder/und innerlich akzeptierte Zielvorstel-
lungen der Schüler zu aktivieren und im Kontext des Unterrichts handlungswirksam werden 
zu lassen?“ (ebd., 198). Mit seiner Antwort verweist KRAPP auf konstruktivistische bzw. 
handlungsorientierte Methoden, die förderlich für die Interessenentwicklung sind (vgl. ebd., 
198).  

Mit der Feststellung KRAPPs, dass handlungsorientierter Unterricht und damit der Einsatz 
komplexer Lehr-Lernarrangements Einfluss auf die Interessengenese haben und somit wie-
derum zur Förderung der Wünschbarkeit beitragen, möchte ich an dieser Stelle den Übergang 
zur Methode der Juniorfirmen schaffen. Dieser Focus wird durch zwei Argumente gestärkt.  

1) Im Rahmen der Diskussion zur Interessenförderung wurde deutlich, dass neben den Maß-
nahmen, die einer Förderung dienlich sind, auch der Interessengegenstand an sich bestimmt 
werden muss. In unserem Fall ist dies das Interesse an der Gründung eines Unternehmens und 
an der damit verbundenen Tätigkeit. Auf die Frage, was den Entrepreneur definiert, wurde 
festgestellt, dass aufgrund der Heterogenität der existierenden Entrepreneurs eine einheitliche 
Antwort nicht gegeben werden kann. Um die unternehmerischen Aktivitäten abzubilden, 
greife ich auf die von RIPSAS (vgl. RIPSAS 1998) herausgearbeiteten vier Unternehmer-
funktionen zurück. Diese werden um die Inhalte, die im Rahmen einer Unternehmensgrün-
dung von Bedeutung sind und wie sie Klandt erarbeitet (vgl. KLANDT 1999, 49), erweitert. 

• Übernahme von Risiko bzw. Ungewissheit 

• Innovationen am Markt durchsetzen  

• Entdeckung von Arbitragen  

• Koordination von Ressourcen 

• Gründen eines Unternehmens 

Die mit Bezug auf RIPSAS identifizierten Unternehmerfunktionen stellen lediglich eine Teil-
antwort dar. Definiert wurde, dass ein Entrepreneur durch die Gründung eines Unternehmens 
Marktchancen nutzt. Genau dieser Gegenstandsbereich wird mit der Durchführung einer 
Juniorfirma aufgegriffen. Im nachfolgenden Betrieb der Juniorfirma werden die Schüler dann 
mit den identifizierten `Kerntätigkeiten´ des Unternehmers konfrontiert. Ziel einer Sensibili-
sierung ist demnach die Förderung des Interesses an einer eigenen Unternehmensgründung 
und Unternehmensführung, denn das mit der Entrepreneurship Education verbundene Ziel 
einer Förderung des Machbarkeitsempfindens und der Wünschbarkeit bezieht sich nicht nur 
auf die Unternehmensgründung an sich, sondern auch auf die mit der Unternehmensführung 
verbundenen Tätigkeiten.   

2) Indem BANDURA, wie nachfolgend noch zu zeigen sein wird, die direkte Erfahrung 
(mastery experience), die das eigene aktive Handeln und das Meistern schwieriger Aufgaben 
in den Mittelpunkt stellt, als beste Methode ausweist, wird mit dem Einsatz der handlungs-
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orientierten Methode `Juniorfirma´, in der ich den Ansatz der direkten Erfahrung verwirklicht 
sehe, zugleich die Selbstwirksamkeit, also das Machbarkeitsempfinden gestärkt.  

Problematisch in diesem Zusammenhang ist allerdings die geringe Datenlage bezüglich der 
Wirkung von Juniorfirmen im Rahmen der Entrepreneurship Education. So finden sich kaum 
Studien dazu, wie viele Schüler, die an einem Juniorfirmenprojekt teilnahmen, sich später 
auch selbstständig gemacht haben (vgl. HAUGUM 2005). Besonders problematisch ist der 
nicht berücksichtigte statistische Selbstselektionsfehler. Dadurch, dass die Schüler an den 
Juniorfirmen freiwillig teilgenommen haben und somit u. U. vorwiegend diejenigen Jugend-
lichen erreicht wurden, die ohnehin schon einer eigenen Unternehmensgründung aufge-
schlossen gegenüberstanden, verbietet sich die Schlussfolgerung, dass durch die Teilnahme 
an einer Juniorfirma die Gründungsrate automatisch steigt. Dennoch kann auch ohne diese 
wünschenswerten Daten aufgrund der hier gemachten Überlegungen und aus Plausibilitäts-
gründen davon ausgegangen werden, dass ein entsprechendes Lehr-Lernarrangement zur 
Interessenförderung beitragen würde.  

Interessenbildung konzentriert sich neben motivationalen Aspekten also auch auf kompetenz-
bildende Aspekte hinsichtlich eines Gegenstandsbereichs. Dadurch wird neben der Wünsch-
barkeit auch das Machbarkeitsempfinden, auf das bereits hingewiesen wurde, gefördert. Dies 
soll nachfolgend anhand des Modells der `wahrgenommenen Selbstwirksamkeit´ von BAN-
DURA gezeigt werden. 

3 Förderung des Machbarkeitsempfindens 

Die Wurzel der von BANDURA im Rahmen seiner sozial-kognitiven Theorie der Selbst-
regulierung entwickelten `wahrgenommenen Selbstwirksamkeit´, geht auf das Konzept der 
`Kontrollüberzeugung´, auch bekannt als `locus of control´ oder `generelles Machbarkeits-
empfinden´, zurück (vgl. DELMAR 2000, 148). „Selbstwirksamkeit ist die individuell unter-
schiedlich ausgeprägte Überzeugung, dass man in einer bestimmten Situation die angemes-
sene Leistung erbringen kann. Dieses Gefühl einer Person bezüglich ihrer Fähigkeiten beein-
flusst ihre Wahrnehmung, ihre Motivation und ihre Leistung auf vielerlei Weise“ (ZIM-
BARDO/ GERRIG 2003, 543). Im Gegensatz zum generellen Machbarkeitsempfinden ist 
jedoch die wahrgenommene Selbstwirksamkeit situationsabhängig. Es wird also nicht von 
einer stets gleichen, von der Situation unabhängigen Empfindung ausgegangen. 

Fehlt einer Person diese Überzeugung, so wird sie eine bestimmte Handlung nicht in Angriff 
nehmen, obwohl sie objektiv die Fähigkeit dazu besitzt. BANDURA verwendet den Begriff 
Selbstvertrauen deshalb nicht, weil er die Gefahr einer zu starken Versimplifizierung darin 
sieht. Die Wahrnehmung des eigenen Könnens stelle man sich seiner Meinung nach als eine 
Menge spezifischer Einzelbewertungen vor, deren Komplexität man mit dem Begriff Selbst-
vertrauen oder Selbstachtung nicht gerecht würde (vgl. ebd., 543). Das Gefühl der Selbst-
wirksamkeit beeinflusst jedoch auch das Verhalten in einer bestimmten Situation. Die situati-
onsspezifische, subjektiv wahrgenommene Selbstwirksamkeit hat also nicht nur Einfluss auf 
die Entwicklung einer bestimmten Absicht etwas zu tun (hier z. B. der Gründungsintention), 
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sondern auch auf das Verhalten innerhalb der Handlung selbst. Die Ausdauer bei einer 
Handlung wird umso größer sein, je stärker die handelnde Person von der Durchführbarkeit 
eben dieser überzeugt ist. Personen, die in einer bestimmten Situation eine hohe Selbstwirk-
samkeit empfinden, betrachten schwierige Aufgaben als Herausforderung, die gemeistert 
werden kann und nicht als Problem, das es zu umgehen gilt. Genau wie beim Konzept des 
`locus of control´ tendieren sie dazu, Fehler als Resultat zu geringer Bemühung und zu gerin-
gen Wissens zu verstehen und diese nicht externen Umständen zuzuschreiben, auf die sie 
keinen Einfluss haben. Personen, die der Auffassung sind, in einer bestimmten Situation nur 
eine geringe Selbstwirksamkeit zu besitzen, streben verhältnismäßig niedrige Ziele an und 
geben diese zudem relativ schnell auf. Sie verlieren dadurch schnell das Vertrauen in ihre 
eigenen Leistungen. Formulierungen wie „Erfolg erzeugt Erfolg“ (DELMAR 2000, 150) 
greifen die Theorie der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit auf. Aber ebenso wie ein positi-
ver Kreislauf entstehen kann, kann es auch zu einem negativen Verlauf kommen, bei dem 
Misserfolg weitere Misserfolge nährt (vgl. ebd., 150; vgl. auch BANDURA 1995, 3).  

„Das Gefühl der Selbstwirksamkeit kann Verhalten in Situationen beeinflussen, die sich von 
denen, welchen es seine Entstehung verdankt, unterscheiden“ (ZIMBARDO/ GERRIG 2003, 
543). D. h. positive Erwartungen können hinsichtlich der eigenen Selbstwirksamkeit auf neue 
Situationen übertragen werden. Auch wenn das Maß der wahrgenommenen Selbstwirksam-
keit im Wesentlichen von den persönlichen Erfahrungen der Person bestimmt wird, ist in ers-
ter Linie der Glaube daran ausschlaggebend, Handlungen, die zum Meistern einer bestimmten 
Situation notwendig sind, planen und ausführen zu können. Selbstwirksamkeitsglaube beein-
flusst dabei, wie Menschen denken, fühlen, sich selbst motivieren und handeln (vgl. BAN-
DURA 1995, 2). Die Beurteilung der eigenen Selbstwirksamkeit wird neben der Wahrneh-
mung der eigenen Leistungen (direkte Erfahrung) durch weitere Faktoren beeinflusst: durch 
die Beobachtung der Leistung anderer (stellvertretende Erfahrung), durch übernommene oder 
selbst erarbeitete Überzeugungen und durch die Beobachtung der eigenen emotionalen Zu-
stände, während wir über eine Aufgabe nachdenken bzw. sie zu lösen versuchen (vgl. ZIM-
BARDO/ GERRIG 2003, 543). Dabei betrachtet BANDURA die direkte Erfahrung (mastery 
experience), die das eigene aktive Handeln und das Meistern schwieriger Aufgaben in den 
Mittelpunkt stellt, als beste Methode: „The most effective way of creating a strong sense of 
efficacy is through mastery experiences“ (BANDURA 1995, 3).  

Demnach liefern Juniorfirmen eine ideale Grundlage zur Förderung des Machbarkeitsemp-
findens, geht es doch hierbei explizit um die direkte Erfahrung im Sinne der `mastery expe-
rience´. 

4 Motivbildung durch Förderung der Leistungsmotivation 

Zuvor wurde gezeigt, wie im Rahmen der Zielentwicklung durch Förderung des Interesses 
Einfluss auf die Wünschbarkeit und das Machbarkeitsempfinden genommen werden könnte. 
Ich hatte ebenfalls bereits auf das Problem der Motiv-Ziel-Kongruenz hingewiesen und in 
diesem Kontext die Leistungsmotivation in den Mittelpunkt meiner Betrachtung gestellt. Nun 
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stellt sich die Frage, wie die Leistungsmotivation des Schülers erhöht werden kann. Hierzu 
nachfolgend einige Bemerkungen.  

Das Leistungsmotiv gilt als eines der meist untersuchten Motive. 1953 griffen McCLEL-
LAND et al. auf den `Thematischen Auffassungstest´ (TAT) zurück, der bereits 1938 von 
MURRAY zur Leistungsmotivationsforschung entwickelt wurde. Obwohl MURRAY zeitlich 
deutlich früher das Thema für sich entdeckt hatte, sind es doch McCLELLAND und ATKIN-
SON, die als Urheber der Leistungsmotivationsforschung gelten. Mit ihrer empirisch-experi-
mentellen Forschung, die neben Forschungsergebnissen von MURRAY auch an Ansätze von 
LEWIN und FREUD anknüpft, verhalfen sie der Leistungsmotivationsforschung zum Durch-
bruch (vgl. RHEINBERG, 2002, 61).  

Unter der Leistungsmotivation ist nach McCLELLAND die Motivation zu verstehen, sich mit 
einem Gütemaßstab, den es zu erreichen oder zu übertreffen gilt, auseinanderzusetzen (vgl. 
McCLELLAND 1966, 21). Das konkrete Ziel dieses Konstrukts bleibt dabei jedoch unbe-
stimmt. Eine der zentralen Fragen, die sich McCLELLAND stellt, ist die Frage nach der Ver-
änderbarkeit der Leistungsmotivation. Akzeptiert McCLELLAND zunächst die Befunde von 
WINTERBOTTOM, der den Einfluss auf die Ausprägung des Leistungsmotivs – also der 
Höhe der Leistungsmotivation – allein in der kindlichen Erziehung sieht (vgl. WEINER, 
1984, 167), entwickelte McCLELLAND im weiteren Verlauf seiner wissenschaftlichen 
Arbeit dennoch ein Trainingskonzept für Erwachsene zur Förderung der Leistungsmotivation. 
HECKHAUSEN postuliert, dass eine notwendige Vorbedingung für das Entstehen von Leis-
tungsbedürfnissen die Entwicklung der Fähigkeit zur Selbstattribution ist. Diese bildet sich 
etwa im Alter von drei Jahren heraus (vgl. WEINER 1984, 172). HECKHAUSEN entwickelt 
in den 70er Jahren das Selbstbewertungsmodell, das von RHEINBERG aufgegriffen wird und 
als dessen Grundlage dient. RHEINBERG et al. liefern neuere Untersuchungsergebnisse und 
gestalten erfolgreiche Unterrichtskonzepte zur Förderung der Leistungsmotivation bei 
Jugendlichen. RHEINBERG führt aus, dass allein die Förderung weniger Einzeldimensionen 
zu einer deutlichen Steigerung der Leistungsmotivation beiträgt (vgl. RHEINBERG 1999, 39 
und 51). Daher ist eine Konzentration auf ausgewählte Einzeldimensionen aus Effizienzgrün-
den zu befürworten, ohne in Abrede zu stellen, dass eine Ausweitung des Interventions-
bereichs auf weitere Dimensionen, wie sie bei SCHULER zum Beispiel beschrieben werden 
(vgl. SCHULER 1998, 31), sinnvoll oder zweckmäßig ist.  

Der Ansatz von RHEINBERG bezieht sich lediglich auf die beiden Dimensionen `Zielset-
zung´ und `Attribution´.  

• Förderung der Zielsetzungskompetenz 

Es gilt eine Entwicklungshaltung einzunehmen, welche die Zukunft als Chance zur 
eigenen Weiterentwicklung erkennt und nutzt. Zudem geht es um solche Reaktions-
formen bei Zielerreichung, die zu einer Anspruchsniveauhebung nach der Erreichung 
des Ziels führen. 
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• Förderung der Attribution 

Bei der Förderung der Attribution geht es darum, Attributionsmuster einer Person zu 
verändern. Erwünschte Attributionsmuster sollen gezielt gefördert werden. Daraus 
ergeben sich verschiedene Attributionen bei Erfolg und Misserfolg. 

RHEINBERG/ GÜNTHER (1999, 58) geben schließlich folgende Hinweise zur Realisierung 
eines Unterrichts, der die Zusammenhänge zwischen Zielsetzung, Ursachenerklärung und 
Selbstbewertung darstellt: 

• Das Unterrichtsmaterial muss sich in Aufgaben transferieren lassen, die ein eindeuti-
ges Ergebnis ermöglichen, das vom Schüler selbst ermittelt werden kann. 

• Die Aufgaben sollen eine deutlich erkennbare Schwierigkeitsstaffelung besitzen oder 
klar abgegrenzte Grade der Ausführungsgüte/-menge besitzen. 

• Erfolg oder Misserfolg sollen teilweise oder sogar gänzlich durch den Lernenden kon-
trollierbar sein. Beispielsweise durch Anstrengung, Konzentration oder Wahl der 
Arbeitsstrategie. Die Lösung der Aufgabe soll also nicht lediglich auf Fähigkeiten 
beruhen oder gar zufallsabhängig sein. 

• Die Bearbeitung der Aufgaben darf nicht zu lange dauern, damit die Beziehung zwi-
schen Zielsetzung, Arbeitseinsatz und Ergebnis als Einheit überschaubar und reflek-
tierbar bleibt und häufiger durchlaufen werden kann. 

• Den Schülern müssen die Aufgaben bereits so vertraut sein, dass sie Schwierigkeits-
grade für sich selbst einschätzen und die Aufgaben überhaupt selbstständig bearbeiten 
können. 

Im Rahmen der Durchführung einer Juniorfirma sollten die beiden Dimensionen durch 
Gestaltung entsprechender Aufgaben stärker trainiert werden. Die Entwicklung derartiger 
Aufgaben ist Gegenstand meiner aktuellen Forschungsarbeit. 

5 Modell zur Entrepreneurship Education  

Ich möchte meine Ausführungen an dieser Stelle beenden und lediglich auf eine Grafik (vgl. 
HEKMAN 2006, 151) verweisen, die mir als theoretische Grundlage im Rahmen des Leo-
nardo da Vinci Projekts DESIRE, einem Projekt zur Förderung der Gründungskompetenz bei 
KMU, diente. Anhand dieser Grafik soll deutlich werden, dass die zuvor dargelegten Über-
legungen Bestandteil einer ganzheitlichen Betrachtung des Gründungsprozesses sind. Die 
hier formulierten Überlegungen zur Förderung der Wünschbarkeit und Machbarkeit beziehen 
sich in diesem Kontext auf die Phase der Sensibilisierung. Sie müssen aber für die übrigen 
vier angedeuteten Phasen ebenfalls beantwortet werden.  
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Abb. 4: Modell zur Entrepreneurship Education im Handwerk mit dem Fokus 
Sensibilisierung 

Als Basis dieses von mir entwickelten Modells (vgl. HEKMAN 2006, 122 ff.) diente u. a. das 
Rubikon-Modell von HECKHAUSEN (vgl. HECKHAUSEN 1989, 212).  

Weitere Überlegungen hierzu können jedoch an dieser Stelle und unter Berücksichtigung des 
gesetzten Rahmens, leider nicht mehr eingehend dargestellt werden. Gleichwohl konnte ge-
zeigt werden, welche Rolle Juniorfirmen bei der Förderung des Interesses an unternehmeri-
schem Denken und Handeln spielen, und dass diese Methode stärker auf die Förderung der 
Leistungsmotivation ausgerichtet werden sollte. 
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Als Juniorfirma bezeichnet man eine Form der betrieblichen Ausbildung, in der ein Team von Lernen-
den im Rahmen der Lehrfirma eine eigene kleine Firma führt,  unter dem schützenden Dach der Lehr-
firma, deren Ausbildnerinnen und Ausbildner die Lernenden coachen.  

So waren Juniorfirmen gedacht, und so werden sie auch manchmal realisiert. In der Regel werden aber 
nicht alle Elemente des Modells übernommen. In der Schweiz konnten wir etwa ein Dutzend solcher 
Modelle eruieren, die von Studierenden im Rahmen des Lehrgangs IKT-Lehrpersonen der PH Zürich 
besucht wurden. 

In der heute weit verbreiteten Form als selbständig arbeitende Gruppe innerhalb der Lehrlingsabtei-
lung dürften Juniorfirmen – bzw. ihre moderne Umsetzung als „Junior-Profitcenters“ – eine interes-
sante Bereicherung des Methodenrepertoirs der beruflichen Grundbildung darstellen – sofern 
Simulation der Wirklichkeit erforderlich ist und die Ausbildung nicht mit ähnlichen Zielsetzungen in 
der Wirklichkeit selbst erfolgen kann! 

.  

 

 

© WETTSTEIN (2006)      www.bwpat.de/ausgabe10/wettstein_bwpat10.pdf   Abstract  

http://www.bwpat.de/ausgabe10/wettstein_bwpat10.pdf


EMIL WETTSTEIN  (Universität und Pädagogische Hochschule Zürich) 

Schweiz: Juniorfirmen in der beruflichen Grundbildung 

Als Juniorfirma bezeichnet man eine Form der betrieblichen Ausbildung, in der ein Team von 
Lernenden im Rahmen der Lehrfirma eine eigene kleine Firma führt, unter dem schützenden 
Dach der Lehrfirma, deren Ausbildnerinnen und Ausbildner die Lernenden coachen. 

So waren Juniorfirmen gedacht und so werden sie auch manchmal realisiert. In der Regel 
werden aber nicht alle Elemente des Modells übernommen. In der Schweiz konnten wir etwa 
ein Dutzend solcher Modelle eruieren, die von Studierenden im Rahmen des Lehrgangs IKT-
Lehrpersonen der PH Zürich besucht wurden. 

Wir behandeln hier ausschließlich Juniorfirmen als Teil der beruflichen Grundbildung. 
Daneben gibt es viele allgemein bildende Schulen, die mit Hilfe ähnlicher Modelle ein Stück 
Betriebswirklichkeit in ihre Ausbildung integrieren wollen. 

1 Entwicklung 

Die ersten Juniorfirmen sind im Rahmen der kaufmännischen Ausbildung in der Zahnrad-
fabrik Friedrichshafen 1975 entstanden. (FIX 1989) Das Umfeld beschreibt der Vater dieser 
Idee wie folgt: „Ein Kennzeichen der betrieblichen Lehrlingsausbildung in Großbetrieben ist 
oft ein gewisses Praxisdefizit, das sich allmählich verstärkt. Die Komplexität eines modernen 
Industriebetriebs erschwert eine Transparenz betrieblicher Abläufe.“ (FIX 1984, 145).  

ERMELING lokalisiert diese Innovation im Umkreis der Reformpädagogik und der Arbeits-
schulbewegung: „Im Rahmen der beruflichen Erstausbildung stellen ‚Juniorenfirmen’ ... pro-
jektartige, Erlebnischarakter aufweisende Formen des selbst gesteuerten Handlungslernens 
dar. Juniorenfirmen sind ursprünglich aus der Auseinandersetzung mit schulpädagogischen 
Methoden entstandene Projekte, um Verschulungstendenzen in der Berufsausbildung ent-
gegenzuwirken.“ (ERMELING 2001, 292) 

Andere verweisen auf Dewey und den Grundsatz ‚Learning by doing’. „Der pädagogischen 
Begründung der Methode Juniorfirma liegt ein uraltes didaktisches Prinzip zu Grunde, nach 
dem der Lernerfolg dann gesteigert werden kann, wenn sich die Lernenden die Lerninhalte 
aktiv handelnd am real-konkreten Gegenstand erarbeiten. Dieses Prinzip des „Learning by 
doing“ geht zurück auf Pädagogen wie Rousseau, Pestalozzi, Kerschensteiner, die das 
„Erfahrungslernen“, den „bildenden Wert der Arbeit“ und die „Selbstfindung der 
Erkenntnisse“ betont haben. So findet bereits 1796 ein selbstverwalteter Schülerladen in einer 
Leipziger Bildungsanstalt Erwähnung. Noch intensiver und moderner wird das handlungs-
orientierte Lernen allerdings bei Dewey begründet, der jegliche Versuche einer natura-
listischen Abbildung vermeidet und Lernen als erster Pädagoge konsequent als konstruktives 
Handeln versteht.“ (REICH o. J., 3). In dieser Tradition steht auch folgende didaktische 
Begründung der Juniorfirmen: „In ihrer Juniorenfirma werden die Lernenden stets vor kom-
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plexe Aufgaben gestellt, die sie zunächst nicht lösen können. ... Die selbständige Arbeits- und 
Lernkultur in einer ‚richtigen’ Firma, die Bearbeitung ‚echter’ Aufträge und der Kontakt zu 
‚realen’ Kunden motiviert die Lernenden jedoch derart, dass sie sich dieser Aufgabe stellen 
und bei deren Bearbeitung, unterstützt durch die jeweiligen Hilfestellungen, erhebliche 
Lernfortschritte erzielen. Notwendiges Fachwissen erarbeiten sie sich hierbei weit gehend 
selbständig ... Bei Bedarf holen sie sich fachlichen Rat bei ihren Betreuern – den Lehrern 
oder Ausbildern.“ (DIPPL et al. 2004, 25) Die Juniorfirma geht aber noch einen Schritt wei-
ter, „indem sie Lernen unter Realbedingungen ermöglicht und damit einem alten didaktischen 
Prinzip folgt, dass Lernerfolge dann gesteigert werden, wenn Inhalte persönliche Relevanz 
haben und der unmittelbare Nutzen für das eigene Handeln erkennbar ist.“ (ebda., 44) 

Bestand die Zielsetzung anfänglich in der Überwindung von verschultem Lernen, insbeson-
dere in der kaufmännischen Ausbildung, so änderte sich im Laufe der Zeit die dominante 
Zielsetzung: Juniorfirmen sollen nun Lehrlingen ermöglichen, ihre sozialen und methodi-
schen Qualifikationen, insbesondere im Bereich der Betriebsführung (Entrepreneurship), zu 
entwickeln. Diese Ausbildungsmethode „entspricht den Forderungen nach mehr Schlüssel-
qualifikationen, Selbständigkeit und berufsübergreifenden Kompetenzen. Vor allem zielt sie 
auf eine Förderung des unternehmerischen Denkens und Handelns.“ (ebda., 7) 

Teilweise gewollt, teilweise auch nicht – Juniorfirmen stellen oft ein Mittel zur speziellen 
Förderung leistungsstarker Jugendlicher dar. In einigen Firmen werden die besten Lehrlinge 
eingeladen, in einer Juniorfirma mitzuarbeiten, in anderen entscheiden die Mitarbeitenden der 
Juniorfirma aufgrund eines Bewerbungsverfahrens, welche Lernenden sie neu in ihre Firma 
aufnehmen. (vgl. DIPPL et al., 24).   

Juniorfirmen werden aber auch eingerichtet, in der Erwartung, dass damit die Nettokosten der 
Ausbildungsabteilung gesenkt werden können. DIPPL et al. begründen: Die Juniorenfirma ist 
„eines der wenigen Ausbildungskonzepte, das Geld einspielt und sich somit perspektivisch 
refinanziert. Je nach Geschäftsfeld können die Auszubildenden mit ihrer Firma zudem einen 
Beitrag zur Wertschöpfung im Unternehmen leisten, indem sie zum Beispiel interne IT-
Dienstleistungen anbieten oder einen Mitarbeiter-Shop betreiben.“ (ebda., 37) 

Gemäß REICH existierten Ende der 1990er Jahre in Deutschland etwa 300 Schüler- und 60 
Juniorfirmen. Der Schwerpunkt liegt nach wie vor bei der kaufmännischen Berufsausbildung 
und bei Großfirmen. Es gibt aber auch Ausbildungsverbünde, die mit Juniorfirmen ausbilden 
(vgl. ERMELING 2001, 261). Eine aktuelle Übersicht soll gemäß Literatur die Site 
www.juniorenfirmen.de geben, die aber zurzeit nicht in Betrieb ist. 

2 Abgrenzung 

Juniorfirmen im beschriebenen Sinne sind eine Maßnahme im Rahmen der praktischen Aus-
bildung in der beruflichen Grundbildung. Wir unterscheiden sie damit von Maßnahmen all-
gemein bildender Schulen der Sekundarstufe I oder II, wie sie beispielsweise von Gymnasien 
im Rahmen des Wirtschaftskundeunterrichts betrieben werden oder im Rahmen von Berufs-
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vorbereitungsjahren, vgl. zum Beispiel die Site der Organisation Junior Achievement Young 
Enterprise Europe www.ja-ye.org. 

Die Mitglieder von Juniorfirmen (in Deutschland Juniorenfirma genannt) „bearbeiten reale 
Aufträge, bieten reale Dienstleistungen an oder produzieren reale Güter. Das heißt, im 
Gegensatz zu Lernbüros oder Übungsfirmen ist die Juniorenfirma durch reale Waren- und 
Geldströme gekennzeichnet. Hier wird nichts simuliert.“ (DIPPL et al. 2004, 21). Damit 
grenzt sich diese Methode auch von den so genannten Scheinfirmen ab, wie sie in der 
Schweiz unter dem Patronat des Schw. Kaufmännischen Verbandes betrieben wurden. Wie 
für die Scheinfirmen existiert aber ein internationales Netz. JeeNet bietet die gemeinsame, 
internetbasierte Lern- und Arbeitsplattform JOMP an (www.jeenet.de)1. Sie ist Ergebnis 
zweier deutscher Modellversuche zur „Integration von neuen, virtuellen Geschäftsformen 
unter Zuhilfenahme der Neuen Medien, die unter Begriffen wie ,e-commerce’ und ,e-busi-
ness’ subsumiert werden, in die kaufmännische Berufsausbildung. Zu diesem Zweck wird ein 
virtuelles Netzwerk von schulischen und betrieblichen Juniorenfirmen geknüpft, in dem die 
Schülerinnen, Schüler und Auszubildenden selbständig reale Aufträge bearbeiten.“ 
(www.jeenet.de) 

3 Juniorfirmen in der Schweiz 

In der Schweiz existierte unseres Wissens bisher keine Untersuchung zu Juniorfirmen.2 
Studierende des Lehrgangs „IKT-Lehrpersonen“ haben nun im Rahmen einer Veranstaltung 
der Pädagogischen Hochschule Zürich versucht, einen Überblick über einschlägige Maßnah-
men in der Schweiz zu gewinnen.3  

Die Studierenden hatten den Auftrag, anhand eines Interviewleitfadens festzustellen: 

• Wie weit ein bestimmtes Modell den Merkmalen einer Juniorfirma entspricht. 

• Wie sich die Juniorfirma in das System Betriebslehre einordnet. 

• Welche Erfahrungen der Betrieb mit Juniorfirmen gemacht hat. 

Juniorfirmen wurden dabei wie folgt charakterisiert: 

• Es wird ein Produkt hergestellt, eine Dienstleistung erbracht, für deren Erwerb bezahlt 
wird (keine Scheinfirma). 

                                                 
1  vgl. auch www.lehrer-online.de/url/jeenet  
2  Im Rahmen eines Projekts der Deutschschweizer Berufsbildungsämter-Konferenz, finanziert vom Bund als 

Projekt des Lehrstellenbeschlusses I, wurden sie zwar als Maßnahme zur Förderung von leistungsstarken 
Jugendlichen bekannt gemacht (DBK-LEHRSTELLENPROJEKT 1999, WETTSTEIN 2000) und als 
Ergebnis davon an einer Tagung der Churer Fachhochschule über die Förderung des Entrepreneurships 
dargestellt (MINDER 2000). 

3  Die Studierenden des Theoriemoduls „Einführung in die Berufspädagogik“, WS 02/03 des IKT-Studiengan-
ges haben mir erlaubt, ihre Resultate hier darzustellen. Ich danke dafür Markus Bürgler (ALU-Menziken) 
Thomas Fahrni (Lernzentren Baden), Emil Furrer (Login), Michael Gehri (Ascom), Rolf Hirschi (MSW), 
Fritz Rhyner-Zollinger (Mettler), Michael Schneider (SBW, SIG/GF), Walter Steiner (Coiffeure Pierre), 
Matthias von Orelli (die Post). 
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• Dieses wird von der Juniorfirma an Mitarbeitende der Mutterfirma und/oder an Außen-
stehende vermarktet. 

• Die Juniorfirma umfasst typische Funktionen eines Unternehmens: Einkauf, Planung, 
Produktion, Marketing, Vertrieb, Personalwesen, Rechnungswesen, Vertretung nach 
außen. 

• Es handelt sich um ein kleines Unternehmen im Rahmen des Lehrbetriebs. 

• Das Unternehmen wird von Lernenden selbständig geführt. 

• Es ist eine Aufbauorganisation zu erkennen: Jemand leitet die Firma, jedes Mitglied hat 
bestimmte Funktionen. 

• Die Lernenden machen dies im Rahmen ihrer beruflichen Grundbildung (Berufslehre), 
nicht im Rahmen einer schulischen Ausbildung (Schülerfirma). 

• Die Tätigkeit der Juniorfirma ist Teil der praktischen Ausbildung im Rahmen der beruf-
lichen Grundbildung. 

• Die Lernenden werden vom Ausbilder gecoacht, unterstützt. 

• Die Mitarbeiter der Juniorfirma profitieren von einem allfälligen Gewinn aus der Ge-
schäftstätigkeit. 

Ein besonderer Wert wurde auf die Fragen gelegt, welche Verantwortung die Lernenden zu 
übernehmen haben und wie sie von den Lehrenden unterstützt (gecoacht) werden, weil dem 
Übertragen von Verantwortung im Rahmen der Handlungspsychologie eine besondere Be-
deutung zugemessen wird. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Abklärungen zusammenfassend wiedergegeben. 
Detailliertes Material ist für die meisten Modelle via Internet erhältlich4. 

ALU-Menziken 

Die Firma gründete 1997 das „Ausbildungszentrum Wynental“ AZW, in dem Kaufleute, 
Polymechaniker, Konstrukteure und Mechapraktiker ausgebildet werden. Die Kaufleute blei-
ben drei Monate im AZW, die Lernenden in den übrigen Lernberufen zwei Jahre. Anschlie-
ßend treten sie zu Vertiefungsausbildungen in ihre Lehrbetriebe über.  

Das AZW bezeichnet ihr Ausbildungsmodell als Juniorfirma, weil die Lernenden – soweit es 
der Ausbildungsplan  zulässt – Aufträge von Dritten ausführen und dabei eine hohe Eigen-
verantwortung betreffend Arbeitsqualität und Termineinhaltung übernehmen. Es werden also 
Produkte und Dienstleistungen erbracht, für deren Erwerb die Kunden zahlen. Es besteht 
auch eine gewisse Aufbauorganisation, indem Lernende im zweiten Lehrjahr erste Ansprech-
partner ihrer jüngeren Kolleginnen und Kollegen sind. Nur wenn Probleme durch Gespräche 
mit älteren Lehrlingen nicht gelöst werden können, werden sie den Ausbildnern vorgelegt.  

                                                 
4  www.bbprojekte.ch/files/taetigkeit/information/verweise.pdf  
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ASCOM  

Das von ASCOM und der Post betriebene „Berufsbildungscenter Bern“5 bildet pro Jahr rund 
100 Automatiker, Elektronikerinnen, Informatiker, Kauffrauen, Konstrukteure und Poly-
mechanikerinnen aus. Das Berufsbildungszentrum übernimmt die Basisausbildung und je 
nach Wunsch der Lehrfirmen weitere Aufgaben. Wichtigste Lehrfirmen sind ASCOM und 
Die Post.  

Vier Formen der betrieblichen Ausbildung entsprechen teilweise dem Modell der Junior-
firma:  

• In der „Junior Factory“ führen Lernende Einzel- und Serienfertigungen durch, wobei sie 
von der Offerte über die Entwicklung und die Konstruktion bis zum fertigen Produkt alles 
übernehmen. Ein Lernender ist Kontaktperson für die Kunden. Beispiele von Produkten 
sind Webauftritte, Präsentationen, Produktionen.  

• Unter dem Titel „Juniorpower“ übernehmen Lernende Kurzeinsätze und vermieten Aus-
bildungsräume.  

• Der „PC-Shop“ liefert PCs zu günstigen Konditionen. Eine lernende Person (Informati-
ker) – in Zukunft drei – sind fix hier eingeteilt.  

• Unter dem Titel „P-Quest“ übernehmen speziell geschulte Lernende Ausbildungen für 
einen Kunden. Insbesondere führen sie Schulungen im Softwarebereich durch, beispiels-
weise zu den Officeprogrammen.  

Bei allen vier Modellen liegt die Verantwortung für das Produkt – bedingt durch die Zeich-
nungsberechtigung – beim Coach. 

Die Lernenden sind im Allgemeinen sechs Monate in einem dieser Modelle tätig. Es werden 
nur „gute Lehrlinge“ eingesetzt, weil der Ruf der Firma auf dem Spiel steht. Für den PC-Shop 
besteht eine grosse Motivation, bei den Übrigen müssen die Jugendlichen meist vorerst über-
zeugt werden, damit sie das Mehr an Arbeit und Verantwortung übernehmen.  

Coiffeur Pierre 

Pierre Binkert baute in den letzten dreißig Jahren unter der Bezeichnung „Hairstylist Pierre“ 
eine Kette von Coiffeursalons auf, in der zurzeit total 146 Mitarbeitende beschäftigt sind, 
davon 46 Lernende. Im ersten Jahr der Lehre liegt der Schwerpunkt bei Ausbildung und 
Handreichungen. Im zweiten und dritten Jahr sind die Lernenden teilweise oder ganz im je-
weiligen „Hairstudio P2“ tätig, den Juniorfirmen des Unternehmens. Im vierten Jahr arbeiten 
sie dann zu ihrer Perfektionierung ihrer Ausbildung im offiziellen Coiffeursalon.  

Die Juniorfirma „Hairstudio P2“ hat auf dem Markt einen eigenen Auftritt und richtet sich an 
Jugendliche, dank lockerem Ambiente und „supergünstigen Preisen“. Die Lernenden sind 
unter der Leitung eines ausgelernten „Hairstylisten“ selbständig tätig. Sie akquirieren Kun-

                                                 
5  www.berufsbildungscenter.ch  
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den, übernehmen Einkauf und Planung und werden dabei vom Ausbilder gecoacht und unter-
stützt. Sie sind zu mindestens einem Viertel der betrieblichen Ausbildung in der Juniorfirma 
tätig. Ein Gewinn stellt einen Rückfluss der Investitionen der Firma dar, eine erfolgreiche 
Tätigkeit lohnt sich aber auch für die Lernenden. 

Die Post 

Im Rahmen der kaufmännischen Grundausbildung wird unter dem Titel „Power team“ ein 
Pilotprojekt geführt, in dem jeweils ein Team von Lernenden einen Prozess selbständig bear-
beitet. Rotierend übernimmt jeweils ein Teammitglied die Leitung und sorgt für eine kunden-
gerechte Durchführung der Prozesse. 

Lernzentren Baden 

Die Basisausbildung der Lernenden in den Lernzentren LfW ist in so genannten Kleinfirmen 
organisiert. Es handelt sich um beruflich gemischte Gruppen, bestehend beispielsweise aus 
drei Polymechanikern, zwei Automatikerinnen, einem Elektroniker und einer Ausbilderin als 
Coach. Die Lernenden in den „KUs“ stellen selbständig ein Produkt her oder erbringen eine 
Leistung, wozu eine Aufbauorganisation besteht und die Lernenden eine große Verantwor-
tung übernehmen. Die Vermarktung der Arbeit liegt beim Coach des gleichen, die eigentliche 
Führung der KUs. 

Login 

Login ist das Ausbildungszentrum der schweizerischen Bahnen und verwandter Unterneh-
men. Seit 2002 werden Modelle der betrieblichen Ausbildung realisiert, die viele Elemente 
von Juniorfirmen aufnehmen.  

• „Junior Business Teams (JBT): Teams von Lernenden im Bereich der kaufmännischen 
Ausbildung führen die Raumverwaltung des Ausbildungszentrums, sind für die Berufs-
information zuständig und administrieren die Rekrutierung neuer Lernender. 

• An verschiedenen Ausbildungsorten gibt es „Junior Business Teams“ mit Lernenden 
unterschiedlicher Berufe 

- Verkehrswegbauer (Gleisbauer), Kaufleute 

- Polymechaniker, Mechapraktiker, Automatiker in der Grundausbildung, Kaufleute 

- Gebäudereiniger, Logistikassistenten, Automatiker in der Praxisausbildung, Kaufleute 

• „Junior Stationen“ (JS), Bahnhöfe, die von Lernenden (Kaufleuten) geführt werden, ge-
coacht von Ausgelernten, z. B. in Rheinfelden, Schlieren und Winterthur Seen. 

Diese Modelle entsprechen in wichtigen Punkten der Idee der Juniorfirmen: 

• Es wird ein Produkt hergestellt, zum Beispiel ein Batterieprüfungsgerät, bzw. eine Dienst-
leistung erbracht, zum Beispiel die Bereitstellung von Schulungsräumen bzw. der Verkauf 
von Fahrkarten. 
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• Kunden sind Außenstehende, im ersten Beispiel die SBB, im zweiten verschiedene Schu-
len und im dritten die Kunden eines Bahnhofs. 

• JBT üben typische (aber nicht alle) Funktionen eines Unternehmens aus: Einkauf, Pla-
nung, Produktion, Marketing, Vertrieb, Rechnungswesen, Vertretung nach außen. 

• Oft wird in Projektform gearbeitet. Dann ist ein Projektleiter bestimmt. Es ist also teil-
weise eine Aufbauorganisation zu erkennen. 

Im Gegensatz zur ursprünglichen Auffassung von Juniorfirmen handelt sich aber auch hier 
nicht um rechtlich eigenständige Unternehmen, sondern um Abteilungen, allenfalls ‚Profit-
centers’ im Rahmen des Ausbildungszentrums Login. 

Die Tätigkeit der Juniorfirma ist Teil der praktischen Ausbildung und nimmt im Durchschnitt 
etwa einen Viertel bis einen Drittel der Ausbildungszeit ein. 

Mettler 

Im Rahmen der Lehrlingsabteilung führt die Firma Mettler-Toledo die virtuelle Firma „Vista-
soft“ (www.vistasoft.ch). Damit soll den Lernenden ermöglicht werden, Erfahrung mit der 
Durchführung von Projekten zu erwerben, sich in der kostenbewussten und termingerechten 
Auftragsausführung zu üben und Qualitätsdenken zu entwickeln.  

Das Modell existiert seit rund 15 Jahren und wird in den Berufsfeldern Polymechanik, Kon-
struktion, Informatik, Elektronik und kaufmännische Ausbildung eingesetzt. Im zweiten 
Lehrjahr nimmt die Tätigkeit in der Juniorfirma bis zu 50 % der Ausbildungszeit ein. Es wer-
den dabei marktfähige Produkte hergestellt und vorzugsweise an Berufsschulen vermarktet.  

Vistasoft ist rechtlich nicht selbständig, stellt aus Sicht der Lernenden jedoch ein eigenes 
Unternehmen dar. Teilbereiche werden selbständig verwaltet, die Gesamtleitung liegt jedoch 
beim Fachausbilder.  

msw -Winterthur 

Im Rahmen des Betriebswirtschaftsunterrichts der msw-Winterthur werden die Lernenden 
regelmäßig beauftragt, eine Geschäftsidee zu entwickeln, den nötigen Businessplan dafür 
auszuarbeiten und – wenn möglich – ihn umzusetzen, indem sie eine Firma gründen. „Durch 
das Bilden von Gruppen à 3 bis 4 Personen werden ‚Firmen’ gebildet. Diese Lehrlingsgrup-
pen suchen nach einer Geschäftsidee, welche sie in einen Businessplan umsetzen. Jede Firma 
erhält nicht nur einen eigenen Namen, sondern auch eigene Strukturen. Dies erfordert von 
allen ein längeres zielorientiertes Denken und Handeln. 

Die msw bezweckt mit dieser Zusatzausbildung ihre Lehrlinge in einem weiteren Schritt noch 
näher an die betriebswirtschaftliche Praxis heranzuführen. Die Lehrlinge lernen die Zusam-
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menhänge und Informationsflüsse in einem Unternehmen besser kennen und verstehen. Sie 
sind später in der Lage einfachere Ideen marktorientiert und ohne Anleitung umzusetzen.“ 6

Das nötige Kapital ist durch Sponsoring, Kreditgeber, Beteiligungen usw. zu organisieren. 
Die Lernenden arbeiten im Rahmen des BWL-Moduls während eines Semesters einen halben 
Tag pro Woche für die Firma. Sie lernen dabei die nötigen Tools kennen und können versu-
chen, ihre Idee umzusetzen. Einzelne dieser Juniorfirmen werden weit über die Dauer des 
Unterrichts hinaus mehr oder weniger erfolgreich geführt. Ein allfälliger Gewinn gehört den 
Lernenden. Die Juniorfirmen sind jedoch in die MSW eingegliedert und die Geschäftstätig-
keit muss sich innerhalb der Schulpolitik bewegen. 

Rieter 

Die Juniorfirma von Rieter AG heißt „Creative Solution“. Sie wurde 2002 gegründet und 
stellt in Kleinserien Designprojekte aus Metall wie Kerzenständer, CD-Ständer oder Vasen 
her, die über ein Händlernetz in der Region vertrieben werden. Die Firma wird von je zwei 
Konstrukteur-  und zwei kaufmännischen Lehrlingen betrieben, die aus rund zwanzig Lernen-
den des letzten Lehrjahres selektioniert werden. Die Firma stellt eine selbständige Abteilung 
im Rahmen der Ausbildungsabteilung dar, der Umsatz betrug im ersten Jahr CHF 41.000, 
Gewinne oder Verluste werden der Lehrlingsausbildung verrechnet.  

SBW Neue Medien7

Das Ausbildungszentrum SBW Neue Medien AG führt unter dem Titel Mediaservices Center 
GmbH eine Juniorfirma mit eigener Rechtsperson, in der Mediamatiker-Lehrlinge während 
der ersten zwei Jahre ihrer dreijährigen Ausbildung tätig sind. Dieses Dienstleitungsunterneh-
men, das ausschließlich von Auszubildenden organisiert wird, führt im Auftrag von Unter-
nehmen und öffentlichen Institutionen Projekte im Mediamatik-Umfeld durch. Anhand von 
konkreten Aufträgen lernen die Lehrlinge autonom, begleitet und unterstützt durch die 
Coaches. 

Im Rahmen der zur Verfügung stehenden Zeit konnte kein Kontakt mit den Verantwortlichen 
gefunden werden, so dass nichts Näheres bekannt ist.  

SIG/GF 

„BZ LeFI“ stellt sich im Web wie folgt vor: „ Wir sind eine selbständige Lehrlingsfirma des 
Berufsbildungszentrum SIG Georg Fischer. Für den Betrieb der Firma sind die Lehrlinge 
zuständig, selbstverständlich aber mit Unterstützung der Lehrmeister, die zugleich für die 
Qualitätssicherung verantwortlich sind. Unsere Kernkompetenzen sind Informatik Dienst-
leistungen jeglicher Art, für Schulen, Privatpersonen und KMUs.“ 
(www.bzlefi.ch/ueberuns.php)  Im Rahmen der Grundausbildung führen Lernende selbständig 
                                                 
6  Markus LENHERR: http://www.lenherr.ch, hier unter Praxis / Businesspläne, wo auch eine Liste der „Fir-

men“ zu finden ist. 
7  http://www.sbw-media.ch  
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Arbeiten in den Bereichen Netzwerke, Homepage, Schulungen, PZ und Server aus. Unter 
anderem bieten die Software "Lehrlings Info System" an, mit dem der Mehraufwand der 
neuen kaufmännischen Grundausbildung bekämpft werden soll.  

Auch hier handelt es sich eher um ein relativ selbständiges Projektteam als um eine eigene 
Firma, dessen Einrichtung wie folgt begründet wird: „Die Grundausbildung muss sich an die 
Betriebswirklichkeit annähern. Deshalb leisten die Lehrlinge schon in der Grundausbildung 
produktive Arbeit, die jedoch unserer Ausbildungsphilosophie und Infrastruktur entsprechen 
muss.“ (http://www.bzsiggf.ch/webs/bzalspartner/index.php?id=produktive_arbeit/automatik) 

4 Folgerungen 

Deutsche und Schweizer Quellen zeigen: Juniorfirmen erfüllen den Zweck, für den sie von 
der jeweiligen Firma eingerichtet wurden: „Juniorenfirmen als sehr realitätsnahe Simulation 
von Unternehmen haben sich ... in der Praxis als wirksames Instrument zur Ergänzung insbe-
sondere der kaufmännischen Ausbildung in Großbetrieben erwiesen. Ihre Wirkung entfalten 
sie ... insbesondere auf dem Gebiet der Vermittlung von Schlüsselqualifikationen.“ (ERME-
LING 2001, 292). DIPPL et al. nennen elf Gründe, die für die Einrichtung einer Juniorfirma 
sprechen: 

• Die Auszubildenden lernen unternehmerisches Denken und Handeln, das heißt Kunden-
orientierung, Kostenbewusstsein, Selbstverantwortung, Eigeninitiative und so weiter.  

• Kommunikations- und Präsentationsfähigkeit werden trainiert. 

• Die Auszubildenden erhalten betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse durch problem-
orientiertes, ganzheitliches Lernen.  

• Teamfähigkeit und Sozialkompetenz werden gestärkt.  

• Es entstehen Synergien: voneinander und miteinander lernen.  

• Die Gemeinschaft der Auszubildenden festigt sich.  

• Personalmarketing und -recruiting der Ausbildungsabteilung werden unterstützt.  

• Die Chance, in einen festen Arbeitsplatz vermittelt zu werden, das heißt die Arbeitsmarkt-
fähigkeit der Auszubildenden erhöht sich.  

• Das Image des ausbildenden Unternehmens wird durch positive Publicity gestärkt.  

• Das interne Marketing wird unterstützt und die Ausbildung erhält eine stärkere Lobby.  

• Hierarchische Differenzen werden gelockert – die Azubis sind Geschäftspartner.  

• Es findet konkrete Wertschöpfung und Refinanzierung statt. (vgl. DIPPL et al., 38f.) 

Juniorfirmen  und ähnliche Modelle eignen sich aber nicht für jede Situation. Die Erfahrung 
zeigt, dass ein relativ hoher Einrichtungsaufwand notwendig ist, unter anderem infolge der 
Schulung der Ausbildenden, die neue Rollen übernehmen  müssen. Weiter ist eine anspruchs-
volle Planung erforderlich, damit die im Vordergrund stehende Zielsetzung der Lehre – die 
fachliche Ausbildung – trotz der Orientierung an Aufträgen vollständig stattfindet. Die 
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ursprünglich vorgesehene Orientierung an der kaufmännischen Ausbildung ist nicht mehr 
berechtigt. Die interessantesten, allerdings auch die anspruchsvollsten Umsetzungen basieren 
auf einem Lehrlingsteam, in dem verschiedene Berufe vertreten sind. 

Juniorfirmen dürften angesichts der Ansprüche an deren Führung nur in Unternehmen mit 
eigener Ausbildungsabteilung und in Ausbildungsverbünden mit vollamtlichem Personal in 
Frage kommen. Sie sind aber wohl auch nur in solcher Umgebung sinnvoll. Letztlich ver-
sucht man ja damit all das wieder zu gewinnen, was im gewerblichen Kleinbetrieb selbstver-
ständlich ist: einfache überschaubare Abläufe, Bearbeitung ganzer Aufträge (einschließlich 
Planung und Auswertung), Kundenkontakt, Einblick in betriebswirtschaftliche Zusammen-
hänge, Notwendigkeit eines unternehmerischen Handelns, reale Herausforderungen. 

Anders gesagt: Die Simulation der Wirklichkeit ist dann erforderlich, wenn die Ausbildung 
nicht mit ähnlichen Zielsetzungen in der Wirklichkeit selbst erfolgen kann! 

In der heute weit verbreiteten Form als selbständig arbeitende Gruppe innerhalb der Lehr-
lingsabteilung dürften Juniorfirmen – bzw. ihre moderne Umsetzung als „Junior-Profit-
centers“ – aber auch in Zukunft eine interessante Bereicherung des Methodenrepertoirs der 
Ausbildung in beruflicher Praxis darstellen. 
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Nach dreijähriger Laufzeit endete 1986 der Modellversuch des Bundesinstituts für Berufsbildung 
erfolgreich, der die Frage klären sollte, ob die Juniorenfirma als eine geeignete Variante der projekt-
orientierten Ausbildung bezeichnet werden kann. Im selben Jahr führte Thomas Braun im Rahmen 
seiner Diplomarbeit „Das Konzept der Juniorenfirma als Beispiel für neue Perspektiven in der beruf-
lichen Erstausbildung“ eine Untersuchung zur Bedeutung, Funktion und Wirkung der Juniorenfirma 
für die Ausbildung durch. 

In den vergangenen 20 Jahren hat sich die ergänzende Ausbildungsmethode Juniorenfirma entwickelt, 
erweitert und den Anschluss an Innovationen gehalten. Als Beispiele sind die ökologisch orientierte 
Juniorenfirma sowie das unternehmerische Denken und Handeln als neuer Leitgedanke zu nennen. 
Doch wie steht es um die „innere“ Akzeptanz der Juniorenfirma? Wird das ursächliche Ziel dieser 
Ausbildungsmethode, nämlich die Förderung der Handlungskompetenz, auch nach 20 Jahren weiter-
hin verfolgt oder hat sich das didaktische Leitbild verändert? 

Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer umfassenden Untersuchung zur gegenwärtigen Situation und 
Lage der Juniorenfirma in der heutigen Zeit dar. 

 

 

.  
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TSUCHIYA, ERIO ALEXANDER  (Berlin) 

20 Jahre Juniorenfirmen – Vergangenheit und Perspektive einer 
ergänzenden Ausbildungsmethode – Ergebnisse einer Umfrage 

1 Juniorenfirmen: Ein kurzer Abriss 

1975 wurde in der Zahnradfabrik Friedrichshafen AG die erste Juniorenfirma, damals noch 
als „Übungsfirma mit realem Geschäftsbetrieb“ bezeichnet (SOMMER/ FIX 1989, 172), für 
den Ausbildungsberuf Industriekaufleute gegründet. Die Bezeichnung „reale Übungsfirma“ 
führte damals immer wieder zu Verwechslungen mit den simulierenden Übungsfirmen, den 
Scheinfirmen (SOMMER/ FIX 1989, 177). So musste eine neue Bezeichnung für diese Art 
der Einrichtung gefunden werden. Das Ergebnis war der Begriff `Juniorenfirma´, „...ein 
Begriff, welcher die Verwandtschaft zu der vor allem in den USA verbreiteten Junior-
Achievement-Bewegung erkennen läßt“ (SOMMER/ FIX 1989, 177-178). Um die Erfahrun-
gen, die in der realen Übungsfirma gemacht wurden, weiterzuentwickeln, unter anderen Be-
dingungen zu erproben, anzureichern und durch empirische Forschung zu sichern, führte das 
Bundesinstitut für Berufsbildung einen Modellversuch in den Jahren 1983 bis 1986 mit insge-
samt acht Betrieben des süddeutschen Raumes durch (FIX 1994). Ausgangspunkt war die 
Tatsache, dass sich die Projektmethode in der gewerblich-technischen Ausbildung bewährt 
hat (FIX 1984, 83). Die zentrale Fragestellung dieses Modellversuches lautete, „...ob sich 
eine projektorientierte Ausbildung auch für die kaufmännische Berufsausbildung eignet“ 
(FIX 1988, 134). Der Modellversuch ergab, dass die Juniorenfirma als geeignete Variante der 
projektorientierten Ausbildung bezeichnet werden kann (FIX 1994). 

Die Juniorenfirma weist im Wesentlichen folgende Merkmale auf (KUTT 2002, 4; (DIPPL/ 
ELSTER/ FASSBENDER/ FIEDLER/ ROUVEL 2004, 26): 

Es handelt sich um ein reales Projekt, welches auf Dauer angelegt ist und unter dem Schirm 
des Ausbildungsbetriebes gegründet wird. Reale Waren- und Dienstleistungsströme stehen 
realen Geldströmen gegenüber. Die Auszubildenden führen die Juniorenfirma, die rechtlich 
nicht selbstständig ist, in eigener Verantwortung. Durch die Verbindung von Arbeit und Ler-
nen erfolgt das Lernen in und durch die Arbeit, ergo praxisnah und handlungsorientiert. Es 
gilt das Prinzip „Learning-By-Doing“, d. h. Fehler dürfen entstehen, wenn aus ihnen gelernt 
wird. 

Betrachtet man die Entwicklung der Juniorenfirma als ergänzende, nachhaltige, handlungs-
orientierte Methode in der Erstausbildung zwischen 1986 und 2006, dann ist festzustellen, 
dass folgende, teilweise auch gravierende Veränderungen erfolgten: 

Das didaktische Ziel der Juniorenfirma, „bei dem der Lernerfolg im Mittelpunkt steht“ 
(DIPPL/ ELSTER/ FASSBENDER/ FIEDLER/ ROUVEL 2004, 45), wird seit Bestehen die-
ser Ausbildungsmethode als zentrales Ziel verfolgt. Die Vermittlung beruflicher Handlungs-
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fähigkeit sowie der Erwerb und die Förderung von Schlüsselqualifikationen mit den vier Säu-
len Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Mitwirkungskompetenz 
(FIX 1994, W2 ff.) ist die ursächliche Aufgabe der Juniorenfirma, „ganz im Sinne des chine-
sischen Sprichwortes: „Ich höre – und vergesse, ich sehe – und behalte, ich tue – und begrei-
fe“ (TSUCHIYA 1997, 18). Im Laufe der Jahre entwickelten sich neben dem didaktischen 
Leitziel zwei weitere Leitziele, so dass heute von insgesamt drei Zielebenen bzw. von drei 
Leitzielen gesprochen wird (KUTT 2002, 3):  

Didaktik, Ökonomie, Innovation. 

Das ökonomische Ziel betont den Geschäftswert der Juniorenfirma. Die Auszubildenden han-
deln eigenverantwortlich in einer real existierenden Firma, bei der reale Waren- und Dienst-
leistungen gegen reales Geld verkauft werden. „Diese Zielebene ist für die Motivation der 
Lernenden überaus wichtig, weil sie anders als sonst in ihrer Ausbildung tatsächlich verant-
wortlich für ihr Handeln sind und sich die Qualität ihres Handelns in realen wirtschaftlichen 
Kennzahlen niederschlägt.“ (DIPPL/ ELSTER/ FASSBENDER/ FIEDLER/ ROUVEL 2004, 
46) Das innovative Leitziel betont die Veränderung, den Prozess sowie die Fluktuation der 
Ausbildungsmethode Juniorenfirma. „Die Juniorenfirma ist kein festes Gebilde, sondern ein 
Ausbildungskonzept, dass in der Praxis in sehr unterschiedlicher Ausprägung in Bezug auf 
Ziele, Organisation, Struktur und Geschäftsfelder zu finden ist. Es kann ständig weiterent-
wickelt und angepasst werden. Das heißt, dass die Junioren nicht bloß in der Juniorenfirma 
lernen und arbeiten, sondern das Lernarrangement selbst verändern können“ (DIPPL/ 
ELSTER/ FASSBENDER/ FIEDLER/ ROUVEL 2004, 46). 

Zu Beginn des Modellversuches 1983 existierten acht Juniorenfirmen in süddeutschen Be-
trieben. Mittlerweile sind etwa 75 Juniorenfirmen aus Betrieben, Schulen und überbetrieb-
lichen Ausbildungsstätten in der Arbeitsgemeinschaft der Juniorenfirmen zusammengeschlos-
sen. (DIPPL/ ELSTER/ FASSBENDER/ FIEDLER/ ROUVEL 2004, 41) Es dürften aber we-
sentlich mehr Juniorenfirmen existieren, da es keine Verpflichtung gibt, sich der Arbeitsge-
meinschaft der Juniorenfirmen anzuschließen. 

Aus dem o. g. ökonomischen Leitziel ergibt sich zwangsläufig, dass die Auszubildenden für 
ein erfolgreiches unternehmerisches und wirtschaftliches Handeln sensibilisiert werden. Da-
raus entwickelte sich ein weiteres entscheidendes Merkmal der Juniorenfirma, nämlich das 
unternehmerische Denken und Handeln. „Juniorenfirmen eignen sich deshalb insbesondere 
dafür, Verständnis für die Kriterien erfolgreichen wirtschaftlichen Handelns zu entwickeln 
sowie Kompetenzen und Einstellungen zum Projektmanagement wie auch umfassender zum 
unternehmerischen Denken und Handeln im Sinne des Entrepreneurship zu fördern“ 
(TRAMM/ GRAMLINGER 2002, 11). 

2 Umfragen 1986 und 2006 

1986 führte Thomas BRAUN im Rahmen seiner Diplomarbeit „Das Konzept der Junioren-
firma als Beispiel für neue berufliche Perspektive in der beruflichen Erstausbildung“ 
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(BRAUN 1986) eine Umfrage bei 13 Unternehmen durch, die über eine Juniorenfirma als 
ergänzende Methode zur betrieblichen Ausbildung verfügten. 

Basierend auf der damaligen Untersuchung hat der Verfasser zwischen August und Oktober 
2005 erneut eine Umfrage durchgeführt. Die Fragestellungen wurden zum einen in vielen 
Punkten original von der damaligen Untersuchung Thomas BRAUNs übernommen. Zum an-
eren wurde der Fragenkatalog unter den Gesichtspunkten fortschreitende Technisierung, öko-
logische Komponenten sowie Unternehmerqualifikation (Stichwort: unternehmerisches Den-
ken und Handeln in der kaufmännischen Ausbildung) in der Berufsausbildung weiter ent-
wickelt. 

2.1 Aufbau des Fragebogens 

Der Fragebogen enthielt fünf Abschnitte: 

A. Angaben zum Ausbildungsbetrieb sowie zur Juniorenfirma 
B. Meinung der Betreuerin/des Betreuers der Juniorenfirma 
C. Angaben zur Person (der Auszubildenden) 
D. Angaben zur Juniorenfirma 
E. Anwendung der Kenntnisse und Nutzen der Juniorenfirma 

Während die Abschnitte A und B von der Betreuerin/dem Betreuer der Juniorenfirma auszu-
füllen waren, richteten sich die Abschnitte C, D und E an die Auszubildenden, die zum Zeit-
punkt der Umfrage in der Juniorenfirma eingesetzt sind bzw. in der Juniorenfirma tätig gewe-
sen, aber zum Zeitpunkt der Umfrage nicht mehr aktiv im Einsatz waren. 

2.2 Die beteiligten Betriebe 

Betriebe, Institutionen und berufsbildende Schulen, die über eine Juniorenfirma verfügen, ha-
ben die Möglichkeit, sich der Arbeitsgemeinschaft der Juniorenfirmen (AG) anzuschließen 
(www.Juniorenfirmen.de). Für den Verfasser war die veröffentlichte Liste der AG mit 42 
Juniorenfirmen in Betrieben, 11 in Institutionen und 26 in berufsbildenden Schulen Grund-
lage für die Befragung im Zeitraum August bis Oktober 2005. Die Juniorenfirmen in den 
berufsbildenden Schulen wurden nicht in die Umfrage einbezogen, da die dortigen Rahmen-
bedingungen sich von den Ausbildungsbetrieben und Institutionen grundsätzlich unterschei-
den und hierzu eine eigenständige Umfrage erforderlich wäre. Da davon ausgegangen werden 
darf, dass es noch eine weitere (beträchtliche) Anzahl von Betrieben und Institutionen gibt, 
die nicht der AG angeschlossen sind, ist sich der Verfasser der Tatsache bewusst, dass die 
folgende Auswertung der Umfrage keinen repräsentativen Charakter haben kann. Dennoch 
sind die Aussagen der beteiligten Ausbildungsbetriebe mit ihren Juniorenfirmen und den 
Auszubildenden ein wichtiges Indiz bezüglich der Relevanz, Akzeptanz und Fortschrittlich-
keit der Ausbildungsmethode. Der Fragebogen wurde an 42 Betriebe und 11 Institutionen 
verschickt, die über eine Juniorenfirma als ergänzende Ausbildungsmethode verfügen. 17 
Betriebe gaben eine Rückmeldung Ein Betrieb konnte aus innerbetrieblichen Gründen an der 
Umfrage nicht teilnehmen. Zwei Betriebe haben die Tätigkeit der Juniorenfirma eingestellt. 
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Von den angeschriebenen Institutionen gab es keinen Rücklauf. Die Rücklaufquote mit den 
verwertbaren Ergebnissen betrug demnach 26 %. 

Folgende Unternehmen nahmen an der Befragung teil: 

Tabelle 1: Übersicht über die an der Umfrage beteiligten Unternehmen 

Unternehmen Name der Juniorenfirma 

Adam Opel AG Propeller AG 

Berliner Verkehrsbetriebe (BVG) Spektrum 

Datev eG JUBIT 

DeTeWe YoungStars 

Diehl Stiftung & Co. Diehl Juventus GmbH 

Eckart GmbH & Co. KG Eckart Junior 

ekz.bibliotheksservice GmbH Biblioquest 

FAG Kugelfischer AG SMK 

Hymer AG Jufi Hymer AG 

Otto Versand CULTUR-E 

Überbetriebliche Ausbildungsgesellschaft (ÜAG) Volltreffer 

Uzin UTZ AG JuzinIOR 

ZF Friedrichshafen AG ZF Synchronia 

Zwick GmbH & Co. Zwick UB Junior 

3 Ergebnisse 

64 % der o. g. Unternehmen stammen aus dem süddeutschen Raum (Bayern und Baden-
Württemberg). Das Konzept der Juniorenfirma hat sich seit ihrem Bestehen auch in die nörd-
lichen Landesteile ausgedehnt. Aber der geografische Schwerpunkt der Juniorenfirmen liegt 
offenbar weiterhin in den süddeutschen Bundesländern. 

Wegen des umfangreichen Fragenkataloges und der entsprechenden Auswertung beschränkt 
sich die Darstellung der Ergebnisse aus Kapazitätsgründen auf die wesentlichen drei Leitziele 
Didaktik, Ökonomie und Innovation. 

3.1 Meinung der Betreuerin/des Betreuers der Juniorenfirma 

Die Auswertung der nachfolgend dargestellten Kriterien beruht auf den Aussagen von 11 ver-
antwortlichen Betreuerinnen und Betreuern von Juniorenfirmen. 
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Die Höhe des Anfangskapitals, das der Ausbildungsbetrieb für die Gründung der Junioren-
firma zur Verfügung gestellt hat, ist sehr unterschiedlich. Sie reicht von 250 € bis 25.000 €. 
Im Durchschnitt betrug das Anfangskapital 6.031,25 €. Aber nicht alle Juniorenfirmen erhiel-
ten ein Anfangskapital. Von elf Juniorenfirmen wurde eine Juniorenfirma aus den vorhande-
nen Büroeinrichtungen der technischen Ausbildung ausgestattet. Eine andere Juniorenfirma 
besitzt keine Dokumentation über das Anfangskapital. Von einer Juniorenfirma erfolgten kei-
ne Angaben. Das Grundkapital der Juniorenfirmen hat sich seit deren Bestehen bei sechs 
Juniorenfirmen erhöht. Bei vier Juniorenfirmen gab es keine Erhöhung. Die Erhöhung des 
Grundkapitals bei sechs Juniorenfirmen erfolgte durch das Erwirtschaften von Gewinnen (83 
%). Eine Kapitalspritze, bei der der Ausbildungsbetrieb finanzielle Unterstützung gewährte, 
lag bei keiner der Juniorenfirmen vor. Lediglich ein Betrieb erhöhte sein Grundkapital durch 
interne Verrechnungen mittels Betriebsabrechnungsbogen. 

Die Motivation der Auszubildenden, die in der Juniorenfirma arbeiten, verändert sich nach 
Einschätzung aller 11 Betreuerinnen und Betreuer dahingehend, dass diese zunimmt. Die 
Ausdauer und Belastbarkeit der Auszubildenden nimmt nach Ansicht von 82 % der Befragten 
zu. Die Begründung eines Betriebes lautet hier: „Motivierte Mitarbeiter, mehr Verantwor-
tung, mehr Eigeninitiative.“ Aus Sicht eines anderen Ausbildungsbetriebes sind Ausdauer 
und Belastbarkeit unterschiedlich: „Kommt auf die Motivation des Auszubildenden an.“ 

Die Besetzung der einzelnen Funktionen in der Juniorenfirma (mehrere Antworten waren 
möglich) erfolgt in 55 % der Fälle nach den Wünschen der Auszubildenden, 45 % nach der 
fachlichen Eignung und 64 % unter sonstigen Gesichtspunkten (Abb. 1). 

 

Abb. 1: Auswahlkriterien 

Unter der Angabe „Sonstiges“ (64 %) als Auswahlkriterium ist konkret Folgendes zu verste-
hen (Originalantworten): 

– „nach Absprache werden die Aufgaben verteilt (alle)“ 

– „keine eindeutige Funktionsverteilung, jeder macht alle Tätigkeiten“ 
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– „nach Ausbildungsplan“ 

– „jeder kommt einmal in die Juniorenfirma“ 

– „nach Versetzungsplan“ 

– „Auswahl durch die zuständigen Ausbildungsleiter“ 

– „Azubis machen Durchlauf“ 

Der Stellenwert bzw. die Akzeptanz der Juniorenfirma innerhalb der Belegschaft der Ausbil-
dungsbetriebe ist sehr hoch. 

– „Gute Akzeptanz nach anfänglicher Schwierigkeit“ 

– „Geschätzt und unterstützt, Azubis haben gesamt durch Juniorenfirma an Anerkennung 
gewonnen.“ 

– „beliebt bei vielen Mitarbeitern“ 

– „gute Akzeptanz, Produkte werden gerne gekauft, viel Verständnis, wird als tolle Mög-
lichkeit für die Azubis angesehen…“ 

Für zehn Unternehmen stellt sich die Frage nach einer Abschaffung der Juniorenfirma als 
Ausbildungsmethode gegenwärtig nicht. Lediglich in einem Unternehmen werden derartige 
Überlegungen angestellt, „da die Anzahl der Auszubildenden die Arbeit in der Juniorenfirma 
zeitweise nicht gewährleistet“. 

Neun von 11 der befragten Unternehmen sind der Ansicht, dass die Tätigkeit in der Junioren-
firma die Auszubildenden zu unternehmerischem Denken und Handeln und damit zu poten-
ziellen Unternehmerinnen und Unternehmern qualifiziert. Die Begründungen hierfür sind 
u.a.: 

– „Die Auszubildenden müssen selbstständig alle anfallenden Tätigkeiten ausführen und 
werden so in ihrem unternehmerischen Denken und Handeln geschult.“ 

– „Selbstständigkeit und Verantwortung führen zu diesem Ergebnis.“ 

– „Azubis müssen eigenständig den Prozess von der Bestellung bis zu den Jahresabschluss-
arbeiten durchführen, dies schult.“ 

Für ein Unternehmen hängt die Qualifizierung zum Unternehmertum vom Leistungsstand der 
Auszubildenden ab. 

– „Vordergründiges Ziel ist deshalb die Ausprägung von Schlüsselqualifikationen, wie 
Teamfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit, Selbstständigkeit.“ 

– Ein anderes Unternehmen verneint die Qualifizierung der Auszubildenden zu unter-
nehmerischen Denken und Handeln. 

– „Überwiegend nicht, nur die Abt. Finanzen hat direkt Kontakt mit den Einnahmen und 
Ausgaben, kein Bezug der übrigen Auszubildenden dazu.“ 
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3.2 Angaben zur Person der Junioren 

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Auswertung der Fragebögen von 45 Auszu-
bildenden (im Folgenden: Junioren), die zum Zeitpunkt der Umfrage in der Juniorenfirma 
eingesetzt waren bzw. bereits aus der Juniorenfirma ausgeschieden sind. 

2/3 der Auszubildenden, die in der Juniorenfirma tätig waren oder sind und an der Umfrage 
teilgenommen haben, sind weiblich, 1/3 ist männlich (Abb. 2). 

Das Durchschnittsalter der Junioren beträgt 20,6 Jahre. Die jüngste Teilnehmerin bzw. der 
jüngste Teilnehmer der Befragung ist 17 Jahre. Die älteste Teilnehmerin bzw. der älteste Teil-
nehmer ist 33 Jahre. 

82 % der befragten Junioren üben einen kaufmännischen Ausbildungsberuf aus. 

18 % der Junioren sind Auszubildende aus dem gewerblichen Bereich. 

 

Abb. 2: Ausbildungsbereich 

Bei den kaufmännischen Junioren bilden die Industriekaufleute mit einem Anteil von 51 % 
die Mehrheit. Dieses Ergebnis verwundert nicht, da es sich bei der Mehrzahl der an der Um-
frage beteiligten Ausbildungsbetriebe um Industriebetriebe handelt, die den Ausbildungsberuf 
Industriekaufleute ausbilden. 30 % der Junioren lernen den Ausbildungsberuf Kaufleute für 
Bürokommunikation. Die restlichen 19 % setzen sich zusammen aus Studentinnen und Stu-
denten der Berufsakademie (11%), Groß- und Außenhandelskaufleuten (5 %) und Bürokauf-
leuten (3 %). Bei den gewerblichen Auszubildenden bilden die Ausbildungsberufe Lacklabo-
rantin/Lacklaborant sowie Chemielaborantin/Chemielaborant mit jeweils 37 % die Mehrheit 
aller an der Umfrage beteiligten gewerblichen Junioren. Industriemechanikerinnen und -me-
chaniker und Mechatronikerinnen und -mechaniker sind mit jeweils 13 % vertreten. 
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3.3 Angaben zur Juniorenfirma 

Nachfolgende Ergebnisse beruhen auf Antworten von 14 Juniorenfirmen. Teilweise sind 
mehrere Antworten möglich gewesen.  

Die älteste Juniorenfirma, die an der Befragung teilnahm, wurde 1975 gegründet. Die jüngste 
Juniorenfirma wurde 2002 gegründet. 

Die Idee, im Ausbildungsbetrieb eine Juniorenfirma als Ergänzung zur betrieblichen Ausbil-
dung einzuführen, stammt bei 79 % der Betriebe von den Ausbildungsleiterinnen und Ausbil-
dungsleitern. Die Idee ging weiterhin bei 36 % der Betriebe von den Ausbilderinnen und 
Ausbildern aus. Mehrere Antworten waren möglich. 

Geschäftsbeziehungen zwischen den Juniorenfirmen bestehen lediglich bei drei von 14 Junio-
renfirmen. 

Die ökologische Komponente (Stichwort: Nachhaltigkeit) spielt bei einer großen Mehrheit 
der Juniorenfirmen eine wichtige Rolle. 12 von 14 Juniorenfirmen handeln nach ökologi-
schen Grundsätzen. Hier wäre in einer weiteren Umfrage die ökologische Komponente detail-
lierter zu erforschen (ökologisch orientierte Juniorenfirma). 

12 von 14 Juniorenfirmen erzielen einen Gewinn. Der erwirtschaftete Gewinn wird auf unter-
schiedliche Weise verwendet. So werden z. B. neue Produkte finanziert, in neue Büroausstat-
tungen und EDV-Systeme investiert, Werbemittel hergestellt sowie Freizeitaktivitäten der 
Auszubildenden und Jahresausflüge und Weihnachtsfeiern der Juniorenfirmen durchgeführt. 

Die Anzahl der Auszubildenden, die in der Juniorenfirma zum Zeitpunkt der Umfrage einge-
setzt waren, reicht von einer bis hin zu 48 Personen. Im Schnitt sind 10 Auszubildende pro 
Juniorenfirma tätig. 

In den Juniorenfirmen sind die klassischen Abteilungen wie Geschäftsführung, Einkauf, Ver-
kauf, Rechnungswesen, Controlling, Personalabteilung und Öffentlichkeitsarbeit vertreten. 
Aber auch speziell auf die Belange einzelner Juniorenfirmen zugeschnittene Abteilungen wie 
EDV, Entwicklung und Konstruktion sind in einigen Juniorenfirmen etabliert. Es gibt aber 
auch Juniorenfirmen, die keine Aufteilung in die einzelnen Abteilungen vornehmen. In diesen 
Fällen übernehmen die Junioren alle anfallenden Arbeiten, gleich, welcher Abteilung sie zu-
zuordnen wären. 

Eine Übersicht über die Einrichtung und Hilfsmittel der Juniorenfirmen zeigt, dass die Junio-
renfirmen gut bis sehr gut ausgestattet sind und damit eine wichtige Voraussetzung erfüllen, 
um als echter Kleinbetrieb im Großbetrieb fungieren zu können (Abb. 3). 
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Abb. 3: Ausstattung 

Über eine eigene E-Mail-Adresse verfügen 100 % der Juniorenfirmen ebenso wie über einen 
eigenen Telefonanschluss und über ein eigenes Büro. Der Zugang zum Internet ist bei 93 % 
der Juniorenfirmen gewährleistet. Allerdings verfügen gleichzeitig nur 50 % der Junioren-
firmen über eine eigene Homepage. Die Möblierung der Juniorenfirma erfolgte zu  77 % 
durch Neuanschaffung bzw. zu 71 % aus Altbeständen. Ein Faxanschluss ist bei 71 % der 
Juniorenfirmen vorhanden. 

3.4 Anwendung der Kenntnisse und Nutzen in der Juniorenfirma 

Grundlage der folgenden Auswertungen sind die Aussagen von 49 Junioren. 

49 % der Befragten sind der Ansicht, dass sie das meiste der in der Juniorenfirma erworbenen 
Kenntnisse im späteren Beruf anwenden können (Abb. 4). 10 % sind sogar der Ansicht, dass 
alles zur Anwendung gelangen wird. 
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Abb. 4: Anwendung im späteren Beruf 

Langfristig wird der Nutzen der Juniorenfirma im Rahmen der Ausbildung von 84 % der 
Befragten als eher positiv betrachtet (Abb. 5). 

 

Abb. 5: Langfristiger Nutzen 

Bei den in Abbildung 6 dargestellten Kriterien hatten die Befragten die Antwortmöglich-
keiten 

– „stimmt“ 
– „teilweise“ 
– „stimmt nicht“. 

Dargestellt werden die Antworten zur Antwortmöglichkeit „stimmt“. 
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Abb. 6: Zustimmende Aussagen 

Verantwortung in der Arbeit zu tragen ist für 82 % der Befragten eine Kompetenz, die sie im 
Rahmen ihrer Tätigkeit in der Juniorenfirma erworben haben. 

Durch die Arbeit in der Juniorenfirma selbstständiger geworden sind 73 % der Befragten. 

Eigene Entscheidungen bzw. Entscheidungen im Team treffen zu können, trifft für 78 % der 
Befragten zu. 

80 % können ihr Arbeitstempo weitgehend selbst bestimmen. 73 % der Befragten konnten 
durch ihre Tätigkeit in der Juniorenfirma ihre Kenntnisse erweitern. 

53 % der Befragten sind teilweise der Ansicht, dass die in der Juniorenfirma erlernten Kennt-
nisse in direkter Weise auf die spätere Berufstätigkeit übertragbar sind. 41 % sind von dieser 
Ansicht ohne Einschränkung überzeugt. 82 % der Befragten macht die Arbeit in der Junioren-
firma Spaß. 18 % sind der Ansicht, dass die Arbeit keinen (2 %) bzw. nur zum Teil (16 %) 
Spaß bereitet. Begründet werden diese Ansichten mit folgenden beispielhaften Aussagen: 

– „alles zu unorganisiert“, 

– „oft viel Stress wegen der normalen Arbeit, die zusätzlich anfällt“, 
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– „Schwierigkeiten in der Kommunikation“, 

– „Unklarheiten bei bestimmten Vorgängen“, 

– „Man ist `nur´ der Auszubildende, kein Geschäftsführer“. 

Die Freude an der Ausübung der Tätigkeit in der Juniorenfirma schlägt sich auch im folgen-
den Ergebnis nieder. 86 % der Befragten gaben an, dass die Mitarbeit in der Juniorenfirma 
keine Belastung darstellt. 

Lediglich 14 % vertreten die Ansicht, dass die Arbeit (teilweise) eine Belastung für sie be-
deutet. Begründet wird diese Ansicht mit folgenden beispielhaften Aussagen: 

– „sehr stressig, große Verantwortung ist zu tragen“, 

– „Probleme in der Teamfähigkeit“, 

– „man muss öfters die reguläre Arbeit in der Abteilung zurückstellen“. 

86 % der Befragten stimmen der Aussage zu, dass sie lernen, unternehmerisch zu denken und 
zu handeln. 

27 der befragten Junioren können sich nicht vorstellen, sich eines Tages beruflich selbststän-
dig zu machen (Abb. 7). Für 20 Junioren wäre die berufliche Selbstständigkeit eine Alternati-
ve zur abhängigen Beschäftigung. Zwei Junioren sind sich bei dieser Fragestellung unschlüs-
sig. 

 

Abb. 7: Berufliche Selbstständigkeit 
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4 Konsequenzen und Ausblick 

Die dargestellten Ergebnisse spiegeln sowohl aus der Sicht der Junioren als auch aus der 
Sicht des verantwortlichen Ausbildungspersonals eine große Zustimmung zu der nachhaltigen 
ergänzenden Ausbildungsmethode Juniorenfirma wider. 

Die Motivation – zentrale Voraussetzung einer jeden Handlung – der Auszubildenden wird in 
der Juniorenfirma durch das konkrete Erwirtschaften eines Gewinns, durch die hohe Akzep-
tanz der Methode innerhalb der Belegschaft der Ausbildungsbetriebe sowie durch selbststän-
dige Handlung und Entscheidung gefördert. Die Verantwortlichen für die Ausbildung erken-
nen ihrerseits, dass durch die hohe Motivation der Junioren die Fortführung und der Nutzen 
der Juniorenfirma im Rahmen der Ausbildung sowohl für die Junioren selbst als auch für die 
Ausbildungsbetriebe unerlässlich sind. 

Das didaktische Leitziel der Juniorenfirma mit dem Ausbildungswert als ursprüngliches zen-
trales Element wird durch die Förderung und Forderung von Verantwortung, Selbstständig-
keit, Entscheidungsfähigkeit, Ausdauer und Belastung in allen befragten Juniorenfirmen 
ebenso gleichwertig verfolgt und umgesetzt wie das ökonomische Ziel durch das Erwirtschaf-
ten eines Gewinns in 12 von 14 Juniorenfirmen. Der Einsatz von Juniorenfirmen führt damit 
zum einen zur Senkung der Ausbildungskosten für die Ausbildungsbetriebe. Zum anderen 
tragen sie zur Wertschöpfung für die jeweiligen „Mutterbetriebe“ bei. Das innovative Ziel 
spiegelt sich wider durch den Einsatz moderner Kommunikationsmittel und den Einsatz von 
Informations- und Telekommunikationssystemen wie Internet, E-Mail-Anwendung und einer 
eigenen Homepage. 

Die Verfolgung ökologischer Ziele stellt für 12 von 14 Juniorenfirmen eine wichtige Kompo-
nente ihrer täglichen Arbeit dar. Das unternehmerische Denken und Handeln als weiterer in-
novativer Aspekt war vor zwanzig Jahren bei der Einführung noch undenkbar. Die Erkennt-
nis, dass 86 % der befragten Junioren die Ansicht vertreten, dass mit der Juniorenfirma das 
unternehmerische Denken und Handeln gefördert und gefordert wird und dass gleichzeitig 20 
von 27 Junioren aufgrund der Erfahrungen, die sie mit der Methode sammeln, die Selbststän-
digkeit bzw. das Unternehmertum als Alternative zur abhängigen Beschäftigung in Betracht 
ziehen, zeigt die enorme Innovationsfähigkeit der Ausbildungsmethode. Mit Blick auf die 
hohe Arbeitslosenzahl von ca. 4,8 Mio. Menschen und die Tatsache, dass nicht alle Auszubil-
denden nach ihrer Ausbildung in ein Beschäftigungsverhältnis übernommen werden, stellt 
sich für den Verfasser die Frage, ob die Juniorenfirma als Ausbildungsmethode nicht auch auf 
andere Bildungsbereiche übertragen werden kann. Als konkrete Beispiele seien hier genannt: 
die „Ausbildung“ Arbeitssuchender zu zukünftigen Unternehmerinnen und Unternehmern 
sowie der Einsatz der Juniorenfirma im Rahmen der Ausbildung bzw. Umschulung von leis-
tungsstarken schwerbehinderten Menschen. 

Die Juniorenfirma als nachhaltige, handlungsorientierte und ergänzende Ausbildungsmethode 
hat auch nach 20 Jahren weiterhin ihre Daseinsberechtigung. Damals wie heute erfüllt sie die 
wichtige Aufgabe, Auszubildende in ihrer beruflichen Entwicklung sowohl fachlich als auch 
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fachübergreifend zu fördern und zu fordern. Die Methode als solche ist ein Prozess. Sie be-
darf der ständigen Überprüfung im Hinblick auf ihre Innovationsfähigkeit. Neben den didak-
tischen und ökonomischen Zielen besitzt sie ein enormes Innovationspotenzial, welches einer 
jeweiligen Umsetzung bedarf. Neben den bereits o. g. Überlegungen stellt sich weiterhin die 
Frage nach einer engeren Zusammenarbeit zwischen den Juniorenfirmen. In Anlehnung an 
die Methode Übungsfirma, bei der die Übungsfirmen untereinander rege Geschäftsbeziehun-
gen unterhalten und in einer eigenen geschlossenen Volkswirtschaft agieren (Stichwort: 
Übungsfirmenring), ist zu überprüfen, ob für die Juniorenfirma auch eine entsprechende Um-
setzung möglich wäre. Die Folgen wären von positiver Natur: Sinnhaftigkeit und Realismus 
würden noch einmal um ein Vielfaches erhöht. Die Junioren wären gefordert, ihre Firma kon-
zeptionell neu auszurichten bzw. zu erweitern und damit eine essenzielle Eigenschaft einer 
Unternehmerin bzw. eines Unternehmers zu übernehmen: das eigene Unternehmen am Mark 
(er-)halten durch ständige Innovation. 
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ABSTRACT  (NOLTE 2006 in Ausgabe 10 von bwp@) 
 

Online: www.bwpat.de/ausgabe10/nolte_bwpat10.pdf   

 

Nach der Beschreibung der Aktualität und Relevanz der Projektarbeit in den genannten Schulformen 
werden vor dem Hintergrund projektpädagogischer Konzepte mögliche Ausprägungen dieser Unter-
richtsmethode beschrieben. Darüber hinaus werden Umsetzungsprobleme, die beim Einsatz von Wirt-
schaft-live-Projekten auftreten können, dargestellt und schulische Möglichkeiten und Grenzen von 
ökonomischen Schüleraktivitäten bei der Umsetzung betrachtet.  

Es wird der Frage nachgegangen, welchen Einfluss die Projektarbeit auf die Interessen und Motivation 
der Schüler hat. Im Mittelpunkt steht eine Schülerbefragung auf der Grundlage der von PRENZEL et 
al. getesteten Einschätzskalen zu Varianten der Lernmotivation und zu den Bedingungskomplexen für 
selbstbestimmte Lernmotivation. Die Auswertung ist differenziert nach Schulformen und den Fächern 
Wirtschaftspraxis sowie den Wahlpflichtkursen.  
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MARGARETA NOLTE  (BBS 1 Aurich) 

Wirtschaft-live-Projekte in den Berufsfachschulen - Wirtschaft 

1 Aktualität und Relevanz von Projektarbeit in den Berufsfachschulen - 
Wirtschaft 

Die Diskussion über Unterrichtsgestaltung befasst sich im Rahmen handlungsorientierter 
Methoden zur Erlangung beruflicher Handlungskompetenz verstärkt auch mit Wirtschaft-
live-Projekten. Diese haben sich an vielen berufsbildenden Schulen durchgesetzt. Sie sollen 
bei den Schülerinnen und Schülern der Berufsfachschulklassen Schlüsselqualifikationen för-
dern und sie damit bei der Berufsfindung unterstützen bzw. sie für die spätere Berufsaus-
übung qualifizieren. Projekte werden darüber hinaus in Niedersachsen nicht nur in den 
Berufsfachschulen, sondern auch in den Fachgymnasien, Fachoberschulen sowie in Berufs-
schulklassen durchgeführt. Diese unterscheiden sich aber, wie die nachstehende Beschrei-
bung zeigen wird, gravierend von den Wirtschaft-live-Projekten. 

Wirtschaft-live-Projekte in den Berufsfachschulen - Wirtschaft haben an Bedeutung gewon-
nen. In diesen Schulformen befinden sich Schüler/innen mit und ohne Hauptschulabschluss 
(Ein- und Zweijährige Berufsfachschulen – Wirtschaft) sowie Realschulabsolventen (Einjäh-
rige Berufsfachschule – Wirtschaft für Realschulabsolventen, Höhere Handelsschule). Die 
curriculare Grundlage für die Wirtschaft-live-Projekte ergibt sich durch die Rahmenricht-
linien der genannten Schulformen.  

Während es im Jahre 2001 entsprechend einer Erhebung an 97 berufsbildenden Schulen im 
Bundesland Niedersachsen „nur“ 52 Wirtschaft-live-Projekte an 22 Berufsfachschulen gab 
(vgl. NOLTE 2003a, 115 ff.), liegen heute in den meisten Schulen mit dieser Art der Unter-
richtsgestaltung Erfahrungen vor, bzw. sind Kenntnisse vorhanden. 

Nach der deutschen DIN-Norm 69 901 ist ein Projekt „…ein Vorhaben, das im Wesentlichen 
durch die Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit gekennzeichnet ist.“ Neben die-
ser Projektdefinition gibt es unterschiedliche ähnlich lautende Erklärungsansätze für Projekt-
arbeit. 

Eine Sonderform der Projektarbeit stellen die Wirtschaft-live-Projekte dar. Auch hier gibt es 
Projekte, die einen eindeutigen Anfangstermin sowie ein klar bestimmtes Ende aufweisen. Da 
es die Schulen sowie die Lehrkräfte jedoch vor Probleme stellt, in jedem Schuljahr ein neues 
Projekt zu beginnen bzw. neue Ideen einzubringen, wird auf erfolgreiche, bereits durchge-
führte Projekte zurückgegriffen. Vorhandene Materialien, Dateien, Ideen etc. werden genutzt 
und ggf. modifiziert (vgl. EILERS 2005). Obwohl die Vorhaben als "Projekt" bezeichnet 
werden, entsprechen sie nicht immer den Kriterien, die an Projektarbeit gestellt werden. Die 
Vorgehensweise entspricht nicht der Projektidee in ihrer Ursprungsform. In diesem Fall wäre 
der Begriff „Juniorfirma“ stimmiger als die Bezeichnung „Wirtschaft-live-Projekt“. Da es 
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sich bei der Bezeichnung „Wirtschaft-live-Projekt“ um einen in der Schule etablierten Begriff 
handelt, bleibt er, trotz der Begriffsungenauigkeit bestehen. 

2 Merkmale, Zielsetzungen und Konzepte  

In Wirtschaft-live-Projekten werden Schülerfirmen geführt, die pädagogische Ziele verfol-
gen. Die unternehmerischen Tätigkeiten finden im „Schonraum“ der Schule statt. Dement-
sprechend versteht man unter Wirtschaft-live-Projekte eine Unterrichtsgestaltung mit realem 
Bezug zu außenstehenden Bezugsgruppen. 

„Wirtschaft-live-Projekte“ lassen sich durch die nachfolgenden Merkmale charakterisieren: 
• Echtheit von Kundenkontakten, 
• reale Güterströme, 
• reale Geldströme, 
• tatsächliche Übernahme von Verantwortung und 
• echte Finanzbuchhaltung. 

Neben den in den jeweiligen Rahmenrichtlinien genannten Anforderungen an einen effekti-
ven und zielgerichteten Unterricht sowie den Anforderungen der Arbeitswelt an eine beruf-
liche Grundbildung gibt es für Lehrkräfte weitere Kriterien, die für Wirtschaft-live-Projekte 
sprechen. Dazu gehören beispielsweise auch die gesteigerte Schülermotivation sowie ein 
erhöhtes Interesse am Unterricht. 

Die Zielsetzung von Projekt-Unterricht ist eine Problemlösung, die in einer handelnden Aus-
einandersetzung mit den Gegebenheiten erfolgt. Die Ideen zur Vorgehensweise werden im 
Verlauf der Lerntätigkeit von den Lernenden selbst entwickelt, wobei Hilfestellungen eigen-
ständig angefordert werden sollten. Die Verlaufsstruktur ergibt sich durch die Planung. Bei 
der Zielsetzung müssen zudem die jeweiligen Rahmenrichtlinien Berücksichtigung finden. 
Während Projekte, die in Wahlpflichtkursen durchgeführt werden, relativ frei in der Planung 
und Durchführung sein können, sind im Fach Wirtschaftspraxis die Lernziele und Lerninhalte 
der jeweiligen Rahmenrichtlinien zu berücksichtigen. Da nicht jedes Projekt aufgrund eines 
zu lösenden Problems bzw. aufgrund der jeweiligen Aufgabenstellung des „Wirtschaft-live-
Projektes“ diesen Anforderungen entspricht, müssen von den Lehrkräften teilweise Projekt-
erweiterungen vorgenommen werden. (vgl. NOLTE 2003a) 

Durch Schüler/innen gemachte Fehler haben in realen Situationen andere Konsequenzen als 
im simulierten Unterricht. Diese Unstimmigkeiten werden in Wirtschaft-live-Projekten oft-
mals von Kunden oder Lieferern festgestellt. Dadurch bietet sich für die Lehrkraft die ein-
malige Chance tatsächlich als Lernberater/in zu fungieren. Die Stellung der Lehrkraft im 
Unterricht verändert sich dadurch. Sie hat die Schüler nicht vor ein zu lösendes Problem 
gestellt, wie es oft im herkömmlichen Unterricht der Fall ist, sondern ist bei der Lösung 
behilflich. 
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Nachdem die Wirtschaft-live-Projekte ursprünglich nach der Methode von Frey durchgeführt 
wurden, ist zusehends festzustellen, dass die Projekte oder Teilaufgaben innerhalb des Pro-
jektes nach der Projektmethode geplant und durchgeführt werden. Hierdurch werden die 
Schüler zusätzlich vor die Aufgabe gestellt, Ziele eindeutig und überprüfbar zu formulieren 
und ihre Arbeit (ihr Lernverhalten) darauf einzustellen.  

3 Arten von Wirtschaft-live-Projekten  

Zahlreiche real existierende Geschäftsideen lassen sich im Wirtschaft-live-Projekt durchfüh-
ren. Schwerpunktmäßig sind folgende Ausprägungen erkennbar: 

Verkauf  

- im direkten Kundenkontakt, 

- Versandkauf (Im- und Export)  

- E-Commerce sowie E-Bay-Projekte.  

In der Produktpalette sind Büroartikel bzw. Schulbedarf, Sonderposten, Lebensmittel, Bilder, 
Moderatorenkoffer, Secondhand-Waren sowie Eine-Welt-Artikel usw. zu finden. 

Dienstleistung, vorrangig 

- als Veranstaltungs- und Eventagentur,  

- Reisebüros und -beratung,  

- Fahrradwerkstatt 

4 Umsetzungsprobleme 

Die Umsetzungsprobleme bei Wirtschaft-live-Projekten sind vielschichtig. Sie ergeben sich 
beispielsweise durch Fragen der Finanzierung, Haftung und organisatorischen Möglichkeiten. 
Ein besonderer Fokus muss auf die subjektiven und objektiven Voraussetzungen bei den 
Lehrkräften sowie deren subjektiven Theorien gelegt werden.  

Umsetzungsprobleme auf curricularer und rechtlicher Ebene 

Als die ersten Wirtschaft-live-Projekte initiiert wurden, sahen die Rahmenrichtlinien der 
Berufsfachschulen – Wirtschaft diese Art der Umsetzung und die damit verbundenen Inten-
tionen nicht vor. Vielmehr galt das Lernbüro als Standardform. Pädagogisch/didaktische 
Begründungen sowie die steigende Zahl der Projekte machten jedoch eine curriculare Absi-
cherung erforderlich. So wurden Wirtschaft-live-Projekte erstmalig offiziell im Jahr 2001 
durch die Rahmenrichtlinien der Zweijährigen Berufsfachschule – Wirtschaft ermöglicht. Seit 
2005 gilt dieses auch für die Rahmenrichtlinien in der Einjährigen Berufsfachschule – Wirt-
schaft (Höhere Handelsschule). 
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Die Entscheidung, ob im Einzelfall Wirtschaft-live-Projekte durchgeführt werden dürfen, ob-
liegt der Schulleitung. Grundsätze können in der Gesamtkonferenz beschlossen werden (Er-
lass des MK vom 07.09.1994). Bei vorliegender Genehmigung zur Durchführung von Wirt-
schaft-live-Projekten durch die Schulleitung muss für die am Projekt beteiligten Lehrkräfte 
sowie Schüler/innen die rechtliche Situation eindeutig geklärt sein. Dieses ist beispielsweise 
immer dann der Fall, wenn Verträge geschlossen und/oder Einnahmen erzielt werden bzw. 
Haftung durch die Schule übernommen werden muss.  

Die Rechtsstellung der Schulen entspricht vom Prinzip her der einer Anstalt öffentlichen 
Rechts (vgl. § 1 Abs. 3, Satz 2 Niedersächsisches Schulgesetz). Während für mögliche Kör-
perschäden bei schulischen Veranstaltungen der Schulträger haftet, ist die Haftungsfrage 
bezüglich finanzieller Schäden derzeit noch nicht allen Beteiligten klar. Die Budgetierung in 
den Schulen trägt hier zu einer Entspannung bei. 

Sollte die Schulleitung für ein curricular erlaubtes Projekt haften müssen, ist die Verweige-
rung der Genehmigung von Projektarbeit denkbar. Aus diesem Grunde greifen die Schulen zu 
Lösungen, die nur als Übergangslösungen angesehen werden dürfen. In diesen Fällen ist ein 
Förderverein der jeweiligen Schule Träger der Projektarbeit. Dadurch sind abrechnungstech-
nische Probleme sowie die Haftungsfrage geklärt (vgl. NOLTE 2003a, 272 ff.). Der Förder-
verein muss per Ein- und Ausgabebuchführung nachweisen, dass er gemeinnützig und damit 
steuerbegünstigt ist (vgl. § 63, Abs. 3 der Abgabenordnung). Wenn der Umsatz derzeit nicht 
mehr als 30.678,00 € beträgt, erfolgt die Befreiung von Gewerbesteuer und Körperschafts-
steuer.  

Unterrichtliche Probleme 

Bei der Durchführung von Unterricht können sich beispielsweise durch die nachstehenden 
Kriterien zahlreiche Probleme ergeben: Schülervoraussetzungen: 

• der Erwerb von Schlüsselqualifikationen, 
• der fächerübergreifende Ansatz, 
• die veränderte Lehrerrolle, 
• äußere und organisatorische Bedingungen, 
• Grenzen von Wirtschaft-live-Projekten sowie 
• die Geschäftsprozessorientierung 

Zu etwaigen Umsetzungsproblemen wurden Lehrkräfte, die mit Wirtschaft-live-Projekten 
Erfahrungen gesammelt haben, befragt (vgl. NOLTE 2003a, 274 ff.). Das Ergebnis zeigte, 
dass es bezüglich der äußeren und organisatorischen Rahmenbedingungen noch großen 
Handlungsbedarf gibt. Eine untergeordnete Rolle spielen Probleme bezüglich des Erwerbs 
von Schlüsselqualifikationen und des interdisziplinären Ansatzes.  

Die veränderte Lehrerrolle wurde von den befragten Lehrkräften als unproblematisch ange-
sehen. Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle jedoch, dass die Antworten von Lehrkräften 
gegeben wurden, die in Wirtschaft-live-Projekten tätig sind. Eine Differenzierung danach, ob 
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Erfahrungen vorliegen oder nicht, fand in der Befragung nicht statt. Gespräche mit im Um-
gang von Wirtschaft-live-Projekten unerfahrenen oder diese Unterrichtsform für sich ableh-
nende Lehrkräften zeigt, dass die Gründe für die Ablehnung z. B. in den unterschiedlichen 
subjektiven Theorien über Lern- und Schülerverhalten liegen. Darüber hinaus ist verständ-
licherweise die Bereitschaft, ein bereits erprobtes, umfangreich vorbereitetes und kostenauf-
wendig umgesetztes Verfahren aufzugeben (z. B. Lernbüro) oder ggf. zu ergänzen, nicht 
gegeben. 

5 Die Bedeutung von Schülermotivation und Schülerinteresse für die 
Projektarbeit in den Berufsfachschulen - Wirtschaft 

5.1 Motivation und Interesse 

In Wirtschaft-live-Projekten tätige Lehrkräfte geben häufig an, dass die Schüler/innen moti-
vierter lernen als im herkömmlichen Unterricht. Um Aufschluss darüber zu erhalten, ob diese 
Einschätzung zutreffend sein könnte, wurden drei Befragungen durchgeführt: 

• eine qualitative Befragung in einer Berufsfachschulklasse, 

• eine qualitative Befragung in fünf Berufsfachschulklassen einer Schule, 

• eine quantitative Befragung von mehreren1 Berufsfachschulklassen in Niedersachsen. 

Bei den ersten beiden Umfragen handelte es sich um eine Schülerbefragung entsprechend 
dem interessentheoretischen Ansatz. Hier wurden die Schüler/innen nach Informationen und 
Anregungen über die Art des Unterrichts, ihr Interesse, ihre Motivation und auch ihre Emo-
tionen bezüglich ihrer Arbeit im Projekt befragt. Ferner sollten sie Stellung dazu nehmen, 
worin sie ihren größten Lernerfolg sehen. Ebenso sollte festgestellt werden, ob die Projekt-
arbeit als Lehr-Lernarrangement im Sinne des interessentheoretischen Ansatzes Motivation 
und Emotionen der Schüler/innen berücksichtigt. Der Fragebogen wurde analog zu dem von 
SCHUNK (1993) aufgebaut. 

Während sich die Interessen einer Person in ihren Vorlieben, Wertorientierungen und vor-
herrschenden Umweltbezügen äußern (vgl. PRENZEL/ KRAPP 1992) und auch als subjektiv 
bedeutsame Person-Gegenstands-Beziehung definiert werden können (vgl. FINK 1992), be-
zeichnet Motivation einen nicht direkt messbaren Prozess innerhalb des Menschen. 

PRENZEL und Kollegen gehen in ihrer Interpretation von Motivation über die bisherige Ein-
teilung von „extrinsisch“ und „intrinsisch“ hinaus (vgl. dazu z. B. SCHIEFELE/ SCHREYER 
1994) und differenzieren zwischen amotivierter, extrinsischer, introjizierter, identifizierter, 
intrinsischer und interessierter Motivation (vgl. PRENZEL et al. 1996). Auf dieser Basis ent-
wickelten sie einen Fragebogen, der nähere Auskunft über die Art Schülermotivation geben 
sollte. Er wurde hier auf Wirtschaft-live-Projekte in Berufsfachschulen - Wirtschaft über-

                                                 
1  Die genaue Klassenanzahl kann nicht angegeben werden, da die Schulen die Fragebögen z. T. nicht klassen-

weise, sondern zusammengefasst zurückgeschickt haben. Schülerzahl = 469.  
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tragen und im Rahmen einer quantitativen Befragung von mehreren Berufsfachschulklassen 
in Niedersachsen von 469 Schülern und Schülerinnen beantwortet (vgl. NOLTE 2003b). 

5.2 Ergebnisse der Befragungen 

Ergebnisse der qualitativen Befragung in einer Berufsfachschulklasse  

Befragt wurden 13 Schüler/innen einer Klasse II der Zweijährigen Berufsfachschule - Wirt-
schaft, die ein Wirtschaft-live-Projekt im Fach Wirtschaftspraxis durchführte. Diese Befra-
gung wurde zweimal durchgeführt und zwar kurz vor Ende des ersten Halbjahres und kurz 
vor Ende des zweiten Halbjahres. Die Ergebnisse sind vergleichbar. Die Schüler/innen gaben 
verschiedene Situationen und Tätigkeiten an, in denen sie glaubten, viel gelernt zu haben. 
Neben fachbezogenen Lernerfolgen wurden hier insbesondere auch soziale und emotionale 
Aspekte genannt. Mit Ausnahme eines Schülers glaubten alle, dass sie durch diese Unter-
richtsgestaltung jetzt kaufmännische Lerninhalte besser meistern könnten als zu Anfang des 
Schuljahres. Ebenfalls wieder mit Ausnahme eines Schülers gaben alle an, dass dieser Unter-
richt sie mehr motiviere als der Unterricht, den sie bisher erlebt hatten. Sie gaben jedoch kein 
eindeutiges Votum ab, ob sie diese Form der Unterrichtsgestaltung als Arbeit, Methode oder 
Spiel ansehen. Die positiven emotionalen Zustände hatten ein starkes Übergewicht in der 
Schülerbeurteilung. Bemerkenswert war die Hervorhebung der Rolle des aktiven Schülers in 
den Lehr-Lernprozessen (aktiv sein, Verantwortung übernehmen, selbständiges Arbeiten 
usw.). Negative emotionale Zustände wurden kaum genannt. Das Interesse an diesem Unter-
richt und die Motivation durch ihn waren eindeutig größer als im traditionellen Unterricht. 
Ihren „persönlichen Lernerfolg“ verband der überwiegende Teil der Schüler/innen mit dem 
verbesserten Umgang mit anderen Menschen. 

Die kritischen Anmerkungen der Schüler/innen zu Projektarbeit sind im Verhältnis zu den 
positiven Auswirkungen als marginal anzusehen. 

Ergebnisse einer qualitativen Befragung in fünf Berufsfachschulklassen einer Schule  

An dieser Befragung nahmen 119 Schüler/innen einer Einjährigen Berufsfachschule – Wirt-
schaft, die keinen schulischen Abschluss voraussetzt, drei Klassen für Realschulabsolventin-
nen und -absolventen sowie eine Klasse II der Zweijährigen Berufsfachschule - Wirtschaft 
teil. Alle Schüler/innen führten das Projekt im Fach Wirtschaftspraxis durch. 

Die emotionalen Zustände waren auch bei diesen Schülern und Schülerinnen positiv. Ledig-
lich die gesteigerte Kommunikationsfähigkeit trat hier nicht so sehr in den Vordergrund wie 
bei der ersten Befragung. Ein Grund könnte darin liegen, dass die kommunikativen Defizite 
bei diesen Schülern und Schülerinnen nicht so groß waren, da sich im Gegensatz zu den ers-
ten Befragungen auch Realschüler/innen einbezogen waren. Beispiele für den Erwerb von 
Handlungskompetenz wurden auch hier zahlreich genannt. Dass der Kompetenzerwerb weit 
über die fachliche Qualifizierung hinausgeht, zeigten zahlreiche Situationsbeispiele. Die kri-
tischen Anmerkungen der Schüler/innen sind im Verhältnis zu den positiven Auswirkungen 
ebenso wie bei der vorhergehenden Befragung als marginal anzusehen. Sie können aber 

© NOLTE (2006)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 10;  ISSN 1618-8543 6  



durchaus als Hinweise für die Verbesserung von Projektarbeit verwandt werden. Obwohl die 
Angaben anonym und sanktionsfrei gemacht werden konnten, wurden fast keine negativen 
emotionalen Bezüge zur Projektarbeit hergestellt. 75 Schüler/innen (63 %) glaubten, dass sie 
neben dem Erwerb von Fachwissen u. a. auch Team- und Gruppenarbeit sowie Selbständig-
keit gelernt haben. 87 % der Schüler/innen brachten mit einem klaren „Ja“ zum Ausdruck, 
dass Projektarbeit ihnen Spaß macht; 83 % der befragten Schüler/innen fühlten sich durch die 
Projektarbeit motiviert. 
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Abb. 1: Motivationale Aspekte 

Die Schüler/innen sahen in der Projektarbeit eine ernst zu nehmende Methode. Für 40 % der 
Schüler/innen war das Lernen im Wirtschaft-live-Projekt eine Methode, für 24 % Arbeit. Als 
reines Spiel fasste keiner diese Vorgehensweise auf. 

Das Ergebnis der Erweiterung der Umfrage auf Schüler/innen von insgesamt fünf Projekten 
hat gezeigt, dass die Grundaussagen sich gleichen. Interesse und Motivation stellen für die 
Schüler/innen dominierende Faktoren bezüglich der Projektarbeit dar. Daraus lässt sich aber 
nicht ableiten, um welche Art von Motivation es sich hierbei handelt. Dieses wird durch die 
nächste Befragung deutlich. 

Diese Untersuchung zeigt lediglich, dass sich die Schüler/innen motiviert fühlen, sagt aber 
nichts über deren Qualität aus. Diese wird durch die nächste Befragung deutlich. 
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Ergebnisse einer quantitativen Befragung von mehreren Berufsfachschulklassen in 
Niedersachsen  

Eine Befragung von 469 Schülern und Schülerinnen sollte die Art der Motivation in den 
Wirtschaft-live-Projekten darlegen. Außerdem wurden Bedingungen untersucht, die zum 
motivierten Lernen führen. In Anlehnung an DECI/ RYAN (1993) wurde von drei Bedingun-
gen ausgegangen, die erforderlich sind, damit ein Mensch sein Lernen selbstbestimmt durch 
Identifikation regulieren kann. Demnach muss er sich in seinem Streben nach Autonomie, 
Kompetenz und sozialer Einbindung unterstützt erleben. Dabei handelt es sich um notwen-
dige Bedingungen für intrinsisch motiviertes Lernen. In der Untersuchung wurde Bezug 
genommen auf sechs theoretische Bedingungskomplexe, die selbstbestimmte Motivations-
varianten günstig beeinflussen (z. B. wahrgenommene inhaltliche Relevanz, wahrgenommene 
Instruktionsqualität, wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden, wahrgenom-
mene soziale Einbindung). Identifiziertes, intrinsisch motiviertes und interessiertes Lernen 
wird durch hohe Ausprägungen dieser motivationsrelevanten Bedingungen unterstützt; intro-
jiziertes oder extrinsisch motiviertes Lernen oder Amotivation liegt bei schwach oder nicht 
ausgeprägten Bedingungen vor (vgl. PRENZEL et al. 1996, 110 f.; PRENZEL/ DRECHSEL 
1996). 

Erhebung: 469 Schüler/innen von Ein- und Zweijährigen Berufsfachschulklassen wurden im 
Februar und März 2002 befragt. 318 der befragten Schüler/innen führten das Wirtschaft-live-
Projekt im Fach Wirtschaftspraxis durch, 73 im Wahlpflichtkurs, 77 in Wirtschaftspraxis und 
im Wahlpflichtkurs, einmal wurde kein Fach angegeben. Das Verhältnis zwischen Schülern 
mit und ohne Hauptschulabschluss und Realschülern ist in etwa ausgeglichen. 

Ergebnisse bzgl. „Bedingungskomplexe für selbstbestimmte Lernmotivation“ 

Die Schüler/innen der Berufsfachschulen - Wirtschaft nahmen die inhaltliche Relevanz der 
Projektarbeit deutlich wahr. Sie erkannten sehr klar den Bezug zur beruflichen Praxis. Dabei 
sahen sie Verbindungen zwischen der Projektarbeit und anderen Inhalten bzw. Tätigkeiten 
und konnten mit dem Gelernten auch außerhalb des Berufes etwas anfangen. Ein erweiterter 
Kompetenzerwerb der Schüler/innen durch die Projektarbeit wurde deutlich. Die Instrukti-
onsqualität, die Auskunft über die Klarheit und Transparenz der Projektarbeit gibt, war vor-
handen. Es standen geeignete Hilfsmittel für die Aufgaben zur Verfügung, die Schüler/innen 
erhielten einen Überblick über die geplanten Vorgehensweisen und wurden über die Lern-
ziele informiert. 

Lehrkräfte zeigten, wie sie selbst Aufgaben und Probleme lösten. Sie trugen, bezogen auf 
Projektarbeit, in einem relativ hohen Maße den Stoff selbst vor bzw. stellten ihn dar. Es wur-
de mit der Theorie begonnen und dabei von Beispielen der Praxis ausgegangen. Die Lehrer/ 
innen betonten oft, dass der Stoff für die Bewertung wichtig sei. Diese Aussage zeigt, dass 
entweder die Schüler/innen (noch) nicht in der Lage waren, im Sinne der Projektidee vorzu-
gehen, nämlich die Probleme durch Eigeninitiative selbständig zu lösen oder sich die Lehr-
kräfte von ihrer herkömmlichen Rolle als Wissensvermittler nicht lösen konnten. Grundsätz-
lich werden auf diesem Wege die Klarheit und Transparenz von Aufgaben unterstützt. Unter 
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Hinzuziehung der Aussagen bezüglich der Über- und Unterforderung kann jedoch die 
Schlussfolgerung gezogen werden, dass sich die Lehrkräfte bei den Erläuterungen stärker 
zurückhalten könnten, denn die Schüler/innen fanden den Stoff weder zu schwierig noch ging 
es ihnen zu schnell. Die Stofffülle schien angemessen zu sein. 

Die Schüler/innen erarbeiteten sich überdurchschnittlich oft den Stoff gemeinsam mit ande-
ren Mitschülern und hatten den Eindruck, selbst kreativ an der Weiterentwicklung des Pro-
jektes mitgewirkt zu haben. Den Lehrkräften haben sie angemerkt, dass sie sich gerne mit der 
Sache beschäftigen. Diese Aussage lässt den Schluss zu, dass die Schüler/innen nach einer 
einführenden Erläuterung bzw. Erklärung seitens der Lehrkräfte den Stoff in Gruppen selb-
ständig erarbeitet haben. 

Die soziale Einbindung der Schüler/innen im Rahmen der Projektarbeit war gut. Sie hatten 
das Gefühl, dazuzugehören und ernst genommen zu werden. Das Arbeiten fand in einer 
freundschaftlich entspannten Atmosphäre statt. Die wahrgenommene Kompetenzunterstüt-
zung war ebenso gegeben wie die Unterstützung der Autonomie. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Daten bezüglich der Bedingungskomplexe 
eine selbstbestimmte Methode und damit ein selbstbestimmtes Lernen zulassen. Diese Unter-
suchungsergebnisse unterscheiden sich im Übrigen nicht gravierend von denen, die PREN-
ZEL und Kollegen (1996) in ihren Forschungen mit Bürokaufleuten herausfanden. 

Ergebnisse bzgl. Varianten der Lernmotivation 

Der Mittelwert lag bei einer 6-stufigen Skala von 0 - 5 (0 = nie, 5 = sehr häufig) im Bereich 
der identifizierten Motivation (M = 3,4), gefolgt von der introjizierten Motivation (M = 3,31). 
Das zeigte sich deutlich in der Aussage „ich wollte selbst den Stoff verstehen/beherrschen“. 
Den Schülern der Berufsfachschule war klar, dass sie die Inhalte der Projektarbeit für ihren 
späteren Beruf „können“ müssen. Sie setzten sich somit ein, um ihren eigenen Zielen ein 
Stück näher zu kommen. Dabei lernten sie auch, wenn die Inhalte und Tätigkeiten nicht 
besonders reizvoll waren. Sie wollten über das Lernen eigene Ziele erreichen. 

Es gab einen relativ hohen Anteil an Schüler/innen, die intrinsisch lernten. Ihnen machte „das 
Lernen/Arbeiten richtig Spaß“ (M = 3,01) und die Zeit „verging wie im Flug“ (M = 3,00). 
Diese Form des selbstbestimmten Lernens erfolgte unabhängig von äußeren Einflüssen und 
lag in den Problem- und Aufgabenstellungen und der Projektarbeit begründet. Auch interes-
siertes Lernen gab es in den Wirtschaft-live-Projekten. Dies zeigt die Tatsache, dass Schü-
ler/innen angaben, aus Neugier und/oder Wissbegierde zu lernen (M = 2,91). Es darf aber 
nicht verschwiegen werden, dass es auch Schüler/innen gab, die amotiviert bzw. external 
motiviert waren. 
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Tabelle 1: Ausprägung von Lernmotivation 

Motivation durchschnittlich
e Mittelwerte 

Standardabweichung 

Amotivation 1,5 1,4 

External 1,7 1,5 

Introjiziert 3,3 1,2 

Identifiziert 3,4 1,2 

Intrinsisch 2,9 1,4 

 

Negative Empfindungen im Zusammenhang mit den Wirtschaft-live-Projekten lagen bei 
einem Mittelwert von 1,78 und sind demnach nicht gravierend. Im Zusammenhang mit der 
Projektarbeit gibt es mehr positive als negative Empfindungen. Die Empfindung „unange-
nehm“ lag im niedrigsten und die Empfindung „anstrengend“ im höchsten Bereich. Die In-
halte wurden als wichtig für die weitere Ausbildung und den Beruf sowie für das zukünftige 
Leben angesehen. Prüfungen waren für dieses Schülerklientel im Prinzip relativ unbedeutend.  

Ausprägung der Befunde nach Schulformen 

Zwischen den Realschülern und den Schülern mit und ohne Hauptschulabschluss ist in der 
Projektarbeit kein nennenswerter Unterschied festzustellen. Auffällig ist allerdings, dass die 
Lehrkräfte den Schülern der Zweijährigen Berufsfachschule - Wirtschaft sowie denen der 
Einjährigen Berufsfachschule - Wirtschaft ohne besondere Eingangsvoraussetzungen stärker 
selbst vorführen, wie sie Probleme lösen (Abweichung der Mittelwerte um 0,75) als den 
Realschülern. Ihnen wird offensichtlich nicht so sehr zugetraut, die Probleme selbst bzw. 
ohne Anleitung zu lösen, wie den Schülern mit einem höheren Schulabschluss. Die Zeitein-
teilung wird von den Realschülern stärker selbst vorgenommen als von der anderen Schüler-
gruppe. Die Schüler mit den schlechteren Lernvoraussetzungen empfanden den Unterricht als 
anstrengender (vgl. NOLTE 2003a, 313 ff). 

6 Schlussbemerkung 

Wirtschaft-live-Projekte haben sich aus den Erfahrungen der praktischen Unterrichtsarbeit 
entwickelt und tragen dazu bei, die Ausbildungsfähigkeit von Schülerinnen und Schülern zu 
fördern. Die Umsetzung des Leitzieles beruflicher Handlungskompetenz findet in der Pro-
jektarbeit ihren Niederschlag, da z. B. neben erhöhten Sozial- und Methodenkompetenzen 
auch Fachwissen erworben wird.  

Nicht nur die Wahlpflichtkurse, sondern auch das Fach Wirtschaftspraxis bieten viele Mög-
lichkeiten, in den Projekten durch unterschiedliche Unterrichtsmethoden und Sozialformen 
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berufliche Handlungskompetenz zu erwerben. Das führt zu einem interessanten, motivieren-
den und lernfördernden Unterricht. Durch die Möglichkeit eines erweiterten Kompetenz-
erwerbs kann zudem auf veränderte Anforderungen der Wirtschaft eingegangen werden. Die 
Erhebungen haben gezeigt, dass sich Schüler/innen mit und ohne Hauptschulabschluss durch 
die Wirtschaft-live-Projekte ebenso motiviert fühlen wie Realschulabsolventen und -absol-
ventinnen.  

In der Projektarbeit ist es genauso wichtig wie in anderen Lernfirmen auch, die Übertragung 
der gemachten Erfahrungen sowie des erworbenen Wissens mit den Schülern zu thematisie-
ren und zu reflektieren. Es ist erforderlich, die wirtschaftlichen Prozesse und Zusammen-
hänge im Rahmen des interdisziplinären Ansatzes auch in anderen Lernfeldern (Fächern) zu 
betrachten. Aus diesem Grunde ist nicht nur eine methodische, sondern insbesondere auch 
eine inhaltliche Abstimmung zwischen den Kollegen/Kolleginnen dringend geboten, damit 
die von den Schülern im Wirtschaft-live-Projekt in einem für sie nachvollziehbarem Niveau 
erworbenen (Er)Kenntnisse auf wirtschaftliche Situationen übertragen werden können. 
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Unternehmerisch denken und handeln im Kontext wirtschaftlicher Realprojekt - diese Vision gab den 
Impuls zur Entwicklung der Juniorenfirma als pädagogisch-didaktisches Konzept, das sich nicht nur in 
der betrieblichen Ausbildung seit den 1980er Jahren etabliert hat und als innovatives Lernarrangement 
gefeiert wurde.  

Still ist es geworden um die Juniorenfirmen? Auf den ersten Blick vielleicht, aber werfen wir einen 
aktuellen Blick in die Juniorenfirmenszene, so werden wir eines Besseren belehrt. Die Juniorenfirma 
„lebt“, sie hat sich allerdings in der Praxis verselbständigt und zum Teil derart gewandelt, dass sich die 
Frage aufwirft, welche Rolle Juniorenfirmen heute in den Mutterorganisationen einnehmen und mit 
welchem Ziel sie erhalten werden.  

Der Artikel greift diese Frage auf und begibt sich zunächst auf die Suche nach Ursachen für diese 
Modifikation und Rollenverschiebung des einst so gefeierten Konzeptes. Daran anknüpfend werden 
Potenziale und Grenzen dieser Entwicklung diskutiert, um abschließend Lösungsansätze vorzustellen, 
die die Juniorenfirma unter aktuellen Rahmenbedingungen wieder als Lernarrangement ins „rechte 
Licht“ rücken. 
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ZORANA DIPPL & FRANK ELSTER  (Helmut-Schmidt-Universität/ 
Universität der Bundeswehr Hamburg) 

Die Juniorenfirma − „nice to have“ oder innovatives 
Lernarrangement  

1 Einleitung 

Die Juniorenfirma ist ein verbreitetes und erfolgreiches didaktisches Konzept in der beruf-
lichen Bildung. Die Lernenden können sich hier als Unternehmer erfahren, eigenständig 
Entscheidungen fällen, individuelle Wege erproben und selbstgesteuert lernen. Dennoch gilt 
die Juniorenfirma eher als Ergänzung innerhalb beruflicher Bildungsgänge und wird in 
aktuellen Berufsbildungsdiskussionen eher vernachlässigt. Dabei verfügt das mittlerweile 
über 25 Jahre alte Konzept über großes Potenzial, sich auch aktuell als innovatives Lern-
arrangement zu etablieren. Hierfür bedarf es der Rückbesinnung auf ihre pädagogischen 
Kernqualitäten und, daran anknüpfend, einer pädagogisch-didaktischen Weiterentwicklung, 
zumal die Juniorenfirma in der Praxis eigene Wege eingeschlagen hat und sich zum Teil von 
Ihren pädagogischen Wurzeln entfernt hat. 

Im Folgenden wird die Juniorenfirma zunächst mit ihrem Ursprungskonzept dargestellt, um 
in Abschnitt drei aktuelle Trends und Problemfelder der Praxis zu skizzieren, die das pädago-
gische Potenzial der Juniorenfirma durchaus in Frage stellen. Schließlich werden in Abschnitt 
vier mögliche Lösungswege beschrieben, die Impulse für eine pädagogisch-didaktische Wei-
terentwicklung des Konzeptes geben könnten und in der Schlussbetrachtung auf den Punkt 
gebracht werden. 

2 Der bewährte Klassiker − die Juniorenfirma als Lernarrangement  

„Grundgedanke der Juniorenfirma ist das Modell ‚Kleinbetrieb im Großbetrieb’. Ergänzend 
zur traditionellen Form der dualen Ausbildung in der Berufsschule und an betrieblichen 
Arbeitsplätzen soll der Auszubildende – zumeist anstelle des betrieblichen Unterrichts kon-
ventioneller Prägung – in der sozialen Gruppe der Lehrlinge alle Überlegungen anstellen, 
Entscheidungen treffen und Arbeitsvollzüge durchführen, die auch in einer ‚echten’ Firma 
erforderlich sind“ (FIX 1985, 8). 

Angestoßen durch technologische, ökonomische, arbeitsorganisatorische und gesellschaft-
liche Veränderungen wurden Anfang der 80er Jahre handlungsorientierte Methoden für die 
berufliche Bildung entwickelt, die den Erwerb von Schlüsselqualifikationen oder außerfach-
lichen Qualifikationen gewährleisten sollten (vgl. FIX 1989, 13ff.). Im Rahmen dieser Bemü-
hungen wurde auch die Methode der Juniorenfirma als Ergänzungsmethode der betrieblichen 
Ausbildung entwickelt und erprobt (vgl. ausführlich KUTT 2001, 30). 
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Die Lernenden bearbeiten in der Juniorenfirma Aufträge aus der realen Wirtschaft, produzie-
ren reale Güter oder bieten reale Dienstleistungen an (vgl. KUTT 2002, 81ff.). Dabei lernen 
sie nicht nur, wie komplex unternehmerisches Handeln ist, sondern auch, Verantwortung zu 
übernehmen. Damit stellt die Juniorenfirma eine Weiterentwicklung der Übungsfirmen und 
Lernbüros dar, in denen wirtschaftliches Handeln simuliert wird (vgl. TRAMM/ GRAM-
LINGER 2002). 

Das didaktische Grundprinzip der Juniorenfirma besteht darin, die Lernenden vor eine kom-
plexe Aufgabe in Form der Bearbeitung eines Realauftrages zu stellen, die sie eigenständig 
bewältigen sollen. Die selbstständige Arbeits- und Lernkultur, die Mitarbeit in einer Real-
firma und die Eigenverantwortlichkeit, auch gegenüber echten Kunden erfolgreich aufzu-
treten, motiviert die Lernenden derart, dass sie sich dieser Aufgabe stellen und bei deren 
Bearbeitung zum Teil immense Lernfortschritte erzielen. Notwendiges Fachwissen erarbeiten 
sie sich dabei weitgehend selbstständig und in Kooperation mit anderen Lernenden in der 
Juniorenfirma. Fix (1985, 13) berichtet von einer Vielzahl von Lernerfolgen, die mit der 
Arbeit in Juniorenfirmen erzielt wurden: Problembewussteres Arbeiten und Erkennen von 
Zusammenhängen, Problemlösungs- und Entscheidungsfähigkeit, Selbstständigkeit und Ver-
antwortungsbereitschaft, Kreativität, Lernen an Schwierigkeiten, Verbesserung der kommu-
nikativen Fähigkeiten, Fähigkeit zur Teamarbeit, Kontaktaufnahme nach außen, Verbesse-
rung der Leistungs- und Lernbereitschaft. 

In dem didaktischen Konzept dominiert die Prozessebene (vgl. TRAMM/ GRAMLINGER 
2002, 106), die Raum für ein hohes Maß an Projektorientierung und Flexibilität bietet. Da-
durch wird der Kompetenzaufbau in den Bereichen Selbstorganisation, unternehmerisches 
Denken und Handeln, Geschäftsprozessorientierung unter Realbedingungen sowie Entschei-
dungsfähigkeit in hervorragender Art und Weise ermöglicht. 

Anfang der 80er Jahre fand die Juniorenfirma, initiiert durch einen Modellversuch des Bun-
desinstituts für Berufsbildung (vgl. FIX 1987), breiten Anklang in der Ausbildungslandschaft. 
Auch heute noch ist das Konzept vielerorts verbreitet, wobei es die Juniorenfirma nicht gibt, 
vielmehr ist jede Firma ein Unikat für sich, das sich den wechselnden Rahmenbedingungen 
flexibel anpassen kann. „Die Juniorenfirma kann kein statisches Gebilde sein; sie muss sich 
weiterentwickeln (…) Sie muss sich aber auch den wechselnden Bedingungen der Märkte 
anpassen.“ (FIX 1987, W75)  Dieser Wandel sollte dabei stets vor dem Hintergrund gesche-
hen, dass es sich hierbei um ein pädagogisch-didaktisches Konzept handelt. 

3 Juniorenfirma „light“ oder wie die Rolle sich gewandelt hat 

Erfahrungen aus dem Modellversuch JeeNet (vgl. ELSTER 2004) und der Zusammenarbeit 
mit vielen Juniorenfirmen zeigen, dass die kleinen Firmen einem stetigen Wandel unterwor-
fen sind und sich kontinuierlich weiterentwickeln. Jedoch ist auch zu beobachten, dass das 
einst so erfolgreiche Lernarrangement sich teilweise seiner pädagogisch-didaktischen Wur-
zeln entledigt und Gefahr läuft, eine „light“-Version zu werden.  
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3.1 Die Juniorenfirma − das innerbetriebliche Assessment Center 

Der Blick in die Praxis der Juniorenfirmen hat gezeigt, dass Lernende mit den Entscheidungs- 
und Handlungsfreiräumen, die die Juniorenfirma bietet, sehr unterschiedlich umgehen. Leis-
tungsstarke Schüler und Auszubildende, die das selbstständige Arbeiten und Lernen bereits 
kennen, sind hoch motiviert und nehmen die Mitarbeit in der Juniorenfirma als Chance war, 
sich auszuprobieren und etwas zu bewegen. Schüler und Auszubildende, die es gewohnt sind, 
in festen Strukturen zu lernen und wenig Erfahrung mit selbst bestimmten Lernprozessen vor-
weisen, stehen in der Gefahr, in der Juniorenfirma Überforderung zu erfahren und sich bei 
Misserfolgen zurückzuziehen. Pädagogisch betrachtet liegt es im Verantwortungsbereich des 
Betreuers, diese unterschiedlichen Lernertypen zu identifizieren und individuell zu fördern, 
so dass auch schwächere Lerner die Chance erhalten, sich zu entwickeln.  

In der Praxis ist der Trend zu beobachten, dass die Juniorenfirma als innerbetriebliches 
Assessment Center genutzt wird, um die Leistungsfähigkeit der Lernenden zu erkennen und 
für die „Guten“ den Karriereweg nach oben zu ebnen. Alternativ werden zentrale Funktionen 
(Geschäftsführer- oder Leitungsebene) nur mit leistungsstarken Junioren besetzt, die bereits 
als zukünftige „High-Potentials“ im Gespräch sind. Dieses Vorgehen wird auch damit be-
gründet, dass die Juniorenfirma Geld verdienen muss und ein starker Geschäftsführer dieses 
eher sicherstellt als ein Schüler oder Auszubildender, der sich das kaum zutraut. In diesem 
Sinne verwundert es auch nicht, dass die Juniorenfirmen nicht immer allen Schülern und 
Auszubildenden offen steht, sondern in Bewerbungsrunden und Auswahlverfahren geeignete 
Kandidaten ausgewählt werden. Sicherlich gehen diese Maßnahmen konform mit dem Real-
gedanken des Juniorenfirmenkonzeptes und in der Realität gibt es nun mal Assessment Cen-
ter und Ausleseverfahren. Fraglich bleibt jedoch, inwieweit dieser Teil der Realität dem 
pädagogischen Anspruch gerecht wird, Lernenden Raum zu geben, sich zu erproben, Fehler 
zu machen, Erfolge und Misserfolge kennen zu lernen und letztendlich daran zu wachsen. 

3.2 Das Dilemma zwischen Gewinnerzielung und pädagogischem Anspruch 

Die Juniorenfirmenarbeit zeichnet sich insbesondere dadurch aus, dass sie die drei Zielebenen 
Didaktik, Ökonomie und Innovation vereint (vgl. KUTT 2002, 84). Der Ausbildungswert, die 
Gewinnerzielung und die Prozess- bzw. Veränderungskomponente müssen im Auge behalten 
werden, da sie in der Praxis miteinander konkurrieren und ihre Wichtigkeit in jeder Junioren-
firma anders verteilt ist. Wenn ökonomische Interessen zu sehr im Vordergrund stehen, kann 
es zum Beispiel passieren, dass Aufgaben nicht von dem Auszubildenden bearbeitet werden, 
der dafür eingeteilt war, sondern vom demjenigen, der die Aufgabe besser und schneller ma-
chen kann, um Ressourcen und Zeit zu sparen. Das ist zwar unter ökonomischen Gesichts-
punkten legitim, widerspricht aber dem pädagogischen Anspruch der Juniorenfirma, eigen-
verantwortlich zu handeln und sich selbst organisiert fehlende Lerninhalte zu erarbeiten. 
Erfahrungen aus dem Modellversuch JeeNet (vgl. ELSTER 2004) bestätigen, dass die päda-
gogischen Ziele in Juniorenfirmen zugunsten der Gewinnmaximierung vernachlässigt werden 
und wichtige Aufgaben an Junioren übertragen werden, die die Aufgaben erfolgreicher, bes-
ser oder schneller bewältigen als ihre Kollegen. Die Konsequenz ist eine Schräglage der 
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Juniorenfirma in zweifacher Hinsicht: Die pädagogische Ebene verliert zunehmend an Be-
deutung und die Kompetenzschere zwischen leistungsstarken und -schwachen Junioren wird 
immer größer. Mitverantwortlich an dieser Entwicklung sind nicht selten die Mutterunterneh-
men, welche die Juniorenfirmen als Kostenstellen und weniger als Ausbildungsmethode 
sehen und ihre Fortführung vom Unternehmenserfolg abhängig machen.  

3.3 Unternehmerisches Denken und Handeln oder Standardisierung von Kompetenz-
erwerb? 

Es wurde bereits gesagt: Kennzeichen von Juniorenfirmen ist das Lernen im Prozess der 
Bearbeitung realer Aufträge. Damit determinieren die Aufträge das Gelernte. Realaufträge 
wiederum können kaum im Vorwege bestimmt oder in eine curriculare Planung integriert 
werden – reale Aufträge entspringen den Bedürfnissen realer Kunden. Das aber heißt: Lernen 
in Juniorenfirmen kann kaum kalkulierbare oder gar standardisierbare Lernergebnisse her-
vorbringen. Dementsprechend zeichnen sich die in der Literatur benannten Lernziele, die mit 
dem Konzept der Juniorenfirma erlangt werden sollen, durch einen hohen Abstraktionsgrad 
und geringe inhaltliche Spezifizierung aus (vgl. beispielsweise KUTT 2002, 85f.). So gesehen 
wundert es nicht, dass angesichts der umfangreichen Diskussion um Bildungsstandards und 
Zertifizierung (vgl. SEVERING 2006) die Juniorenfirma immer noch den Status einer Ergän-
zung schulischer oder betrieblicher Ausbildung innehat, nicht aber in systematischer Weise in 
Ausbildungsgänge oder Bildungskonzepte integriert wird.  

Nun gibt es natürlich auch eine in gewisser Weise zur Debatte um Bildungsstandards konträre 
Debatte: eine Debatte um die Bedeutung unternehmerischen Denkens und Handelns. Die 
Kommission für Zukunftsfragen der Freistaaten Bayern und Sachsen (1997) beispielsweise 
fordert den „Mensch als Unternehmer seiner Arbeitskraft und Daseinsfürsorge“ (ebd., 7). 
Schenkt man dieser Kommission Glauben, dann bedarf es zur Bewältigung des Wandels in 
Gesellschaft und Arbeitswelt einer „Aktivierung aller kreativen und innovativen, das heißt im 
umfassendsten Sinne unternehmerischen Kräfte“ (ebd.). Kreativität und Innovation stehen 
allerdings in einem gewissen Spannungsfeld zu einer Standardisierung, wie sich an Positio-
nen aus dem wirtschaftswissenschaftlichen Umfeld leicht ablesen lässt (vgl. bspw. FLORIDA 
2002; RIDDERSTRÅLE/ NORDSTRÖM 2005).  

Die normativen Forderungen der Kommission für Zukunftsfragen der Freistaaten Bayern und 
Sachsen korreliert in gewisser Weise mit der deskriptiven Konzeptionalisierung des Arbeits-
kraftunternehmers als neuer Form der Ware Arbeitskraft (vgl. VOß/ PONGARTZ 1998; 
PONGARTZ/ VOß 2003). Dabei wird vor allem eines klar ersichtlich: Die Vorstellungen von 
Kreativität und Innovation, die aus wirtschaftsnahen Positionen heraus formuliert werden, 
weisen ebenso wie die Formulierungen einer Selbstkontrolle, Selbstökonomisierung und 
Selbstrationalisierung von VOß und PONGRATZ in die Richtung einer Individualisierung. 
Man könnte also schlussfolgern, dass die Individualisierung von Lernwegen und -ergebnissen 
ein notwendiges Korrelat zur verbreiteten Vorstellung einer Standardisierung von Bildung ist. 
Dass gerade die Juniorenfirma in dieser Hinsicht ein besonderes Potenzial aufzuweisen hat, 
werden wir weiter unten entwickeln. 
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4 Wege zurück nach vorn − die Juniorenfirma als innovatives 
Lernarrangement 

Vor dem Hintergrund der skizzierten Problemfelder und Trends in der Juniorenfirmenland-
schaft werden ausgehend von den Erfahrungen des Modellversuchs JeeNet im Folgenden 
Lösungsansätze skizziert, die als Impuls für die Weiterentwicklung des pädagogisch-didakti-
schen Konzeptes der Juniorenfirma hin zu einem innovativen Lernarrangement zu verstehen 
sind. 

4.1 Geschäftsprozessorientierung 

Ein Ziel des Modellversuches JeeNet war die Erstellung eines zertifizierbaren Qualifizie-
rungsmoduls „E-Business“ (vgl. ELSTER 2004). Jedoch sahen wir uns im Modellversuch 
sofort dem unter 3.3 genannten Widerspruch zwischen der Individualisierung des Kompe-
tenzerwerbs in der Juniorenfirma und den Standardisierungsnotwendigkeiten einer Zertifizie-
rung konfrontiert. Unsere Idee war es, diesen Widerspruch durch eine Orientierung an 
Geschäftsprozessmodellen zu umgehen. 

Die Orientierung des Lernens am konkreten Arbeits- beziehungsweise Geschäftsprozess ist 
im Grundsatz dem Konzept der Juniorenfirma inhärent. Denn innerhalb der Juniorenfirma 
wird am und im Arbeitsprozess gelernt. Um ein solches Lernen zu systematisieren, haben wir 
uns im Modellversuch JeeNet am Konzept der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung in 
der IT-Weiterbildung orientiert, das vom Fraunhofer Institut für Software und Systemtechnik 
erarbeitet wurde (vgl. ROHS/ BÜCHELE 2002 oder www.apo.de). Im Rahmen dieses Kon-
zeptes werden die verschiedensten Arbeitsprozesse der beruflichen Praxis in idealtypischer 
Weise in einem Referenzprojekt zusammengefasst. Hierzu werden zunächst die „relevanten 
Prozesse“ über „Ergebnis-Prozess-Ketten“ definiert (ebd., 69f.). Der Arbeitsprozess wird 
detailliert in einzelne Schritte zerlegt und diese werden als Ereignisse oder Prozesse definiert 
und innerhalb einer oder mehrerer Prozessketten angeordnet. Auf diese Weise entsteht ein für 
das berufliche Handlungsfeld repräsentatives Referenzprojekt. Innerhalb der vorliegenden 
Unternehmensprozesse werden nun Realprojekte identifiziert, die diesen Referenzprozessen 
entsprechen und als Lernarrangement in der Arbeit fungieren. 

Im Modellversuch JeeNet wurde die Idee der Arbeitsprozesse aufgegriffen, jedoch aufgrund 
seiner Komplexität vereinfacht in Form des Auftragszyklusses und der Ereignis-Prozess-
Kette „Auftragsvorbereitung“ abgebildet (vgl. ELSTER 2004): 

Auftragszyklus: Wir haben die Aufgabenbearbeitung in den Juniorenfirmen analysiert, auf 
dieser Basis einen idealtypischen Auftragszyklus formuliert und diesen über eine internet-
gestützte Plattform allen beteiligten Juniorenfirmen zugänglich gemacht. Dieser Auftrags-
zyklus kann als idealtypisch für die Bearbeitung verschiedener projektförmiger Arbeitspro-
zesse im Geschäftsfeld e-Business angesehen werden und dient daher zum einen als erster 
Schritt zur Sicherstellung von Repräsentativität, zum anderen als Möglichkeit zur Steuerung 
der Arbeits- und Lernprozesse innerhalb der Juniorenfirma. 
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Ereignis-Prozess-Kette „Auftragsvorbereitung“: Unter den gegebenen schulischen Rahmen-
bedingungen erwies sich dieser Auftragszyklus als zu grob, um in der knapp bemessenen 
Schulzeit die Arbeit der Lernenden adäquat zu strukturieren. An einer im Modellversuch 
beteiligten Schule wurde daher der Fokus auf den Prozessschritt „Projektvorbereitung“ gelegt 
und dieser Prozessschritt in enger Anlehnung an das Konzept der arbeitsprozessorientierten 
Weiterbildung im IT-Bereich in Form einer detaillierten Ereignis-Prozess-Kette ausformu-
liert. 

Ein zertifizierbares Qualifizierungsmodul haben wir auf diesem Wege jedoch nicht ent-
wickeln können, die Arbeit in den beteiligten Juniorenfirmen wies allzu sehr in Richtung 
Individualisierung. Dass dies jedoch vielleicht gerade ein Gewinn des Konzepts der Junioren-
firma sein kann, aber auch, dass ein individueller Kompetenzerwerb sich nur unter bestimm-
ten Voraussetzungen realisieren lässt, skizzieren wir im folgenden Abschnitt.   

4.2 Individualisierung und Anerkennung 

Die empirischen Ergebnisse aus dem Modellversuch machen Folgendes deutlich: Lernende 
mit guten – motivationalen und fachlichen – Lernvoraussetzungen haben zum Teil wirklich 
erstaunliche individuelle Lernfortschritte erzielt; Lernende mit weniger guten Lernvorausset-
zungen waren von den Lernprozessen zum Teil vollkommen ausgeschlossen und haben in 
jedem Falle deutlich geringere Lernfortschritte realisiert (vgl. ELSTER 2004).  

Die empirischen Ergebnisse machten ebenso ersichtlich, dass es ganz spezifische Bedingun-
gen waren, die für diese Unterschiede verantwortlich waren: In der schulischen Juniorenfirma 
legten die Schüler zum Großteil einen typischen „Schüler/innenhabitus“ (Lehrer, schulische 
Juniorenfirma; zitiert nach ELSTER 2004, Anhang 1 [Evaluationsbericht], 13) an den Tag, 
waren passiv, wenig motiviert und warteten auf Impulse von den Lehrenden; in der betrieb-
lichen Juniorenfirma wurde demgegenüber sehr motiviert, eigenständig und selbstorganisiert 
gelernt (vgl. ELSTER 2004, 68ff.). Dabei handelte es sich großteils um dieselben Bildungs-
gänge, zum Teil waren es sogar dieselben Lernenden, deren Verhalten sich innerhalb einer 
dualen Berufsausbildung zwischen der schulischen und betrieblichen Juniorenfirma in der 
oben genannten Weise unterschied (vgl. ebd., 3ff.). Diese Gegensätze, die zunächst schlicht 
auf die Motivation der Lernenden zurückgeführt wurden, korrelierten bei genauerer Hinsicht 
mit einer Identifikation mit der Juniorenfirma: „Bei einzelnen Schülern, die sich mit der Idee 
der Juniorenfirma identifiziert haben, ist ein sehr hohes Maß an Lernfortschritt zu erkennen, 
bei anderen wiederum sind kaum Fortschritte festzustellen.“ (Lehrer, schulische Junioren-
firma; zitiert nach ELSTER 2004, Anhang 1 [Evaluationsbericht], 51) Diese Identifikation 
wiederum konnte in zweifacher Weise mit Prozessen der Anerkennung in Verbindung ge-
bracht werden: Erstens wurde die betriebliche Juniorenfirma von Ausbildern und Mitarbei-
tern des Mutterunternehmens bis hoch zur Führungsebene sehr wertgeschätzt, während der 
schulischen Juniorenfirma keinerlei derartige Wertschätzung innerhalb der Schule oder sei-
tens anderer Ausbildungsbetriebe entgegengebracht wurde (vgl. ELSTER 2004a, 74). Zwei-
tens wurde den individuellen Leistungen der Lernenden in der betrieblichen Juniorenfirma 
eine intensive individuelle Anerkennung entgegengebracht (von „Kunden“ im Mutterunter-
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nehmen beispielsweise), für die es kein entsprechendes Äquivalent in der schulischen Juni-
orenfirma geben konnte, was die Lehrer der betreffenden Schulen wiederholt bemängelten: 
„Welche motivierende Gratifikation kann Schule anbieten für erfolgreich bearbeitete Pro-
jekte, Schule hat eher negative Sanktionsmöglichkeiten (schlechte Note), positive Gratifika-
tion von Realprojekten, die motivieren würde, wäre beispielsweise die Beteiligung am mo-
netären Gewinn des Projekts – es wäre schön, wenn das ohne rechtliche Probleme und Tricks 
(Schule ist Behörde) möglich wäre.“ (Lehrer, schulische Juniorenfirma, zitiert nach ELSTER 
2004, Anhang 1 [Evaluationsbericht], 44) 

Dieser Rolle der Anerkennung für Prozesse der Identifizierung und Identitätsbildung hat Axel 
HONNETH in seinen Arbeiten (1994; 2003; FRASER/ HONNETH 2003) ein theoretisch 
ausgearbeitetes Fundament gegeben. Seine Überlegungen sind in der Arbeits- und Berufs-
soziologie fruchtbar rezipiert worden (vgl. HOLTGREWE 2002; HOLTGREWE u.a. 2000; 
VOSWINKEL 2002); diese Feststellung trifft auf die Berufs- und Wirtschaftspädagogik hin-
gegen nicht zu. 

HONNETH zufolge können die Handlungen von Subjekten nur unter Rückgriff auf ein Ver-
ständnis von ihrer Identitätsentwicklung verstanden werden. Identitätsentwicklung wiederum 
hat für ihn unter Rückgriff auf HEGEL und MEAD die reziproke Anerkennung zwischen 
Subjekten zur Voraussetzung. Hierbei unterscheidet er drei Formen von Anerkennung – 
Liebe, rechtliche Anerkennung und soziale Wertschätzung – und ordnet jeder dieser Formen 
von Anerkennung bestimmte Bestandteile der personalen Identität zu, die jeweils ihre Bestä-
tigung erführen (vgl. HONNETH 1994, 153ff.): Liebe anerkenne Emotionalität, Recht aner-
kenne die formale Autonomie und soziale Wertschätzung anerkenne die individuelle Beson-
derheit eines Subjekts.  

Es ist leicht erkennbar, dass die oben genannten Unterschiede zwischen Standardisierung und 
Zertifizierung einerseits und Individualisierung andererseits für die Form von Anerkennung 
spezifische Folgen haben: Während Zertifizierung als rechtliche Anerkennung aufzufassen 
ist, weist die Anerkennung innerhalb von Juniorenfirmen in eine andere Richtung. Deshalb ist 
hier die als drittes genannte Form von Anerkennung von besonderer Bedeutung. Denn die 
soziale Wertschätzung anerkenne Subjekte als „individuelle Personen“ (ebd., 196) und das 
bedeute, soziale Wertschätzung sei als „graduelle Bewertung konkreter Eigenschaften und 
Fähigkeiten“ eines Subjekts aufzufassen (ebd., 183). Deshalb ermögliche es diese Form der 
Anerkennung den Subjekten, „sich auf ihre konkreten Eigenschaften und Fähigkeiten positiv 
zu beziehen.“ (ebd., 196). 

Es liegt auf der Hand, dass gerade dieser Form der Anerkennung im Rahmen von Junioren-
firmen eine besondere Bedeutung zukommt, wie die empirischen Ergebnisse aus dem 
Modellversuch JeeNet deutlich machen: Die Lernenden in der betrieblichen Juniorenfirma 
erhalten vom Mutterunternehmen und den Kunden Anerkennung für ihre individuellen 
Arbeitsprodukte und damit für ihre individuellen Lernleistungen. Und diese individuelle 
Anerkennung erlaubt es den Lernenden, sich positiv auf ihre individuellen Fähigkeiten zu 
beziehen, wie HONNETH es formuliert, und gibt ihnen genau deshalb das Selbstvertrauen 
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und die Motivation, eigenständig Verantwortung zu übernehmen, selbstständige Lernwege zu 
erkunden und individuelle Problemlösungen zu wagen. In den Schulen gibt es entsprechende 
Anerkennungsmodi kaum – dies haben die Lehrerinnen und Lehrer in der Evaluation wieder-
holt bemängelt. Hieraus erklärt sich zu einem Großteil die passive Lernhaltung der Schüle-
rinnen und Schüler.  

Das bedeutet, dass gerade Juniorenfirmen das Potenzial besitzen, kreative, individuelle und 
schöpferische Lernprozesse zu initiieren und damit in diesem Sinne einer unternehmerischen 
Handlungsweise den Weg zu ebnen. Doch dieses Potenzial wird nur dann ausgeschöpft, wenn 
die Lernenden für ihre je individuellen Lernwege und -ergebnisse eine umfassende soziale 
Wertschätzung erfahren.     

4.3 Professionalisierung der Betreuer  

Ob die Juniorenfirma als innerbetriebliches Assessment-Center genutzt wird oder die ökono-
mische Zielebene in den Vordergrund rückt, inwieweit der Kompetenzerwerb standardisiert 
ist oder mit welchen Erfolgen oder Misserfolgen Lernende die Juniorenfirma am Ende verlas-
sen − der Betreuer ist letztlich der pädagogische Begleiter der Juniorenfirma und hat aus un-
serer Sicht maßgebliche Verantwortung für das Was und Wie. 

Die Mitarbeit in Juniorenfirmen leistet einen wesentlichen Beitrag zur Vorbereitung auf 
unternehmerisches Denken und Handeln, Eigenverantwortlichkeit und Selbstständigkeit. 
Durch die Offenheit des Lernarrangements bieten sich Lernenden Handlungs- und Lernfrei-
räume, die sie von ihrem bisherigen Lernverständnis in der Regel nicht kennen gelernt haben. 

Wir sehen den Betreuer aus wissenschaftlicher Perspektive als einen Coach, der die Auszu-
bildenden in ihrer Arbeit begleitet. Er beobachtet, stellt Fragen, begleitet Prozesse und re-
flektiert diese mit den Akteuren, gibt Hilfestellung, wenn sie gewünscht wird. Er nimmt aber 
weder das Ruder in die Hand, noch darf es sich ganz aus dem Geschehen zurückziehen. Die-
ser Spagat stellt allerdings eine große Herausforderung für viele Betreuer dar. Auf der einen 
Seite liegt es in seiner Verantwortung, dass in der Juniorenfirma gelernt wird, auf der anderen 
Seite soll der Lernprozess von den Auszubildenden selbst angestoßen werden und gewollt 
sein. Selbstorganisiertes Lernen − selbst initiiert oder organisiert − ist eine anspruchsvolle 
Aufgabe, die ein Umdenken im Selbst- und Rollenverständnis des Betreuers erforderlich 
macht (vgl. DIPPL/ ELSTER 2004).  

Gesucht ist ein engagierter, aufgeschlossener Ausbilder mit „Pioniergeist“, der bereit ist, sei-
nen bisherigen Ausbildungsstil zu ändern (DÖRING, 2001, 262). NEUFELD (1986, zitiert 
nach FIX 1989, 92) hat bereits im Rahmen der ersten Modellversuchsreihe festgestellt, dass 
Ausbilder eine Reihe von persönlichen Qualifikationen benötigen, z.B. Interaktionsfähigkeit, 
Risikobereitschaft in Hinblick auf den erweiterten Handlungsspielraum, Identifikation mit der 
Juniorenfirma sowie einen kooperativen Führungsstil.  
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Aus eigenen Erfahrungen des Modellversuchs JeeNet gehört vor allem die Bereitschaft zur 
Überzeugungsarbeit dazu, denn die Akzeptanz der Juniorenfirma innerhalb des Mutterunter-
nehmens ist ein langer Weg und dabei überaus wichtig für die Lernenden. 

Insbesondere die Reflexion von Lernprozessen erfolgt in vielen Juniorenfirmen gar nicht oder 
wird vom Betreuer, Lehrer oder Ausbilder in der Praxis aus verschiedenen Gründen oftmals 
zurückhaltend genutzt. Sie wird nicht als wichtig erachtet, man möchte nicht in den Lernpro-
zess steuernd eingreifen, es fehlen Kenntnisse in der Methodik usw. Es bedarf aus unserer 
Sicht der systematischen Professionalisierung der Betreuer, um die Potenziale der Junioren-
firma vollends ausschöpfen zu können.  

Gerade in schulischen Juniorenfirmen fällt es den Lehrenden schwer, den Rollenwechsel aus-
zufüllen. Einerseits sind sie ausgebildet worden, um zu lehren, und müssen erst selbst lernen, 
sich zurückzunehmen. Anderseits erschwert das Umfeld Schule Schülern, den Lehrenden als 
Begleiter oder Coach zu betrachten. Die Erwartungshaltung der Schüler fragt häufig die Rolle 
„Lehrer“ statt Coach nach. 

Hierfür bedarf es geeigneter Konzepte, Lernerfahrungen zu beleuchten, wenn nicht das Ler-
nen, sondern die Arbeit im Vordergrund steht. Ebenso großer Handlungsbedarf besteht bei 
der Frage der Leistungsbewertung (vgl. ELSTER u.a. 2003). Selbstorganisierte Einzel- und 
Teamleistungen müssen vor dem Hintergrund unkalkulierbarer Lernbedarfe, die die Realauf-
träge implizieren, bewertet werden. Mit dieser neuen Lernkultur stehen aber auch Lehrer und 
Ausbilder vor neuen Herausforderungen. Dabei werden nicht nur angemessene Bewertungs-
konzepte nachgefragt, sondern auch Beratung bezüglich der Frage, wann und in welchem 
Umfang steuernd in die Arbeit der Juniorenfirmen eingegriffen werden darf.  

 „Der Weg des Rollenwechsels zum Lernberater ist (…) als Prozess zu beschreiben, der einer 
intensiven Auseinandersetzung mit sich selbst als professionell pädagogisch handelnder Per-
son bedarf und mit (reflektierten) Praxiserfahrungen sowie dem Aufbau eines erweiterten 
Methodenrepertoires kombiniert werden sollte.“ (WENZIG 2004, 64) 

5 Schlussbetrachtung 

Die empirischen Ergebnisse im Modellversuch JeeNet (vgl. ELSTER 2004) haben gezeigt, 
dass das didaktische Konzept der Juniorenfirma hervorragende Chancen bietet, Lernen und 
Arbeiten miteinander zu verzahnen, wenn man es als Lernarrangement versteht. 

Zu den zentralen Bestandteilen eines solchen Lernarrangements sind den Erfahrungen des 
Modellversuchs JeeNet nach vor allem folgende Punkte zu zählen: 

1. Es ist ein möglichst realitätsnahes, die Selbstorganisation und Kooperation der Lernenden 
in den Mittelpunkt stellendes Lernarrangement zu implementieren. 

2. Gegenüber einer fachsystematischen Gliederung der Lerninhalte ist ein handlungslogisches 
und an den konkreten Arbeits- und Geschäftsprozessen orientiertes Lernen zu bevorzugen. 
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3. Es sind adäquate Formen der Lernerfolgsmessung (vgl. hierzu ELSTER u.a. 2003) und der 
Anerkennung und Wertschätzung des jeweils individuellen Arbeits- und Leistungsver-
mögens der Lernenden (vgl. hierzu ELSTER 2005) zu implementieren. 

4. Die Professionalisierung von Ausbildungsbeauftragten zu Betreuern von Juniorenfirmen 
sollte Bestandteil des pädagogisch-didaktischen Konzeptes der Juniorenfirma werden und 
insbesondere das veränderte Rollen- und Aufgabenverständnis zum Thema machen. 
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SIMON KÖBERL, JULIA ANNINA KRIEGL    
(Karl-Franzens-Universität Graz) 

Versuch des Aufbaus von internationalen Geschäftsbeziehungen 
am Beispiel der Übungsfirmen an der Karl-Franzens-Universität 
Graz 

Ziel des vorliegenden Praxisberichts ist die reflektierte Darstellung unserer Erfahrungen mit 
dem Versuch des Aufbaus internationaler Geschäftsbeziehungen am Übungsfirmenmarkt. 
Beginnen möchten wir mit einer Vorstellung der beiden Übungsfirmen an der Karl-Franzens-
Universität Graz. Im Anschluss daran werden die unterschiedlichen Vorgehensweisen sowie 
die damit verbundenen Schwierigkeiten dargestellt, um in weiterer Folge Erklärungen für die 
sich ergebenden Probleme zu suchen. Abschließend wollen wir darauf eingehen, was wir aus 
diesen Erfahrungen gelernt haben. 

1 Vorstellung unserer Übungsfirmen 

An der Karl-Franzens-Universität Graz sieht der Studienplan des Diplomstudiums Wirt-
schaftspädagogik im 2. Abschnitt den Besuch des Moduls „Wirtschaftswissenschaft“ im Wert 
von 8 ECTS-Punkten vor (vgl. Studienplan für das Diplomstudium Wirtschaftspädagogik 
2005, 23). Dieses Modul besteht aus der integrierten Speziallehrveranstaltung „Übungsfirma 
– fachdidaktische Übung“ und dem Kurs „Qualitätsmanagement und Schlüsselqualifikation“. 
Die erste Lehrveranstaltung umfasst die Übungsfirma als handlungsorientierte Lehr- und 
Lernmethode. Sie stellt ein komplexes Handlungs- und Erfahrungsfeld für alle Lernenden 
dar, in dem es möglich ist, betriebliche und volkswirtschaftliche Strukturen und Prozesse zu 
erfahren, zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Dieses eigene „Leben“, d.h. Erfahren, Re-
flektieren und Weiterentwickeln in der Übungsfirma durch die Studierenden ist zentrales Ziel 
dieser Lehrveranstaltung und unerlässlich im Rahmen der wissenschaftlichen Berufsvorbil-
dung der Studierenden der Wirtschaftspädagogik. Ebenso ist es Ziel dieser Lehrveranstaltung, 
die Sichtweisen Übungsfirma als Lernort, Übungsfirma als Betrieb sowie die Lehrer- und 
Lehrerinnensichtweise der Übungsfirma zu verdeutlichen (vgl. Lehrveranstaltungsverzeichnis 
Online). 

Ziel der zweiten Lehrveranstaltung im Rahmen dieses Moduls ist die Schaffung eines grund-
legenden Verständnisses für die Philosophie des umfassenden Qualitätsmanagements, die 
Auseinandersetzung mit Organisation, Strategie und Struktur in einer Organisation; organisa-
tionalem Lernen sowie dem Ermöglichen des Erwerbs von Schlüsselqualifikationen. Der 
Großteil dieser Lehrveranstaltung findet zu Beginn des Semesters in geblockter Form statt. 
Im Sommersemester 2006 fand der Großteil dieses Blocks unter dem Titel Strategieseminar 
auf Schloss Schielleiten, Steiermark, statt. (vgl. Lehrveranstaltungsverzeichnis Online). Beide 
Lehrveranstaltungen sollen von den Studierenden im selben Semester besucht werden, wobei 
für die Übungsfirma zwei Unternehmenssimulationen zur Auswahl stehen: Die KFUNIline 
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Übungsfirma-WeiterbildungsGmbH und die eXpand International Consultancy GmbH, im 
Folgenden kurz KFUNIline bzw. eXpand genannt. 

Die KFUNIline wurde im Wintersemester 1996/97 an der Karl-Franzens-Universität Graz 
gegründet. Die Geschäftsleitung obliegt Frau Michaela Stock und Frau Elisabeth Rieben-
bauer. Die Bezeichnung KFUNIline leitet sich aus den Initialen der Karl-Franzens-Univer-
sität und dem Namen des Softwarepakets WINLine der Firma Mesonic ab. Die KFUNIline 
mit der Kernkompetenz bei WINLine-Seminaren ist führende Anbieterin für Aus- und Wei-
terbildung am österreichischen Übungsfirmenmarkt und hat sich auch die Erschließung des 
internationalen Markts zum Ziel gesetzt. Hierbei wurde besonderes Augenmerk auf Übungs-
firmen in angrenzenden Ländern – im Speziellen Slowenien, Deutschland und Italien – ge-
legt, für die in den vergangenen Semestern Marktanalysen erstellt wurden. Im laufenden 
Sommersemester 2006 arbeiten 12 Studierende des Diplomstudiums Wirtschaftspädagogik in 
der KFUNIline. (Für weitere Information siehe http://www.uni-graz.at/kfuniline). 

Aufgrund der steigenden Zahl der Wirtschaftspädagogik-Studierenden in Graz wurde im Lau-
fe der Zeit die Forderung nach einer zweiten Übungsfirma laut. Daraufhin wurde die eXpand 
im Sommersemester 2004 gegründet. Die Kernkompetenz von eXpand liegt in der Unterstüt-
zung schulischer Übungsfirmen auf ihrem Weg zur Internationalisierung. Als Consultingun-
ternehmen bietet sie nicht nur Beratungsdienste, sondern auch verschiedene Marktanalysen 
an. Die Arbeitssprache von eXpand ist im Unterschied zur KFUNIline Englisch. Für eXpand 
arbeiten im laufenden Sommersemester 2006 13 Studierende, wobei die Geschäftsführung 
wie in der KFUNIline in den Händen von Frau Stock und Frau Riebenbauer liegt. Als Ziel 
wurde vor allem die Stärkung der Marktposition am internationalen Übungsfirmenmarkt fest-
gelegt. (Für weitere Information siehe http://www.uni-graz.at/expand). 

2 Internationalisierung 

Wir haben uns bereits im Vorsemester erfolgreich für die jeweiligen Marketingabteilungen 
beworben und bekleiden im laufenden Semester die Positionen der Marketing-Teamleiterin 
von eXpand bzw. des Marketingleiters der KFUNIline. Alle Prozessowner und Abteilungs-
leiterinnen bzw. Abteilungsleiter arbeiten im Sinne von Total Quality Management (TQM) 
mit Zielblättern, mit deren Hilfe die selbst festgelegten Ziele und deren Erreichung während 
des Semesters laufend kontrolliert bzw. gemessen und bei Bedarf aktualisiert werden. Im 
konkreten Fall der Marketingabteilung der KFUNIline wurde das Ziel der Internationali-
sierung mit besonderer Konzentration auf den Aufbau von langfristigen Geschäftsbeziehun-
gen mit slowenischen Übungsfirmen festgelegt. Für die Marketingabteilung der eXpand steht 
vor allem die Stärkung der Marktposition am internationalen Übungsfirmenmarkt im Vorder-
grund.  

Aus budgetären Gründen ist es nicht möglich, großflächig Werbeaussendungen ins Ausland 
auf dem Postweg zu versenden, wie es einmal pro Semester an alle österreichischen Übungs-
firmen geschieht. Daher erfolgt die Kommunikation mit ausländischen Geschäftspartnern 
großteils per E-Mail. In Anbetracht dieser Tatsache und der unterschiedlichen Zielformulie-
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rungen wurden hinsichtlich des Versuchs der Internationalisierung verschiedene Wege einge-
schlagen, welche in der Folge nun genauer erläutert werden. 

2.1 Beispiel eXpand 

eXpand ist eine junge, im Aufbau befindliche Übungsfirma, die derzeit noch relativ wenig 
Umsatz erzielt. Daher beschloss die Marketingabteilung von eXpand gemeinsam mit der 
Geschäftsführung, die internationalen Marketingaktivitäten zu verstärken. Dies sollte durch 
den Besuch der „Ninth Annual Virtual Enterprises Trade Fair“, einer internationalen Messe 
für Übungsfirmen in New York im April 2006 sowie durch ein Massenmailing an ausländi-
sche Übungsfirmen erfolgen. Die Suche nach E-Mail-Adressen ausländischer Übungsfirmen 
wurde über die europäische Zentralstelle für Übungsfirmen EUROPEN (www.europen.info) 
und die jeweiligen nationalen Zentralstellen (Ungarn: http://www.gtbbp.hu/zuf/, Slowakei: 
http://www.siov.sk/siov/dokhtm/5sccf/smain2.htm und Kanada: 
http://www.rcee-cpfn.ca/nouveau_rcee/index.html) durchgeführt. Alle dort angeführten E-
Mail-Adressen wurden in einer Tabelle zusammengefasst und schon zu diesem Zeitpunkt 
konnte festgestellt werden, dass viele der auf den Websites angegeben Adressen fehlerhaft 
waren. In der Folge wurde ein Werbetext formuliert und in jede E-Mail eingefügt sowie das 
Bestellformular von eXpand als Attachment angehängt.  

 

Dear team, 
  
We would like to inform you about our new Spring Special 2006. For further details please see 
attached files. 
We are looking forward to welcoming you as one of our customers soon. 
  
Yours sincerely, 
  
Kriegl Julia  
 
eXpand International Consultancy GmbH 
Practice Firm – Uebungsfirma 
Universitaet of Graz, RESOWI Centre 
Department of Business Education and Development 
A-8010 Graz, Universitaetsstrasse 15 
E: expand@uni-graz.at
I: www.uni-graz.at/expand
T: +43-316-380-3537 
F: +43-316-380-9571 

Abb. 1: Marketing-E-Mail eXpand 

Diese Marketing-E-Mail wurde am 04. April 2006 an alle gesammelten E-Mail-Adressen der 
Übungsfirmen versendet. Um SPAM-Filter zu umgehen, wurden nur wenige Adressen zu-
sammengefasst. Von 200 E-Mails waren insgesamt 137 im Format 
name@anbieter.landeskürzel (z.B.: styletrans@centrum.sk). Doch auch viele, die den forma-
len Kriterien entsprachen, konnten nicht zugestellt werden. Die Fehlermeldungen häuften 
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sich. Ungefähr die Hälfte der E-Mails konnte den Empfängern zumindest übermittelt werden. 
Nach gut einem Monat können wir nun über genau drei Rückmeldungen berichten. Die erste 
von einer slowakischen Lernfirma, die uns höflich mitteilte, dass sie nur eine virtuelle Firma 
sei und daher kein Interesse an unseren Dienstleistungen hätte. Dann ein Hoffnungsschim-
mer: Nachricht aus Kanada. Aber leider nur die Information, dass sie sich über unser Angebot 
gefreut hätten und sich jemand mit uns in Verbindung setzen würde. Darauf warten wir noch 
immer. Und zu guter Letzt – eine Absage.  

2.2 Beispiel KFUNIline 

KFUNIline verfügt über eine ausgezeichnete Ertragslage, wodurch im Rahmen des strategi-
schen Ziels Internationalisierung nicht die Quantität sondern die Qualität der ausländischen 
Geschäftspartner im Vordergrund stand. 

Im Jänner 2006 waren fünf Übungsfirmenleiter und -leiterinnen aus Slowenien zu Besuch in 
Graz, um unsere beiden Übungsfirmen zu besuchen sowie deren Gestaltung kennen zu lernen. 
Im Zuge dieses Besuchs wurden die E-Mail-Adressen der Übungsfirmen ausgetauscht. Aus 
diesem Anlass wurde der Beschluss gefasst, die – in unserem Leitbild sowie im Zielblatt der 
Marketingabteilung verankerte – Internationalisierung der KFUNIline dahingehend umzuset-
zen, die slowenischen Übungsfirmen zu kontaktieren und eine längerfristige Geschäftsbezie-
hung aufzubauen. Aus diesem Grund wurden die Firmen mit einer sehr persönlich gehaltenen 
E-Mail kontaktiert, in der Hoffnung, sich so vom „üblichen SPAM“ abzuheben. Darüber hin-
aus wurde explizit auf unser Interesse an Gegengeschäften hingewiesen. 
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Liebe Freunde aus Slowenien, 
  
wir haben uns sehr über Ihren Besuch in unserer Übungsfirma an der Karl-Franzens-
Universität Graz im Januar 2006 gefreut und sind am Aufbau einer längerfristigen 
Geschäftsbeziehung interessiert!  
Wir, die KFUNIline Übungsfirma-WeiterbildungsGmbH, sind die führende Anbieterin von Aus- 
und Weiterbildungsseminaren in Österreich. Anbei senden wir Ihnen auch unser aktuelles 
Seminarprogramm und eine Beschreibung der Seminarinhalte. Wir sind sicher, dass etwas 
Passendes für Sie dabei ist! 
  
Wir freuen uns schon heute auf Ihre Bestellungen und sind auch an Ihren Angeboten 
interessiert! 
In Erwartung einer intensiven Geschäftsbeziehung, 
Ihre KFUNIline  
  
Simon Köberl 
Leitung Abteilung Marketing 
 
KFUNIline Übungsfirma-WeiterbildungsGmbH  
Universität Graz, RESOWI Zentrum 
Institut für Wirtschaftspädagogik 
A-8010 Graz, Universitätsstraße 15 
E: uefagraz@uni-graz.at
I: www.uni-graz.at/kfuniline 
T: +43-316-380-3537 
F: +43-316-380-9571 
 
PS: Besuchen Sie auch unsere Website unter www.uni-graz.at/kfuniline! 

Abb. 2: Marketing-E-Mail KFUNIline 

Diese E-Mail wurde bewusst in Deutsch verfasst, da es die ausdrückliche Bitte unserer slowe-
nischen Besucher gewesen war, den Kontakt auf Deutsch aufzunehmen, um die Deutsch-
Sprachkompetenz ihrer Schüler und Schülerinnen zu fördern. Die in Abbildung 2 dargestellte 
E-Mail – das Angebot an Aus- und Weiterbildungsseminaren der KFUNIline und das Bestell-
formular als Attachment angefügt – wurde am 29. März 2006 an die vorhandenen E-Mail-
Adressen versendet, wobei an zwei der 15 Adressen keine E-Mail zugestellt werden konnte. 
Am 11. April 2006 kam eine Bestellung. Die erste Antwort – leider auch die einzige!  

3 Erklärungsversuch 

Man kann unsere Intention des Aufbaus von internationalen Geschäftsbeziehungen getrost als 
gescheitert bezeichnen. Bei beiden Beispielen standen der finanzielle Erfolg sowie der „Er-
trag an Lernanlässen“ in keinem Verhältnis zum Aufwand. 

Mit Sicherheit ist die Aktualisierung und Verwaltung der E-Mail-Adressen der Übungsfirmen 
durch die übergeordneten Zentralstellen nicht optimal gewährleistet. In Anbetracht der auffal-
lend geringen Rücklaufquote kann dies jedoch nicht als vorrangiges Problem festgestellt wer-
den. Wir können aufgrund unserer eigenen Erfahrungen mit eingehenden Angeboten lediglich 
Vermutungen anstellen, warum wir nur sehr wenige Antworten erhalten haben: Einerseits 
wissen wir, dass unsere Übungsfirmen täglich mehrere Angebote via E-Mail, sowie eine 
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große Anzahl von so genanntem „SPAM“ erhalten. Andererseits haben schulische Übungs-
firmen höchstens jede Woche einmal die Gelegenheit, die E-Mails abzurufen und zu bearbei-
ten, wodurch sich wahrscheinlich eine enorme Flut an elektronischer Post ergibt. Darüber 
hinaus wird oft vom Lehrer/von der Lehrerin vorgegeben, welche Produkte und Dienstleis-
tungen, bzw. bei welchen Übungsfirmen bestellt werden soll, wodurch viele eingehende An-
gebote überhaupt nicht berücksichtigt werden. Zusätzlich dürfen Attachments in vielen Schu-
len aus Angst vor Viren nicht geöffnet werden, ebenso E-Mails ohne Betreff oder solche, 
deren Absender nicht eindeutig eine Übungsfirma erkennen lässt. Dies könnten Gründe für 
die Nichtbeantwortung von Marketing-E-Mails durch schulische Übungsfirmen sein.  

Die im vorliegenden Fall versendeten E-Mails beinhalteten zwar Attachments, als Absender 
war jedoch eindeutig die jeweilige Übungsfirma mit einer offiziellen E-Mail-Adresse der 
Karl-Franzens-Universität Graz zu erkennen. Als Standard enthält jede E-Mail eine Signatur 
in der der volle Firmenname, Adresse und Telefonnummer sowie der Hinweis auf eine 
Übungsfirma bzw. „Practice Firm“ angegeben werden. 

Besonders auffallend war für uns jedoch auch die Tatsache, dass keine Übungsfirma auf die 
Bitte der KFUNIline nach Übermittlung von Offerten oder Katalogen reagiert hat. Wir ver-
muten des Weiteren – dies ist auch am nationalen Übungsfirmenmarkt zu beobachten – dass 
vor allem bei Werbung die Ausführung in Briefform eher beachtet wird als elektronische 
Post. In Anbetracht der knappen finanziellen Ressourcen an Schulen und Universitäten ist ein 
Versand von Werbung ins Ausland jedoch nur schwer leist- und rechtfertigbar. 

4 Lesson Learned 

Als Studierende der Wirtschaftspädagogik sind wir auch angehende Übungsfirmenleiter und -
leiterinnen, die in ihrer zukünftigen beruflichen Laufbahn mit diesem Problem erneut kon-
frontiert werden, allerdings aus einer anderen Perspektive. 

Da sich auch die Korrespondenz via E-Mail im Inland aus zuvor genannten Gründen schwie-
rig gestaltet, ist es unserer Meinung nach besonders wichtig, sich direkt mit Leitern und Lei-
terinnen anderer Übungsfirmen in Verbindung zu setzen. Für uns bietet sich diese Möglich-
keit im Rahmen des in dieser Lehrveranstaltung verpflichtenden Besuchs einer schulischen 
Übungsfirma. Hier erscheint es uns möglich, durch den persönlichen Kontakt längerfristige 
Geschäftsbeziehungen aufzubauen. Dabei sollte man natürlich darauf achten, Übungsfirmen 
auszuwählen, deren Produkte sich für den eigenen Übungsfirmenbedarf eignen. 

Die Besonderheiten am Übungsfirmenmarkt lassen es aus unserer Sicht sinnvoll erscheinen, 
ein Netzwerk an Übungsfirmen aufzubauen, was jedoch letztendlich für langfristige Kontakte 
nur über die Übungsfirmenleiter und -leiterinnen möglich ist.  

Für den Kontakt zu ausländischen Übungsfirmen bietet sich auch der direkte Kontakt zu 
Übungsfirmenleitern und -leiterinnen im Ausland, bzw. der Besuch einer internationalen 
Übungsfirmenmesse an. Beispielsweise hat eXpand aus diesem Grund im April 2006 die 
„Ninth Annual Virtual Enterprises Trade Fair“ in New York, USA, besucht. Durch einen ein-
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maligen Verkauf von Übungsfirma zu Übungsfirma durch Schüler und Schülerinnen entsteht 
zwar ein Geschäftsfall, jedoch noch keine längerfristige Geschäftsbeziehung. Deshalb liegt 
hier ebenfalls die Hauptverantwortung bei den Leitern und Leiterinnen, denn nur persönliche 
Kontakte und persönlicher Einsatz ermöglichen den Aufbau eines Netzwerks. 

Das Formulieren von Werbe-E-Mails ist zwar für die Schüler und Schülerinnen ein guter 
Lernanlass, jedoch kann es für sie – sowie in unserem Fall – sehr entmutigend sein, wenn die 
Bemühungen nahezu umsonst sind. Nur durch den direkten Kontakt zwischen den Übungsfir-
menleitern und -leiterinnen könnten dauerhaft funktionierende Geschäftsbeziehungen und da-
mit Erfolgserlebnisse für Schüler und Schülerinnen sichergestellt werden.  
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GERALD LIPPERT (Karl-Franzens-Universität Graz)  

Internationale Erfahrungen eines universitären 
Übungsfirmenteams 

Ziel des vorliegenden Berichts ist die Darstellung der internationalen Erfahrungen bezüglich 
Übungsfirmen, die Studierende der Karl-Franzens-Universität Graz im Zuge einer Studien-
reise nach New York sammeln konnten. Hierbei wird zuerst die Übungsfirma als Bestandteil 
der wirtschaftspädagogischen Ausbildung betrachtet. Weiterhin werden die Erfahrungen be-
treffend der internationalen Unterschiede und Besonderheiten im Bereich der Übungsfirmen, 
die gewonnen werden konnten, reflektiert. Abschließend werden die daraus abgeleiteten 
Lerneffekte beleuchtet. 

1 Übungsfirma im Kontext der wirtschaftpädagogischen Ausbildung 

Im Rahmen des Moduls „Wirtschaftswissenschaft – Unternehmenskultur und Handlungs-
orientierung“ (vgl. Studienplan Diplomstudium Wirtschaftspädagogik 2005: 
http://domino.uni-graz.at/DEKANAT-Extern/main.nsf) können die Studierenden der Studien-
richtung Wirtschaftspädagogik der Karl-Franzens-Universität Graz die handlungsorientierte 
Lern- und Lehrform Übungsfirma aus nächster Nähe erfahren. Sie werden so auf ihre zukünf-
tigen Aufgaben als ÜbungsfirmenleiterInnen in einer berufsbildenden höheren oder mittleren 
Schule (BHMS) vorbereitet, wenn sich die AbsolventInnen dafür entscheiden, nach einer 
mindestens zweijährigen Berufspraxis in den Schuldienst zu treten. 

Um eine möglichst praxisnahe Ausbildung für zukünftige Lehrkräfte in diesem Bereich zu 
gewährleisten, arbeiten die Studierenden in einer der beiden Übungsfirmen der Universität 
Graz. Diese Übungsfirmen sind die KFUNIline Weiterbildungs GmbH bzw. die eXpand 
International Consultancy GmbH und werden von Frau a.o. Univ.-Prof. Mag. Dr. Michaela 
Stock bzw. Frau Mag. Elisabeth Riebenbauer geleitet. Der folgende Bericht reflektiert die 
Erfahrungen, die im Rahmen eines Projekts der eXpand gemacht werden konnten. Die 
eXpand ist eine englischsprachige, universitäre Übungsfirma und hebt sich vor allem durch 
ihre internationale Ausrichtung und die anspruchsvollen Betätigungsfelder von internationa-
len Marktanalysen bis hin zu individuellem Consulting von anderen Übungsfirmen ab. Die 
universitäre Übungsfirma bietet den Studierenden aber nicht nur die Möglichkeit zur Verbin-
dung von Denken und Handeln im Sinne der Handlungsorientierung d.h. zur Arbeit im und 
am Modell der Übungsfirma, sondern bezieht auch die Metaperspektive der Übungsfirmen-
leiterInnen mit ein und vermittelt somit wertvolle Praxiserfahrungen für den Aufbau und die 
Führung eigener Übungsfirmen.  

Um auch Erfahrungen im internationalen Bereich zu sammeln wurde im Rahmen der 
Übungsfirma ein Projekt ins Leben gerufen, dessen Ziel der Besuch der internationalen 
Übungsfirmenmesse im April 2006 in New York war. Dies bot den Studierenden einerseits 
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die Möglichkeit internationale Kontakte zu knüpfen und ihre Sprachkompetenz zu erweitern 
und andererseits die Gelegenheit andere Schul- bzw. Bildungssysteme und die Integration der 
Übungsfirmen in diese kennen zu lernen.  

2 Internationale Erfahrungen 

Die starke internationale Ausrichtung der eXpand wurde im April 2006 während einer zehn-
tägigen Studienreise nach New York, an der 14 Studierende und Frau Mag. Elisabeth Rie-
benbauer teilnahmen, vertieft. Im Rahmen dieser Studienreise erfolgte die Teilnahme an der 
Virtual Enterprise Trade Fair (http://www.nycenet.edu/ve/nyceve/index.htm), des Weiteren 
wurden die Virtual Enterprises einer Highschool und eines Colleges, ein Businessplanwett-
bewerb und die Columbia Universität besucht. Den Studierenden wurde somit ein Einblick in 
andere Übungsfirmenkonzepte und Bildungssysteme gewährt, wodurch sich auch die großen 
Unterschiede zwischen den US-amerikanischen Virtual Enterprises und den aus eigenen Er-
fahrungen bekannten Übungsfirmen offenbarten. Diese beruhten einerseits auf kulturellen 
Unterschieden und andererseits auf verschiedenen Ansätzen in Bezug auf die Modellierung 
und die anderen pädagogischen Zielsetzungen bzw. bildungsstrukturellen Besonderheiten. 

Die folgenden Ausführungen geben die reflektierten Beobachtungen des Autors im Zuge die-
ser Studienreise wieder und können nicht als repräsentativ für die US-amerikanischen Virtual 
Enterprises betrachtet werden. 

2.1 Kulturelle Unterschiede 

Bereits beim Besuch der NYC Trade Fair for Virtuals Enterprises werden die kulturellen Un-
terschiede offensichtlich. Die Eröffnung wird feierlich mit der US-amerikanischen National-
hymne zelebriert, eine Fahne mit den Stars und Stripes wird von einem Uniformierten ge-
schwenkt und der US-amerikanische Nationalstolz ist allgegenwärtig. Unterschiede offenba-
ren sich auch in der Auffassung davon, wie ein Messestand auszusehen hat. Die Messehalle 
wird von Unmengen an Luftballons, riesigen bunten Plakaten, Maskottchen und laufenden 
Werbedurchsagen beherrscht. Somit wirkt die Veranstaltung für mitteleuropäische Verhält-
nisse etwas unseriös und gleicht mit ihrem starken Eventcharakter eher einem Zirkus als einer 
UnternehmerInnenmesse. Der Handel mit Privatpersonen wird mittels Schecks abgewickelt, 
während sich Geschäfte mit anderen Übungsfirmen recht schwierig gestalten, da nur die we-
nigsten potentiellen KäuferInnen über die Kontodaten ihrer Übungsfirma Bescheid wissen. 
Um aber überhaupt an potentielle KäuferInnen heranzukommen, müssen diese erst mit Hilfe 
von möglichst ausgefallenen Give-aways angelockt werden, denen eine überproportionale 
Bedeutung beigemessen wird. 

Ein zweiter auffälliger kultureller Unterschied besteht in einem äußerst ausgeprägten Wett-
bewerbsdenken und der Verleihung von entsprechenden Preisen in einer Reihe von Kate-
gorien. So werden z.B. die beste Präsentation eines Businessplans, der beste Stand und die 
beste Verkaufsperson prämiert. Die Wettbewerbe stellen einen wesentlichen Bestandteil der 
Arbeit in einem Virtual Enterprise dar. Dementsprechend aufwändig erfolgt auch die Vor-
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bereitung auf diese Wettbewerbe und nimmt somit einen großen Teil der Arbeitszeit in An-
spruch. Überhaupt ist das Auftreten nach außen von höchster Bedeutung, was sich zum Teil 
in nahezu unglaublicher Perfektion bei den Präsentationen der Businesspläne bei Wettbewer-
ben zeigt. 

2.2 Modellunterschiede 

Ein interessantes Merkmal der US-amerikanischen Virtual Enterprises ist, dass innerhalb die-
ses Oberbegriffs keine klare Trennung vorherrscht – zwischen Übungsfirmen im eigentlichen 
Sinn, zwischen Übungsfirmen, die ein reales Nebenprodukt vertreiben, bzw. zwischen sol-
chen, die sich hauptsächlich mit dem Erstellen von Businessplänen und weniger mit Außen-
kontakten beschäftigen. Bei den Besuchen von Businessplanwettbewerben, den Virtual 
Enterprises einer Highschool und eines Colleges wurde dieser Eindruck bestätigt. Hierbei 
sind die Virtual Enterprises, die im Rahmen von Highschools betrieben werden, den öster-
reichischen Übungsfirmen am ähnlichsten. Die Außenkontakte und Vernetzungen scheinen 
zwar etwas weniger ausgeprägt zu sein, doch nehmen sie an einer Übungsvolkswirtschaft teil. 
Im Rahmen eines Businessplanwettbewerbs wurden aber auch Virtual Enterprises präsentiert, 
die zusätzlich reale Nebenprodukte vertreiben. 

Der Schwerpunkt der Virtual Enterprises im Bereich der Colleges liegt auf der Gründung und 
der Arbeit in einem fiktiven Unternehmen, wobei Außenkontakte zu anderen Übungsfirmen 
nur eine geringe Rolle spielen und zum Teil die jährliche Übungsfirmenmesse den einzigen 
Außenkontakt zu anderen Übungsfirmen darstellt. Die möglichst realitätsgetreue Gestaltung 
des Lernorts tritt in den Hintergrund. Im Rahmen des Businessplanwettbewerbs wurden auch 
Virtual Enterprises präsentiert, bei denen es sich um Corporations mit einem Stammkapital 
von mehreren Millionen Dollar und mit Umsatzerwartungen, die innerhalb einer Übungs-
volkswirtschaft kaum zu erfüllen sind, handelt. Überhaupt ist die Teilnahme an der Übungs-
volkswirtschaft nur für einen Teil der Übungsfirmen von Interesse, während der Focus auf 
der Teilnahme an den schon genannten Events und Wettbewerben liegt. Dementsprechend 
werden die firmeninternen Prozesse kaum im Sinne von Qualitätsmanagement reflektiert und 
hinterfragt. Die Gründe hierfür liegen vor allem darin, dass gerade im College viele Mitarbei-
terInnen der Virtual Enterprises nur über geringfügige Vorkenntnisse im kaufmännischen Be-
reich verfügen und das Stundenausmaß, das zur Verfügung steht, sehr begrenzt ist. Dement-
sprechend gestalten sich die täglichen Arbeitsabläufe und die Gründung einer Corporation 
mit Hilfe eines Businessplans natürlich zum Teil schwierig.  

Ein interessanter übungsvolkswirtschaftlicher Ansatz, der auch der großen Bedeutung der 
Börse zur Kapitalaufbringung in den Vereinigten Staaten Rechnung trägt, ist die Virtual 
Enterprise Stock Exchange (http://www.ivefinancial.com/get.php?q=index). Diese interna-
tionale Börse wird von dem zur City University of New York (CUNY) gehörenden Institute 
for Virtual Enterprise (http://www.ive.cuny.edu/ve/) betrieben und wurde im November 2005 
mit einer Webkonferenz, an der 15 Übungsfirmen aus Europa und den Vereinigten Staaten 
teilnahmen, gestartet.  
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Im Rahmen eines Pilotprojektes nahm auch die Übungsfirma eXpand der Karl-Franzens-Uni-
versität Graz an der Erstemission teil. Hierfür wurde eigens ein Projektmodell für den Bör-
sengang entwickelt, das eine adaptierte Abbildung der eigentlichen Übungsfirma darstellt. 
Die Kapitalanteile dieses Projektmodells wurden mit der Webkonferenz emittiert, was den 
Studierenden die Möglichkeit bot, ein eigenes Modell zu entwerfen, die technische Abwick-
lung einer Webkonferenz zu erproben und erste internationale Kontakte, als Vorbereitung auf 
die Studienreise nach New York, zu knüpfen. 

2.3 Ziele in Virtual Enterprises 

In Anbetracht der Unterschiede ist zu bedenken, welche Ziele mit den Virtual Enterprises in 
den USA verfolgt werden. So sollen die SchülerInnen im Rahmen dieser Methode in der 
Highschool beispielsweise auch den Umgang mit Hierarchien, das Gefühl beim Tragen von 
angemessener Kleidung oder die Teilnahme an Meetings lernen, während sich die wirtschaft-
lichen Belange meist um Wettbewerbe oder Messeteilnahmen drehen. Hierbei muss erwähnt 
werden, dass es sich bei dem Virtual Enterprise im Rahmen der Ausbildung um eine Zusatz-
qualifikation handelt, die nicht verpflichtend für die SchülerInnen ist. Im Bereich der Colle-
ges liegt der Schwerpunkt auf der Gründung eines Unternehmens und der Ausarbeitung eines 
Businessplans, während für die tatsächliche Arbeit im Unternehmen ein etwas geringerer An-
teil der Zeit verwendet wird. Der Businessplan bildet innerhalb dieser Virtual Enterprises den 
Hauptschwerpunkt des handlungsorientierten Lernens. Aus diesem Grund werden auch sehr 
viele humane und zeitliche Ressourcen in diesen Bereich investiert und die Ergebnisse bei 
entsprechenden Wettbewerben mit unglaublicher Präzision präsentiert. Die tatsächliche Um-
setzung der Pläne scheint eher zweitrangig zu sein. 

2.4 Bildungsstrukturelle Besonderheiten 

Einen besonderen Aspekt in Bezug auf die US-amerikanischen Virtual Enterprises stellt die 
starke Konkurrenz zwischen Highschools und Colleges und deren entsprechenden Organisa-
tionen dar. Die Highschools kann man mit den mittleren Schulen vergleichen, während die 
Colleges eine Mischform aus Oberstufe und Universität darstellen und eine sehr heterogene 
Struktur unter den Lernenden aufweisen. Die Koordination dieser sehr komplexen Bildungs-
landschaft, mit von unterschiedlichen öffentlichen Ebenen betriebenen Bildungseinrichtun-
gen, stellt eine schwere Aufgabe dar. Daher gibt es im Übungsfirmenbereich verschiedene 
Dachverbände, die teilweise zueinander im Wettbewerb stehen. Grundsätzlich werden die 
Virtual Enterprises mit großem Aufwand betrieben und scheinen über eine sehr gute Infra-
struktur zu verfügen. 

3 Lernerfahrungen 

Für die zukünftigen WirtschaftspädagogInnen der Karl-Franzens-Universität Graz bot die 
Studienreise nach New York im Rahmen ihrer Teilnahme an der universitären Übungsfirma 
zahlreiche neue Perspektiven und die Möglichkeit, ihr Wissen zu erweitern und internationale 
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Erfahrungen zu sammeln. Es wurde aufgezeigt, dass mit Hilfe der handlungsorientierten 
Lehr- und Lernmethode Übungsfirma zahlreiche Ziele verfolgt werden können, die stark 
durch die gesellschaftliche Orientierung und örtliche Gegebenheiten geprägt sind. Entspre-
chend vielfältig wie ihre Zielsetzungen gestalten sich auch die internationalen Arten der Un-
ternehmenssimulationen zu Lernzwecken. Diese Zielsetzungen können von der Vermittlung 
von Schlüsselqualifikationen und Kompetenzen oder der fachgerechten Anwendung von 
Tools wie dem Businessplan bis hin zu scheinbar kleinen banalen Dingen wie dem Tragen 
von Businesskleidung reichen, die aber ebenso ihre Berechtigung besitzen. Wichtig ist es 
über den eigenen Tellerrand hinauszuschauen und im Sinne von Benchmarking zu sehen, 
welche Anwendungsmöglichkeiten vorhanden sind und wie sie umgesetzt werden können. 
Nur so kann es gelingen, die Lernpotentiale, die durch Übungsfirmen geboten werden, effek-
tiv zu nutzen. Somit kann es Personen, die an dieser Lehrmethode weiteres Interesse hegen, 
nur empfohlen werden, sich durch solche Studienreisen neue Anregungen zu holen und sich 
neue Perspektiven aufzeigen zu lassen. 
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THORSTEN EILERS  (Berufsbildende Schulen Bremervörde) 

Sortimentserneuerung im Projekt BAUM 

1 Projekt BAUM, Klasse, Unterricht 

Das Projekt BAUM (http://www.projekt-baum.de) ist die seit 1992 existierende Schülerfirma 
des Berufsfeldes I (Wirtschaft und Verwaltung) an den BBS Bremervörde mit den Geschäfts-
zweigen HANDEL (umweltfreundliche Schulbedarfs- und Büroartikel), PRODUKTION 
(Fotopostkarten und Zettelkästen incl. Refills) und RECYCLING (Verkauf von leeren Tinten-
strahler- sowie Laserdruckerkartuschen). 

Es wird von Jahr zu Jahr im Rahmen eines zweistündigen Wahlpflichtkurses von einer Klasse 
auf die Folgeklasse übertragen und ergänzt damit den Unterricht im Lernbüro, ersetzt ihn aber 
nicht (vgl. EILERS 1996, 19). Z. Zt. wird der Unterricht mit Schülern der Klasse II der zwei-
jährigen Berufsfachschule Wirtschaft (Eingangsvoraussetzung: Sekundarabschluss I/ Haupt-
schulabschluss) durchgeführt. 

Unterrichtsgegenstand ist neben den kaufmännisch notwendigen Tätigkeiten zum Betreiben 
eines realen schulischen Geschäftsbetriebes (vgl. EILERS 1997, 7) auch die Teilnahme an 
Wettbewerben, Messen sowie an sonstigen Veranstaltungen, z. T. mit eigenen Beiträgen (u. a. 
Präsentation Projekt BAUM, Leiten und Durchführen von Workshops). 

2 Sortimentserneuerung 

Wie schon in der frühen betriebswirtschaftlichen Literatur betont, vermag „die Art der Er-
zeugnisse und die Zusammensetzung des Warensortiments die Verkaufschancen eines Un-
ternehmens in ganz besonderer Weise zu beeinflussen“(GUTENBERG 1958, 92). 

So müssen auch im Projekt BAUM sortimentspolitische Entscheidungen entweder integriert 
mit produktpolitischen Entscheidungen im Sub-Mix-Bereich „Produkt-Mix“ (MEFFERT 
1977, 82) oder aber in einem eigenständigen Marketing-Mix-Bereich „Sortimentspolitik“ 
(GRYTSCH/ KINTZEL 1987, 221) getroffen werden. Sie beziehen sich dann auf die „Aus-
wahl und Kombination des Warenangebots“ (HANSEN 1990, 50) und münden in einer opti-
malen Programmgestaltung mit Entscheidungen zur artmäßigen (was?), mengenmäßigen (wie 
viel?) und zeitlichen (wann?) Zusammensetzung des Produktprogramms bzw. des Sortiments 
(vgl. MEFFERT 1991, 401). 

Da sich sowohl die Kaufgewohnheiten der Verbraucher ändern als auch das Angebot an Wa-
ren einem ständigen Wandel unterworfen ist, muss auch im Projekt BAUM das Sortiment 
ständig überprüft und ggf. den veränderten Marktdaten angepasst werden.  

Die Schüler sollen sich dabei, wie der Marketingmanager, bei ihren Entscheidungen rationaler 
und kalkulierbarer Planungsverfahren bedienen (vgl. MEFFERT 1991, 508) und sich von eher 
kreativen und schöpferischen Fähigkeiten lösen. 
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So bieten sich als statistische Hilfsmittel z. B. Umsatz- und Gewinn-Analysen an, um die 
Umsatz- und Gewinnanteile einzelner Produkte oder Artikelgruppen zu untersuchen (vgl. 
KOTLER/ BLIEMEL 1999, 681). Auch die Kumulation von Umsätzen, in einer ABC-Ana-
lyse ranglistenmäßig aufgeführt (vgl. HENDRIX/ SCHRÖTER 1991, 228), ergibt recht ge-
naue Aufschlüsse über Umsatzanteile pro Artikel oder Warengruppe und kann als Grundlage 
für Entscheidungen zur Sortimentsbereinigung im Projekt BAUM dienen. 

Ergeben sich dann bei einem solchen Planungsverfahren „Langsamdreher“ oder „Penner“, 
können sie aus dem bestehenden Sortiment z. B. eliminiert werden, um Platz zu machen für 
neue, aktuelle Artikel, die einen höheren Umsatz- und Gewinnanteil vermuten lassen. Im 
Marketingplan, auf den Unternehmenszielen basierend, entscheiden die Schüler u. a., welche 
und wie viele Artikel aus dem Sortiment genommen bzw. neu aufgenommen werden, aber 
auch über die Artikel bzw. -gruppen, deren Vermarktung eingeschränkt oder intensiviert wer-
den sollen. 

Ob für diese Produkte am Markt auch tatsächlich Absatz- und damit Gewinnchancen existie-
ren, soll durch eine Marktanalyse ermittelt werden. Die Daten dazu werden in einer Primär-
forschung erhoben, also in eigenen Beobachtungen und/oder Befragungen der Kunden, da 
Daten aus einer Sekundärforschung, in der bereits vorhandenes Material ausgewertet werden 
könnte (vgl. BERNDT 1996, 167), nicht zur Verfügung stehen. 

Schließlich müssen von den Schülern endgültige Entscheidungen getroffen werden: Welche 
der vom Markt akzeptierten und mit Gewinnerwartungen versehenen Artikel werden tatsäch-
lich neu ins Sortiment des Projekts BAUM aufgenommen? Entsprechen dabei die getroffenen 
Entscheidungen dem Marketingplan oder aber weichen die Schüler davon ab, treffen intuitiv 
Entscheidungen und gehen damit ein unternehmerisches Wagnis ein?  

3 Relevanz der Lerninhalte 

Die RRL führen aus, dass in der zweijährigen Berufsfachschule - Wirtschaft - eine „berufliche 
Grundbildung für anerkannte Ausbildungsberufe im Berufsbereich Wirtschaft und Verwal-
tung sowie eine fachliche und allgemeine Bildung für diesen Bereich“ (RRL 2001, 1), vermit-
telt wird und dass dafür „zielgruppenspezifische Lern- und Lehrsituationen“ bereitzustellen 
sind (RRL 2001, 3). 

Kurze explizite Hinweise zu den Unterrichtsinhalten einer Sortimentserneuerung lassen sich 
in den RRL im Lerngebiet A3 (Kundenorientierung und Marketing) des Faches Allgemeine 
Wirtschaftslehre finden, anderen Lerngebieten sind Hinweise zu entnehmen. 

Die Schüler sollen dabei die schulische EDV-Ausstattung integrieren und die Software z. B. 
zum Beschreiben von Sachverhalten (Word®: Marketingplan), zum Visualisieren (Mind-
Manager®: Artikelgruppen; Excel® Umsatzdiagramm) oder als Rechenhilfe (Excel®: Preis-
kalkulation) dann integrieren, wenn sie pädagogisch sinnvoll einzusetzen ist. 

© BBS Bremervörde (2006)      www.bwpat.de   -   bwp@ Nr. 10: Berichte aus der Praxis 2  



Das bewusste Nutzen von Verknüpfungen zu den Unterrichtsinhalten anderer Lerngebiete 
bietet sich somit an und wird intendiert: Dort erworbenes Wissen wird angewendet, ggf. ver-
tieft, ergänzt und in einem neuen Zusammenhang dargestellt. 

Auch die Forderung, „die Schüler und Auszubildenden konsequent auf die berufliche und per-
sonale Selbständigkeit hin auszubilden und zu fördern“ (TRAMM 2003, 4) soll angesprochen 
werden: Die Schüler treffen unternehmerische Entscheidungen, deren Erfolge sie unmittelbar 
anhand der nächsten Verkaufszahlen überprüfen können. Durch das Lernen im Modell soll 
der Erwerb eines wirtschaftlichen Prozess- und Systemverständnisses (vgl. TRAMM/ 
GRAMLINGER 2002, 110) angeregt werden. 

4 Begründung durch die Schüler 

Im Projekt BAUM äußern die Schüler schon seit geraumer Zeit, dass „wir uns Gedanken ma-
chen müssen über unserer Sortiment“ und „neue, mehr an Jugendliche angepasste Artikel“ 
verkaufen sollten. Als Grund werden unregelmäßige Umsatz- bzw. Gewinnzahlen genannt.  

Somit wird die Sortimentserneuerung als Teil des Marketing-Mixes im Projekt BAUM durch-
geführt, die Darstellung des Gesamtzusammenhanges wird dem Lerngebiet A3 des Faches 
Allgemeine Wirtschaftslehre zugeordnet. 

5 Artikelgruppen, Umsatz- und Gewinnanalyse sowie erste Erkenntnisse 

In welchen Artikelgruppen das Projekt BAUM seine Artikel verkauft, beantwortet ein Mind-
Map, das schon aus einer früheren Bearbeitung zur Verfügung steht. Es wird angepasst, um 
z.B. die Farbauswahl für verschiedenfarbige Artikel im Hauptast in Klammern darzustellen. 

 

Abb. 1: Artikelgruppen im Projekt BAUM 
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Welche Artikel sollen aber ersetzt und wo sollen neue aufgenommen werden? Und vor allen 
Dingen: nach welchen Kriterien soll das geschehen? 

Schnell kommt die erhoffte Diskussion zustande: „Penner müssen ersetzt werden“, „Ordner 
mit 8 cm Rückenbreite z. B. verkaufen wir nicht so häufig, diese Artikel müssen aber blei-
ben“, „Der Umsatz muss betrachtet werden, nicht die Häufigkeit, mit der wir die Artikel ver-
kaufen“, „Wie viel haben wir eigentlich in den Artikelgruppen umgesetzt? Erst wenn wir das 
wissen, können wir entscheiden, ob wir einen Artikel ersetzen oder nicht!“ 

Nun wird die vorhandene Excel-Tabelle, in der sonst die Verkäufe gebucht werden, zu einer 
Umsatztabelle umgearbeitet und ausgefüllt. Sind die verkauften Mengen eines Zeitraumes 
eingegeben, errechnet Excel den Wert, für den jeder einzelne Artikel an einen Mitschüler 
bzw. an einen Mitarbeiter verkauft wird. Aufsummiert ergibt sich der Umsatz je Artikel-
gruppe. 

 

Abb. 2: Umsatzberechnung (Ausschnitt) 

 

Abb. 3: Umsatz pro Artikelgruppe 

Die erhoffte Kritik kommt, aber nicht inhaltlich, wie erwartet: „Die Tabelle ist unübersicht-
lich, wir müssen sie als Diagramm darstellen. Wie im EDV-Unterricht im letzten Jahr!“ Die 
Schüler helfen sich gegenseitig oder nutzen ein von mir erstelltes Arbeitsblatt „Erstellen Sie 
in vier Schritten ein Umsatzdiagramm für das Projekt BAUM“. 
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Abb. 4: Umsatz pro Artikelgruppe als Excel-Diagramm 

Eine erste Mutmaßung wird geäußert: „Die Artikelgruppe Versand macht kaum Umsatz, die 
kann raus!“ Auch Fragen und Zweifel kommen auf: „Die Artikelgruppe Schreibtischbedarf 
bringt zwar einen hohen Umsatz, aber auch einen entsprechenden Gewinn“? 

Das wird sofort überprüft: In einer Bezugskalkulation wird der Einstandspreis für jeden Ar-
tikel (Mitschüler/Mitarbeiter) ermittelt. Erst nachdem die Prozentrechnung noch einmal wie-
derholt ist, bringt die vorgegebene Excel-Tabelle den notwendigen Motivationsschub. Die 
Differenz des Bezugspreises zum Verkaufspreis ergibt dann den Gewinn pro Artikel und mul-
tipliziert mit der verkauften Menge den Gesamtgewinn. 

 

Abb. 5: Gewinnberechnung 
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Verblüffung macht sich breit: „Wieso machen wir denn bei einigen Artikeln nur so geringe 
Gewinne, bei anderen sogar Verluste“? „Haben wir falsch gerechnet oder ist die Excel-Datei 
falsch programmiert?“ 

Einige Schüler sind sich ganz sicher: „Richtig gerechnet haben wir. Es kann also nur am Ein-
kaufs- oder am Verkaufspreis liegen. Den Verkaufspreis haben wir rechnerisch ermittelt, ihn 
dann aber so angepasst, dass er die Kunden anreizt, die Ware auch zu kaufen. Das könnte ein 
Grund sein. Mit einem noch höheren Verkaufspreis riskieren wir aber auch einen Umsatz-
rückgang“. 

Andere Schüler nehmen sich bestimmte Artikel vor, z. B. S 2001, Spiralbuch, kariert, A4, 
Verkauf an Mitarbeiter (Verlust: 0,02 €/Stück). „Diesen Artikel haben wir immer zu unter-
schiedlichen Preisen nachgekauft. Bei der Gewinnberechnung haben wir den zuletzt bezahlten 
Einkaufspreis zugrunde gelegt, es sind aber auch noch vorher gekaufte Spiralbücher zu einem 
günstigeren Einkaufspreis im Lager vorhanden. Wären wir beim Einkaufspreis von einem 
Durchschnittswert ausgegangen, hätten wir auch keinen Verlust errechnet. Hatten wir ja frü-
her auch nicht. Den Artikel rauswerfen können wir deshalb auf gar keinen Fall!“ 

„Und in der Grafik müssen wir gut auf die Farben aufpassen: die blaue Farbe im Umsatzdia-
gramm kennzeichnet den Schreibtischbedarf, im Gewinndiagramm aber die Artikelgruppe Di-
verse. Das hätten wir besser anpassen sollen“. 

 

Abb. 6: Gewinnverteilung nach Artikelgruppen 

Jetzt werden auch andere Aussagen einer kritischen Prüfung unterzogen: „Die Artikelgruppe 
Schreibtischbedarf erbringt zwar den höchsten und die Artikelgruppe Diverse den zweit-
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höchsten Umsatz, beim Gewinn ist es aber genau anders herum: da verdienen wir durch Di-
verse mehr als durch Schreibtischbedarf. Das müssen wir berücksichtigen!“ 

6 Marketingplan 

Berücksichtigt werden diese Überlegungen im Marketingplan, der die Unternehmens- und 
Marketingziele sowie die Marketingentscheidungen auf unterschiedliche Weise konkretisiert. 
Es werden einerseits Grundsatzentscheidungen formuliert für das Heraus- bzw. Neuaufneh-
men von Artikeln aus dem Sortiment, andererseits werden konkret Artikel benannt, um die 
das Sortiment bereinigt werden sollen. Die Begründung dazu wird als Stichwort formuliert, 
die Abstimmung erfolgt mehrheitlich. 

Über die Anzahl der neuen Artikel wird schnell Einigkeit erzielt: 4 bis 5 neue Artikel sollen 
erprobt werden, weitere könnten bei Erfolg ja noch folgen, so die Schüler. So wird gewähr-
leistet, dass unsere „Strichliste“, in die beim Verkauf in der Pausenhalle handschriftlich die 
Anzahl der verkauften Produkte eingetragen werden, den bisherigen Umfang von Vorder- und 
Rückseite nicht übersteigt und somit leicht zu handhaben bleibt. Beim Festlegen der Höhe des 
Einkaufswertes halten sich die Schüler verantwortungsvoll zurück: eine kleine Ermunterung, 
und dann ist auch diese Entscheidung getroffen. 

 

Abb. 7: Marketingplan 
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Ein in der Literatur nur selten erwähntes (anders: HANSEN 1990, 52), in Schülerfirmen aber 
eines der zentralen, ist das Problem der Finanzierung einer Sortimentserneuerung. Im Projekt 
BAUM sind die zur Verfügung gestellten Zahlungsmittel, wie in der Realität, begrenzt. Der 
notwendige Blick auf die beiden zur Verfügung stehenden Konten „Kasse“ sowie „Bank“ 
zeigt den Schülern aber, dass die Finanzmittel vorhanden sind und Eingangsrechnungen in der 
geplanten Höhe bezahlt werden können. 

7 Marktuntersuchung 

Sämtliche Mitarbeiter des Projekts BAUM haben inzwischen schriftlich ihre Favoriten be-
nannt, von denen sie meinen, sie könnten sich zu einem Renner entwickeln. Eine kurze Be-
gründung wird verlangt, ebenso wie die Kalkulation des Bezugs- sowie des möglichen Ver-
kaufspreises, erst handschriftlich, dann mithilfe der herbeigesehnten Excel-Tabelle. 

Nun kann der Gewinn berechnet werden, der pro Artikel zu erwarten ist, sollte er tatsächlich 
ins Sortiment aufgenommen werden. Dabei wird der rechnerisch ermittelte Verkaufspreis an 
einen realistischen Marktpreis angepasst: berücksichtigt wird die Konkurrenzsituation, die 
Absatzchance, aber auch ein leicht zu beherrschender Verkaufspreis. 

So wird der Verkaufspreis für Artikel S 3825, Kombi-Paket für den Schreibtisch, auf 5,00 € 
festgelegt. „Bei einem errechneten Verkaufspreis von 5,21 € können wir einen Gewinn von 
0,52 € erwarten. Senken wir den Verkaufspreis auf 5,00 €, haben wir zwar nur noch einen 
Gewinn von 0,31 €, aber die Chance, den Artikel sicherer zu verkaufen“. 

Eine Tabelle mit vier Seiten und über zwanzig möglichen neuen Artikeln ist das Ergebnis: zu 
lang für eine Marktbefragung. Um sie bearbeitbar zu machen, wird sie per Abstimmung auf 
zwei Seiten, zehn Artikel, verkürzt.  

Schnell wird die Anzahl der zu kopierenden Fragebogen festgelegt: ca. 25 % der Schüler der 
Berufsbildenden Schulen Bremervörde sollen befragt werden, denn, so die Schüler, das „gibt 
uns schon ein ziemlich genaues Bild über die Absatzchancen“. 
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Abb. 8: Ergebnis der Marktuntersuchung 

Die Arbeitsgruppen sind zurück, die Antworten werden aufsummiert und gleich im Fragebo-
gen festgehalten, das erspart weitere Arbeit. 

Erste Vermutungen werden geäußert: „Den Spiralblock „College-Trio“ sollten wir auf jeden 
Fall ins Sortiment aufnehmen, den könnten wir fast 600 mal verkaufen“, aber auch kritische 
Stimmen: „Nicht nur die 600 Stück sind wichtig: Wir müssen doch den zu erwartenden Ge-
winn berücksichtigen, bevor wir eine Entscheidung treffen. Die Zahlenwerte haben wir ja!“ 

 

Abb. 9: Gewinnerwartung 

8 Entscheidung 

„Wenn wir jetzt die Anzahl der möglichen Verkäufe mit dem erwarteten Gewinn pro Stück 
multiplizieren, haben wir doch für jeden Artikel die Gewinnerwartung. Und das kann Excel 
für uns machen“. Die Tabellenstruktur gebe ich vor, die Schüler geben die Excel-Formeln 
sowie die ermittelten Werte ein. 

© BBS Bremervörde (2006)      www.bwpat.de   -   bwp@ Nr. 10: Berichte aus der Praxis 9  



 

Abb. 10: Erwarteter Gesamtgewinn am Markt (Seite 1/2) 

Schon werden erste Entscheidungen geäußert, so dass meine Frage nach weiteren Kriterien 
neben der Gewinnerwartung recht explizit erfolgen muss. Die im Marketing-Plan festgelegten 
Kriterien werden noch einmal deutlich hervorgerufen, schließlich dürfen sie nicht unberück-
sichtigt bleiben. 

Die Schüler stimmen ab und verteilen rote und grüne Punkte, die klären, ob die Kriterien des 
Marketing-Plans den betreffenden Artikeln zuzuordnen sind oder nicht. Das Abstimmen 
bleibt nicht ohne deutliche Diskussionen, z. B. ob denn das Preisniveau für den Artikel mit 
„eher niedrig als hoch“ zu bewerten ist oder nicht, ob also ein grüner oder ein roter Punkt zu 
verteilen sei. 

 

Abb. 11: Gewinnerwartung am Markt und Kriterien des Marketing-Plans 
(Seite 1/2) 
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Endlich fertig, die Entscheidungen sind getroffen. Trotzdem sind einige Schüler unzufrieden. 
„Eigentlich müssten wir die CD-Spindel ins Sortiment aufnehmen, die Gewinnerwartung be-
trägt immerhin rund 250,00 €. Ich glaube aber trotzdem nicht, dass wir die CDs in unserer 
Schule verkaufen würden, die werden eher im Fachgeschäft oder beim Discounter gekauft“. 

„Auch der nachfüllbare Retro-Stift ist zwar „trendy und zeitgemäß“, auch „solide und robust“, 
aber mit 6,70 € in der Schule nicht zu verkaufen. Wir müssen einen angemessenen Gewinn 
erzielen, den Artikel aber auch zu einem angemessenen Preis verkaufen.“ 

Zustimmung in der Klasse. „Dem einen ist dieses Marketing-Kriterium wichtiger, dem ande-
ren jenes. So kommen wir doch nie auf ein gemeinsames Ergebnis. Wie können wir denn die 
unterschiedlichen Meinungen berücksichtigen?“ 

Wieder wird die vorhandene Excel-Tabelle verändert: In die gelb markierten Felder sollen die 
Schüler ihre Gewichtungen verteilen: Zum einen maximal 100% für die Marketingziele, zum 
anderen die Gewichtung 1 (nicht so wichtig), 2 (wichtig) oder 3 (sehr wichtig) für jeden ein-
zelnen Artikel. Erst zögernd, doch dann nehmen zwei Schüler die Organisation in die Hand 
und nach kurzer Zeit ist die Diskussion da und erst später das Ergebnis in Form von Punkten 
ablesbar. 

 

Abb. 12: Gewinnerwartung am Markt und Kriterien des Marketing-Plans, 
gewichtet(Seite 1/2) 

„Aber jetzt haben wir ja ein völlig anderes Ergebnis! Lasst uns die Gewinner-Artikel und de-
ren Kriterien einmal an die Tafel schreiben. Dann haben wir eine bessere Übersicht“. 
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Tabelle 1: Entscheidungsmatrix 

 

(Stand 
Auswertung) 
Kriterien 

Spiral- 
block 

College 
Trio 

SFSC-
Serie 

Curve-
Line 

Nach- 
füll- 
bare 
Text- 

marker 

Nach- 
füll- 
bare 

Retro- 
Stifte 

Elba 
Bewer- 
bungs- 
map- 
pen 

CD- 
Spin- 
del 

Hefter 
Magic 
Stapler 

1. (Gewinnerwartung) 
Gewinn ≥ 35,00 €,  
max. 5 Artikel 

 
x 

 
 

 
x 

 
x 

 
x 

 
x 

 
 

2. (Gewinnerwartung + 
  Marketingkriterien, 
  rote und grüne Punkte) 
≥ 4 grüne Punkte, 
x* = gleiche Punktzahl 

 
 

x* 

 
 

x* 

 
 

x 

 
 

x* 

 
 

x* 

 
 

x* 

 
 

x 

3. (Gewinnerwartung + 
  Marketingkriterien, 
  gewichtet) 
≥ 190 Punkte, 
x* = gleiche Punktzahl 

 
 

x* 

 
 

x 

 
 

x* 

 
 

x 

 
 
 

 
 

x 

 
 

x 

 

„Jetzt ist die CD-Spindel ja immer noch drin. Die wollten wir doch gar nicht neu ins Sorti-
ment aufnehmen. Aufgrund der Berechnungen müssten wir das aber tun. Was machen wir 
denn jetzt?“ 

„Wir nehmen sie auch heraus. Die Berechnung ist ein Hilfsmittel und soll uns die Entschei-
dung erleichtern, aber nicht abnehmen. Die treffen immer noch wir. Außerdem werden bei 
den Gewichtungen die Häufigkeiten der möglichen Verkäufe gar nicht mehr berücksichtigt“. 

So entscheiden die Schüler:  

„Die CD-Spindel und die nachfüllbaren Retro-Stifte erfüllen zwar sämtliche Kriterien, fallen 
aber trotzdem heraus, weil sie einfach sehr teuer sind und wir das Risiko eingehen, sie nur sel-
ten zu verkaufen. Das gleiche gilt auch für die nachfüllbaren Textmarker. Wir haben schon 
welche im Sortiment und würden das Produkt eigentlich nur ersetzen“. 

„Somit bleiben vier neue Produkte: Der Spiralblock Trio ist etwas neues, denn er enthält ka-
riertes, liniertes sowie unliniertes Papier. Er erfüllt außerdem sämtliche drei Kriterien und die 
Marktanalyse zeigt, dass unsere Mitschüler ihn benötigen und kaufen würden“. 

„Etwas anders ist es mit dem Holzstift Curve-Line, den Bewerbungsmappen sowie dem Hef-
ter Magic Stapler: sie erfüllen zwar nur zwei Kriterien, sind aber neue Ideen: Der Kugel-
schreiber Curve-Line besitzt einen Holzschaft, sieht gut aus und ist ergonomisch gedreht, 
während der Hefter Magic Stapler ganz und gar ohne Heftklammern auskommt und wir ihn 
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zu einem vernünftigen Preis anbieten können. Ja, und die Bewerbungsmappen, die benötigen 
alle Schüler, haben sie auch noch nicht im Sortiment, auch wenn das Produkt selbst nicht 
wirklich neu ist“. 

„Aber, dass wir, um unsere Entscheidungen zu treffen, so lange gebraucht haben, das hätten 
wir ja nie gedacht“. 

9 Unterrichtsziel erreicht? 

Das Verknüpfen von Unterrichtsinhalten war intendiert und hätte auch noch zu weiteren Lern-
gebieten erfolgen können, so z. B. zum Rechnungswesen/Controlling- (Bewertungsmethoden 
von Umlaufvermögen: welcher Wert ist beim Artikel S 2001, Spiralbuch, A4, anzusetzen, 
wenn zu unterschiedlichen Anschaffungswerten eingekauft wurde) sowie zum Mathematik-
Unterricht (Berechnung eines gewogenen Durchschnittswertes als eine mögliche Lösung). 
Durch die wiederholte Kalkulation von Einstands- und Verkaufspreisen konnte eine intensive 
Wiederholung der Prozentrechnung erreicht werden, pädagogisch sicherlich sinnvoll im Hin-
blick auf die bevorstehende Abschlussprüfung. 

An EDV-Software wurde der MindManager® zum Verändern von Aststrukturen (Farbaus-
wahl vom Nebenast in den Hauptast) und Word® zum Eintragen in eine Tabelle mit mehreren 
Spalten und Zeilen (Ausfüllen des Marketingplanes) genutzt, bei mehr zur Verfügung stehen-
der Zeit wäre auch deren Erstellung ein Ziel gewesen. 

Excel® wurde bei sich wiederholenden Multiplikationen mit anschließenden Additionen ein-
gesetzt (Umsatz-, Gewinnberechnungen) sowie bei der Prozentrechnung (Kalkulation des Be-
zugs- bzw. Verkaufspreises), hier allerdings immer erst nach mehreren manuellen Berechnun-
gen. Für die Schüler ganz selbstverständlich war die Idee der Visualisierung mit Hilfe des Ex-
cel-Diagramm-Assistenten (Umsatz-, Gewinndiagramm). 

Verblüffung machte sich breit, als man sich mit unerwarteten Situationen konfrontiert sah: 
Wieso ergab sich bei einem Produkt ein Verlust, wenn doch die mit der Excel-Tabelle vorge-
nommene Kalkulation fehlerfrei sein sollte? Schüler fühlten sich persönlich betroffen und 
nutzten die Situation, durch eigene unterschiedliche Vorgehensweisen den Fehler an einer 
nicht gerade offensichtlichen Stelle (Verweis auf die unterschiedlichen Einkaufspreise) zu 
identifizieren. Persönliche und fachliche Kompetenzen konnten entwickelt werden, um beiden 
Beteiligten zu nützen: den Schülern, um selbst Lernverfahren zu entwickeln und der Schüler-
firma, um eine mögliche Fehlerursache zu ermitteln. 

Ungewohnt war es, Entscheidungen konsequent unter Berücksichtigung der Unternehmens-/ 
Marketingziele zu treffen. Anders als bei schon häufig getroffenen Entscheidungen über z. B. 
Bestellmengen sollte das bestehende System verändert werden, wobei sich der Erfolg messbar 
in Form veränderter realer Verkaufszahlen zeigen würde. Eine Hilfestellung gegen diese Un-
sicherheit gab es aber genau durch das Beziehen auf die getroffenen Entscheidungen, deren 
Struktur nunmehr als Rückgrat dienen und weitere Entscheidungen vorbereiten konnte. 
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So zeigten sich die Schüler auch kaum überfordert, Matrix 1 bis 3 rein als Entscheidungshilfe 
zu nutzen und sich auch für Artikel auszusprechen, die nur zwei von maximal drei möglichen 
Kriterien entsprachen und damit von der berechneten Entscheidung abwichen. Begründet 
wurde dabei aus der Sicht des Marketing-Managers oder des Verkaufsmitarbeiters, auch die 
Sicht des Kunden wurde mit einbezogen. 

Zusammenfassend bescheinige ich den Schülern ein hohes Maß an Identifikation für das Pro-
jekt sowie eine Menge Verantwortungsbewusstsein, Fach-, Methoden- sowie für die im Team 
getroffenen Entscheidungen Sozialkompetenz. Mit den von den Schülern getroffenen Ent-
scheidungen zu neuen Artikeln bin ich sehr zufrieden, insbesondere aber damit, dass die CD-
Spindel nicht Eingang ins Sortiment gefunden hat. 
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OLIVER PUNDT & OLIVER FRANZ  (BBS des Landkreises Oldenburg) 

Unternehmerischen Erfolg planen und umsetzen – Einsichten in 
ein Wirtschaft-live-Projekt 

1 Organisatorischer Rahmen 

Schüler sollen durch sinnhaftes Handeln erarbeitetes Wissen verstehen und anwenden. Da-
durch sollen sie ein Können erlangen, das sie reif für die Ausbildung macht. Soweit das 
Selbstverständnis vieler Kolleginnen und Kollegen an den BBSen des Landkreises Oldenburg 
in Wildeshausen. Allein die Realität im Unterricht gerade lernschwacher Klassen sah und 
sieht anders aus. Um nun berufsnahe Handlungen mit hohem Realitätsbezug in den Unterricht 
einzubinden, fanden sich 2001 Kollegen aus den Berufsfeldern Holz, Metall sowie Wirtschaft 
und Verwaltung zusammen, um anhand eines Wirtschaft-live-Projektes inhaltlich relevantes 
Vorwissen, die Sachverhalte der einzelnen Lernumgebungen und die individuellen Fähigkei-
ten und Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler in den Berufsfeldern miteinander zu ver-
binden. Ausgehend vom Wirtschaftspraxisunterricht einer zweijährigen BFS-Wirtschaft 
wurde eine Zusammenarbeit mit BVJ- und BGJ-Klassen in den Feldern Holz und Metall 
aufgebaut. 

 

 

Neben der realitätsbezogenen Anwendung fachspezifischer Inhalte steht vor allem die Wei-
terentwicklung der Handlungs- und Sozialkompetenzen der Schülerinnen und Schüler im 
Mittelpunkt der berufsfeldübergreifenden Kooperation (siehe Grafik). Um Unterrichtsinhalte 
erlebbar zu gestalten, stand daher von Beginn an die Selbstständigkeit der Schülerinnen und 
Schüler in möglichst allen gewerblichen und kaufmännischen Entscheidungsbereichen im 
Vordergrund der pädagogischen Planungen. Ein steter Austausch zwischen Lehrern und 
Schülern der Berufsfelder wurde vereinbart. Probleme zwischen den Schulformen werden 
dabei nicht von den Lehrern gelöst, sondern gemäß den von den Schülerinnen und Schülern 
erarbeiteten Grundsätzen des miteinander Arbeitens angegangen. 
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2 Von der Planung bis zur Gründung 

2.1 Das Schülerunternehmen BBS Power AG als Unterrichtskonzept 

Um den Ansprüchen des schüleraktiven und selbstverantwortlichen Unterrichts durch ein 
Schülerunternehmen gerecht zu werden, wurde von den Kollegen unter Mithilfe ortsansässi-
ger Banken und der Wirtschaftsförderung des Landkreises Oldenburg ein inhaltlicher Rah-
men gesteckt (siehe Grafik), der das unternehmerische Denken der Schülerinnen und Schüler 
fördert. Die wesentlichen Inhalte wurden dabei in insgesamt zehn Lerneinheiten unterteilt, an 
deren Ende die Gründung der Schülerunternehmung BBS Power steht. Damit ist die Grün-
dungsveranstaltung in jedem Jahr ein wichtiger Bestandteil der Arbeit in der Schülerunter-
nehmung. 

 

 

Schnell wurde ersichtlich, dass die Ideen und das geplante Vorgehen nur dann sinnhaft und 
nachhaltig wirken können, wenn diese ausformuliert und damit jederzeit überprüfbar gemacht 
werden. In Zusammenarbeit mit dem Oldenburger Offis-Institut wurde eine Anwendung ent-
wickelt, die es den Schülerinnen und Schülern ermöglicht, die gewonnenen Ideen, Entschei-
dungen und Informationen übersichtlich zu sichern. 

In der Businessplan-Anwendung 
(siehe Bild) können die Schülerin-
nen und Schüler anhand von Leit-
fragen Informationen zu ihrem 
Unternehmen, den Dienstleistun-
gen und Produkten, der Kosten-
kalkulation, den Ergebnissen der 
Marktanalyse sowie Meilensteine 
ihrer Tätigkeiten schriftlich und 
mit Bildern festhalten. 
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Die Ergebnisse werden vom Aufsichtsrat der BBS 
Power AG gegengelesen und stichhaltig den Schü-
lerinnen und Schülern gegenüber beurteilt. Zum 
Aufsichtrat zählen der Leiter der Oldenburger Lan-
desbank in Wildeshausen, der Firmenkundenberater 
der Landessparkasse zu Oldenburg in Wildeshausen 
und der Leiter der Wirtschaftsförderung des Land-
kreises Oldenburg. Darüber hinaus stehen der 
Landrat des Landkreises Oldenburg und der Bür-
germeister der Stadt Wildeshausen für gemeinsame 
Treffen zur Verfügung und verleihen dem Schüler-
unternehmen und somit den Schülerinnen und 
Schülern das Gefühl der Wichtigkeit des eigenen 
Handelns. 

2.2 Fächerverzahnung 

Die komplexe Ausrichtung unternehmerischer Tätigkeiten findet sich in Schülerunternehmen 
wieder. Daher ist es wichtig, die Schülerinnen und Schüler aktiv einzubinden, damit die ge-
wonnenen Informationen und Ideen in einem schülerbezogenen und gleichfalls strukturierten 
Verarbeitungsprozess vom Schüler durchdrungen werden können. Dieses setzt eine fächer-
übergreifende Vernetzung der Lerninhalte voraus.  

In der BBS Power AG werden die für die Schülerinnen und Schüler teils abstrakten Fachin-
halte der Fächer AWL und Rechnungswesen innerhalb des Bezugsrahmens der Schülerunter-
nehmung integriert und dadurch realitätsnah und erfahrbar in geordnete Wissensstrukturen 
übertragen. Am Beispiel der dauerhaft ausgerichteten Kundenorientierung der BBS Power 
AG wird von Seiten der Unternehmung der Bedarf an Marktinformationen deutlich, um die 
eigenen Produkte an den Wünschen der potenziellen Kunden ausrichten zu können. So wird, 
nachdem in Wirtschaftspraxis (WP) die Produktideen definiert sind sowie  die Prototypen ge-
baut sind, in AWL der Kundennutzen der Produkte definiert. Darauf aufbauend wird eine 
Marktforschung geplant und in WP durchgeführt sowie ausgewertet. Die Ergebnisse geben 
Informationen über die Kundenprofile und konkrete Kundenwünsche zu den jeweiligen Pro-
dukten. Diese Ergebnisse werden mit den Schülern aus dem gewerblichen Bereich bespro-
chen. Die aus der Marktforschung gewonnenen Daten werden dann wiederum in AWL ge-
nutzt, um einen Marketingmix für die einzelnen Produkte zu gestalten. Die Entscheidungen 
des Marketingmix werden im Businessplan gesichert und dem laufenden Geschäft ggf. ange-
passt.  

Im belegorientierten Rechnungswesen findet die Überwachung aller geschäftlichen Prozesse 
statt. Mit dem Warenwirtschaftssystem von Lexware werden die Ein- und Ausgänge sowie 
die Lager- und Kundendaten geführt und ausgewertet.  
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3 Kooperation der Berufsfelder 

3.1 Tätigkeiten erkunden – Prozesse beschreiben 

Kooperationen haben ein Ziel: Einen gemeinsamen Nutzen aus der Arbeit und den Fähigkei-
ten des Partners zu ziehen. Bei der Kooperation zwischen Handel und Gewerbe bedeutet die-
ses, dass das handwerkliche Können und die technischen Fertigkeiten der gewerblichen Schü-
ler in den Bereichen Holz und Metall mit dem kaufmännischen Know-how der Handelsschü-
lerinnen und -schüler verknüpft werden muss, um ein erfolgreiches Unternehmen aufbauen zu 
können. Doch um eine klare Zweiteilung in Produktion und kaufmännische Abteilung zu ver-
hindern, sind von Schuljahresbeginn an Austauschtage eingeplant. Am Beispiel der Koopera-
tion mit dem BVJ Holz sieht dieses wie folgt aus: Nach drei Schulwochen findet eine erste 
Kontaktaufnahme zwischen den Abteilungen statt. Die Schülerinnen und Schüler der Berufs-
fachschule Wirtschaft erhalten einen Einblick in die Produktionsräume. Für die folgenden 
Wochen wird ein Austausch vereinbart, bei dem jeweils die Hälfte der beiden beteiligten 
Klassen die Schulform wechselt. Für vier Stunden werden die Wirtschafts-Schüler von der 
Hälfte der BVJ-Klasse und dem Fachpraxislehrer im Werkraum betreut und arbeiten dort an 
einem Produkt der Schülerunternehmung. 

 

Währenddessen erarbeiten die beiden anderen Hälften der Klassen im Wirtschaftspraxis-
Raum eine Prozesskette zur Darstellung der gemeinsamen Arbeitsabläufe (siehe Bild). Diese 
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reicht von der Produktion über die Lagerung bis hin zum Verkauf. Die Schnittstellen, bei 
denen beide Klassen beteiligt sind, werden definiert und ein gemeinsames Handeln verein-
bart. In der kommenden Woche findet ein Wechsel statt, sodass jede Schülerin/jeder Schüler 
einmal den gewerblichen bzw. den kaufmännischen Bereich durchlaufen hat. Dieses erste 
Zusammenarbeiten  über die Berufsfeldgrenze hinaus garantiert den weiteren schülerverant-
wortlichen Austausch zwischen den Klassen. Fachbezogen werden nach Effizienz und Effek-
tivität die wesentlichen Prozesse von den Schülerinnen und Schülern am Kunden und den un-
ternehmerischen Zielen ausgerichtet.  

3.2 „Dürfen wir einmal kurz stören“ – Ein Erfahrungsbericht  

Donnerstag, den 19. Januar 2006, 5. Stunde (11.55 Uhr), BBS des Landkreises Oldenburg in 
Wildeshausen, Raum B 207, Klasse BVHB (Berufsvorbereitungsjahr Holztechnik): 

Im Unterrichtsfach Fachtheorie Holztechnik zeichnen die Schüler gerade an der Drei-Tafel-
Projektion der Königsfigur des Wikingerspiels. Da klopft es. „Herein“, rufe ich. Es treten vier 
Schüler der Klasse B8W2b ein. „Moin, dürfen wir mal kurz stören?“, fragen Sie höflich. 
„Moin!“, entgegne ich, „ihr stört doch nie.“ Ich ziehe mich auf einen freien Schülersitzplatz 
zurück und überlasse Alaattin (Geschäftsführer der BBS Power AG), Viola (Geschäftsführe-
rin der BBS Power AG), Dirk (Abteilungsleiter Holztechnik der BBS Power AG) und Rina 
(Abteilung Holztechnik) das Feld. Alaattin richtet sich an die Schüler meiner Klasse: „Wir 
möchten euch über den Zeitpunkt der Gründungsveranstaltung unseres Schülerunternehmens 
informieren. Am Donnerstag, den 2. März 2006, ist Gründung. Die Veranstaltung beginnt um 
11.00 Uhr. Wir laden hierzu den Landrat, den Bürgermeister, den Schulleiter und Vertreter 
von Banken und Wirtschaft ein.“ Viola verteilt währenddessen selbst erstellte Einladungs-
schreiben an meine Schüler. 

„Wir wollten fragen, ob ihr dort eure Holz-Produkte vorstellen könnt? Das sollte etwa fünf 
Minuten dauern“, führt Dirk aus und blickt in die Runde. Stille. Alle gucken Manfred an. 
Manfred ist Werkstattleiter der Klasse und damit Sprecher der Klasse innerhalb des Schüler-
unternehmens. „Was müssen wir denn sagen?“ möchte Manfred wissen. „Ihr stellt eure Pro-
dukte vor, woraus ihr sie hergestellt habt, wie ihr sie gebaut habt und was so dazu gehört. Ihr 
kennt euch schließlich mit den Produkten am besten aus!“ entgegnet Dirk. Manfred guckt 
sich um und stößt auf ein zaghaftes Nicken bei seinen Mitschülern. „Klar, das kriegen wir 
hin!“ sagt er mit kräftiger Stimme und einer großen Portion Optimismus. Ich mache mir eine 
Notiz „Rede Holzprodukte“ und damit ist der Inhalt für die kommende(n) Unterrichtsstun-
de(n) im Fach Deutsch/Kommunikation klar: Rede schreiben. Alle Schüler sollen gemeinsam 
die Vorstellung der Produkte aus Holz vorbereiten, die Klasse wählt ein oder zwei Schüler 
aus, die die Produkte dann präsentieren. 

„Ach ja, Herr Franz, wir dachten, vielleicht könnten Sie als Vertreter der betreuenden Lehr-
kräfte für die produzierenden Abteilungen Holztechnik und Metalltechnik eine kleine Rede 
halten!?“ Mir schießt es durch den Kopf – Landrat – Bürgermeister – Schulleiter - Vertreter 
von Banken und Wirtschaft – das wird nicht einfach… Kurz bevor mir das Herz in die Hose 
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rutscht sage ich: „Das ist aber eine große Herausforderung, auch für mich, die ich aber gerne 
annehme. Wie lang soll denn die Rede sein?“ „Wir haben fünf Minuten eingeplant für Sie, 
Herr Franz.“, weiß Alaattin.  

Nun richtet sich Viola an die Klasse: „Wir wollen uns zur Gründungsveranstaltung etwas 
Schickes anziehen, weil die Gründung ist schließlich etwas Feierliches. Wollt ihr euch auch 
schick machen?“ „Muss ich da etwa einen Anzug anziehen?“ platzt es da aus Roman heraus 
und er guckt mich erwartungsvoll an. Ich halte mich heraus und Viola antwortet: „Eine or-
dentliche Hose und ein Hemd wäre doch nicht schlecht, oder? Ihr könnt das ja in der Klasse 
miteinander besprechen.“ 

Zum Schluss stellt Dirk noch die Frage: „Wie weit seid ihr denn mit der Produktion? Wir 
wollen bei der Gründungsveranstaltung schließlich auch viele fertige Produkte präsentieren!“ 
Manfred überlegt kurz und sagt: „Wir haben schon acht Pflanzkästen fertig, jetzt arbeiten wir 
gerade an den Nistkästen. Wenn wir die Zeichnung fertig haben, dann beginnen wir mit dem 
Wikingerspiel.“  

„Das war’s für heute!“, sagt Alaattin, „Habt ihr noch Fragen?“. Meine Schüler haben keine 
mehr. Die Vier der B8W2b verabschieden sich mit einem freundlichen „Tschüss“. Meine 
Schüler rufen wie aus einem Munde „Tschühüss!“ und kaum sind die Vier aus der Tür ver-
schwunden beugen sich meine Schüler über ihre Zeichnung der Königsfigur und zeichnen 
weiter. Denn in fünf Wochen ist Gründungsveranstaltung. 

3.3 Gründungsveranstaltung beendet die Planungsphase 

Nachdem die Schülerinnen und Schüler der BBS Power AG wochenlang Produktideen, 
Marktanalysen, Personalplanungen und Rechtsformentscheidungen in den Klassenräumen 
besprochen und entwickelt haben, steht der erste Meilenstein der Schülerunternehmung an: 
Die Unternehmensgründung. Jedes Jahr wird das Unternehmen BBS Power AG neu gegrün-
det. Dazu werden neben Eltern, Kollegen und Schülern auch Vertreter der Wirtschaft und der 
Verwaltung eingeladen. In einer ca. 90 Minuten umfassenden Veranstaltung halten zunächst 
der Schulleiter, der Landrat, der Bürgermeister der Stadt Wildeshausen und ein Aufsichtsrats-
mitglied der Schülerunternehmung eine kurze Rede. Dann folgt die Vorstellung der beiden 
Schülerunternehmen der Schule. Bei der BBS Power AG treten dabei die Geschäftsführer auf, 
die einen Rückblick auf die bisherigen Tätigkeiten und einen Ausblick auf die anstehenden 
Aktionen und Planungen geben. Die Werkstattleiter aus den Bereichen Holz und Metall stel-
len daraufhin die Produktionsweisen der Produkte dar. Bei Kaffee und Kuchen werden ab-
schließend die Produkte und die dazu gehörigen Planungen mit den interessierten Gästen 
diskutiert. Die ersten Bestellungen werden hier bereits angenommen.  

Die Mitarbeiter der Abteilung Rechnungswesen verkaufen derweil die Aktien der BBS Power 
AG mit dem Hinweis, dass in den vergangenen Jahren stets eine Rendite für die Aktionäre er-
zielt wurde, die ihre Aktien am Schuljahresende wieder eintauschen können. 

Weitere Informationen unter: www.bbspower.de
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DIETER NAHRWOLD  (Staatliche Handelsschule Holzdamm, Hamburg)  

Praxisorientierter Unterricht am Beispiel der Lernfirma 
TOP-KiE 

Hinweis: Schüler und Mitarbeiter, Lehrer und Chef werden als synonyme Begriffe verwen-
det. Die weibliche Form ist impliziert. 

1 Lernfirma TOP-KiE 

Ausgangspunkt aller Überlegungen für die Entwicklung der Lernfirma TOP-KiE mit praxis-
orientiertem Unterricht ist die Realität. Daher stehen die drei folgenden Fragen im Mittel-
punkt der Betrachtung. 

Wie sind Handelsbetriebe in der Praxis aufgebaut?  

Für das Projekt wurden aus Handelshäusern der Praxis die betrieblichen Besonderheiten und 
auch die branchenspeziellen Ausprägungen herausgefiltert. Daraus entstand dann die Lern-
firma TOP-KiE. Es ist der „Rohbau“ des Projektunternehmens. 

Wie werden kaufmännische Arbeiten erledigt?  

Wirtschaftlich handelnde Unternehmen, also auch Handelsunternehmen, verfügen über for-
malisierte Arbeitsabläufe und Hierarchien mit festgeschriebenen Kompetenzen und Verant-
wortlichkeiten, um den Betriebsablauf und -erfolg zu sichern. Der betriebswirtschaftliche 
Ablauf und die hierarchische Struktur der Praxis wurden didaktisch umgebrochen und dem 
Büroraum-Unterricht angepasst. 

Welche kaufmännischen Arbeiten erledigt der KiE?  

Als wichtigster Arbeitsbereich wurde die „einfache kaufmännische Sachbearbeitung“ ge-
wählt, da sich viele Lernfeldthemen darunter subsumieren lassen. Die Bezeichnung ist nicht 
präzise, dennoch umfasst sie einen betrieblichen Arbeitsschwerpunkt innerhalb eines Unter-
nehmens. Im Ausschluss von Tätigkeiten wird deutlich, was der KiE in der Erstausbildung 
nicht macht. Die KiE-Aufgaben umfassen sicherlich keine Arbeiten des Diplom-Kaufmanns 
und des Bilanzbuchhalters. 

2 Unternehmensaufbau  

Die Leistungserbringung am Markt, also der Verkauf von Gütern, ist die wichtigste Tätigkeit 
eines KiE. Für diese Arbeiten ist die Lernfirma TOP-KiE in sechs Abteilungen gegliedert. 

Verkauf 

Auf der Verkaufsseite stehen sechs namentlich ausgewiesene Großkunden und zwei Barver-
kaufsvarianten (Kassenumsätze) zur Verfügung. Mit ihnen können alle betriebswirtschaft-
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lichen Themen im Verkauf bearbeitet werden. Zwölf Lagerartikel (mit Lagerbeständen) sind 
im Sortiment vorhanden. Zusätzlich lassen sich bei zwei Großkunden und den Barverkäufen 
auch zwölf Saisonartikel (Nicht-Lager-Artikel) einrichten. Dadurch entsteht eine variable 
Sortimentsbreite mit den entsprechenden Möglichkeiten im Unterricht, wie z.B. Kalkulation 
und Werbung für einen Saisonverkauf mit dem Ziel der zunehmenden Komplexität im Un-
terricht. 

Einkauf 

Auf der Einkaufsseite gibt es vier Warenlieferer, die alle das Lagersortiment führen, zwei 
davon liefern zusätzlich Saisonartikel. Jeder der 25 Dienstleistungs- und Sachlieferer deckt 
nur ein schmales Nachfragesegment der Lernfirma TOP-KiE ab. Im Unterricht können sie 
variabel nach Unterrichtsthemen, Leistungsstand der Klasse und Intention der Lehrer einge-
setzt werden.  

Buchhaltung 

Die Buchführung hat in der Praxis einen wesentlich geringeren Arbeitsanteil als im betrieb-
lichen und schulischen Unterricht. Kleine Betriebe geben ihre Buchführung an den Steuer-
berater weiter, große verfügen über einen eigenen Bilanzbuchhalter. Daher wurde dieser 
Spezialbereich in Inhalt und Umfang reduziert. Es können maximal 35 Konten eingeführt 
werden. Mit dem separaten Programm SchüBaC führen die Schüler später ihre Buchführung 
eigenverantwortlich am Computer durch.  

Lager 

Die Bestände der zwölf Artikel im Lager werden per Makroknopf geführt.  

Personal 

In Personal wird die Gehaltsbuchung geführt. Wahlweise kann eine Gehaltsberechnung und -
buchung für einen Schüler oder für die ganze Klasse eingerichtet werden.  

Controlling 

In Controlling befinden sich Vorwärts- und Differenzkalkulationen der Lager- und Saison-
artikel. Die betrieblichen Kennzahlen, der Betriebsabrechnungsbogen, die Umsatzliste und 
die Kurzfristige Erfolgsrechnung (KER) werden aus den betrieblichen Daten des Geschäfts-
jahres erstellt.  

Die Schüler richten ihren Firmenordner nach dieser Systematik ein. Für die kaufmännischen 
Arbeiten gelten die G.o.B. und DIN 5007.  
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3 Computerprogramm TOP-KiE 

Für die Lernfirma TOP-KiE wurde ein eigenes Computerprogramm entwickelt. Die kauf-
männischen Abteilungen sind als Excel-Tabellenblätter angelegt. Alle Projektdaten werden 
von Anfang an fortgeschrieben. Über ein Geschäftsjahr (z.B. Schuljahr) sammeln sich erheb-
liche Datenmengen in Buchführung, Lager und Controlling an. Die können nicht mehr per 
Hand oder als Datenbank geführt werden. Daher sind die Bewegungsdaten des Projektunter-
nehmens an programmierte Makros angebunden und werden vom Anwender per Mausklick 
gesteuert. Durch diese Datendynamisierung entspricht die Arbeit in der Lernfirma TOP-KiE 
der kaufmännischen Realität. 

Für eine sicherere Programmarbeit werden für die Lehrer häufig Entscheidungshilfen oder 
Sicherheitsabfragen als Meldefenster eingeblendet. Die Programmelemente werden als Leh-
rervollversion erstellt. Per Knopf können sie in eine Schülerarbeitsversion ohne variable 
Daten umgeschaltet und ausgedruckt werden. Die Schüler bearbeiten handschriftlich die 
Schülerarbeitsversion „parallel“ zu den Programmdaten in der Lehrervollversion. Da sie die 
Aktivitäten des Teams am Computer während des Unterrichtes miterleben und nachvollzie-
hen, wird ihnen das Simulationsprinzip schnell klar. Die Programmdaten sind im Unterricht 
ständig abrufbereit. Sie helfen bei der Fehlersuche im Schülerordner und bilden auch die 
Grundlage für betriebswirtschaftliche Entscheidungen der Lehrer. 

4 Computerprogramm SchüBaC 

SchüBaC ist ein gesondertes Programm, das extra aufgerufen wird. Mit diesem Programm 
führen die Schüler Buchführung am Computer durch. Zunächst sollten die Azubis jedoch 
Buchführung per Hand auf den projekteigenen Staffelkontenblättern erlernen. Diese klein-
schrittige Erfahrung zum abstrakten Thema Buchführung hilft beim Einstieg in die Arbeit mit 
SchüBaC. Die Bildung des richtigen Buchungssatzes bleibt weiterhin Aufgabe der Schüler. 
Sie müssen den Buchungssatz in den elektronischen Kontierungsstempel richtig eintragen. 
Die Übertragung in das Journal und Haupt- und Grundbuch wird nach der Vorgabe dieses 
Stempels mit JA / NEIN – Abfragen durchgeführt.  

5 Projektarbeit 

Die BWL und Rewe Themenauswahl im Projekt gilt für den gesamten Einzelhandel, also un-
abhängig von Unternehmensgröße und -branche. Die Lehrpläne, die Lernfelder und der 
AKA-Stoffkatalog der Prüfungsbereiche bleiben weiterhin inhaltliche Basis des Projektes. 
Für die Themenauswahl in Vollzeitklassen gilt das jeweilige Curriculum. 

Die Planung für die kaufmännische Arbeit in der Lernfirma TOP-KiE wird unabhängig vom 
Aufbau eines Curriculums durchgeführt. Die Lehrer entnehmen z.B. aus verschiedenen Lern-
feldern die Elemente für einen kaufmännischen Vorgang. Daraus entsteht dann eine betriebs-
wirtschaftliche und buchhalterische Einheit, die von Schülern häufig als Firmenarbeit be-
zeichnet wird. Die betriebswirtschaftlichen Unterrichtsthemen „Verkauf“ werden mit den 
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Großkunden und Kassenumsätzen des Projektes verknüpft. Die ausgewählten Themen kann 
das Team in roten Kommentarecken des Programms vermerken.  

Der Projektunterricht findet in einer eigenen Projektwelt statt. Daher kommen viele Aktivi-
täten und Impulse von Kunden, Lieferern und aus der Geschäftsleitung (das sind die Lehrer). 
Durch einen Mausklick auf den Makroknopf  erscheint das Arbeitsblatt 
des Kunden Goldene Gans auf dem Bildschirm. Das Formblatt kann dann vom Team für den 
Unterricht vorbereitet werden. Der gesamte Geschäftsvorgang von der Kundenanfrage über 
Ausgangsrechnung, Lagerbuchung, Journal- und Kontenbuchung bis zum Zahlungseingang 
mit oder ohne Skonto für diesen Kunden wird per Makroknöpfe wie folgt bearbeitet. 

• Die aktuellen Lagerbestände werden aus der Lehrer-La-
gerdatei aufgerufen und in das Arbeitsblatt des Kunden 
kopiert. Die Anfrage wird dann von den Lehrern anhand 
dieser Bestände für den Unterricht geplant. 

• Die Anfragemengen werden per Hand von den Lehrern 
eingegeben. Die Anfrage wird per Mausklick eingerich-
tet, ausgedruckt und an die Schüler verteilt. Sie erstellen 
handschriftlich dann das kaufmännische Angebot auf 
einem firmeneigenen Formblatt  

• Die Bestellung des Kunden wird von den Lehrern per 
Mausklick mit Preisen eingerichtet, die Zahlungsbedin-
gungen können (nach Skontoeinführung) aktiviert wer-
den. Die ausgedruckte Bestellung wird an die Schüler 
verteilt.  

• Die Ausgangsrechnung wird als vollständige Rechnung 
(Lehrervollversion) eingerichtet und liegt dann für den 
Unterricht als fertiges Steuerungsblatt vor. Die Schüler 
erstellen auf einem eigenen Formblatt eine Ausgangs-
rechnung  

• Die verkauften Artikelmengen werden aus der Lehrer-
Lagerdatei ausgebucht. Die Schüler tragen die Mengen 
per Hand aus ihrer Lagerdatei aus. 

• Der Buchungssatz wird in das Lehrerjournal und in die 
Lehrerkonten eingetragen. Dabei gibt es eine Sicher-
heitsabfrage gegen Doppelbuchung. Ferner werden die 
Rechnungsdaten für die Lehrer in die Offene Posten 
Liste, in das Kontokorrentkonto des Kunden Goldene 
Gans und in die Bonusliste eingetragen. Alle drei Listen 
eignen sich als kaufmännische Steuerungsinstrumente 
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für den Unterricht. Die Schüler kontieren ihre Ausgangs-
rechnung und übertragen den Buchungssatz in ihre Un-
terlagen. 

• Alle eingerichteten Formblätter können ausgedruckt und 
an die Schüler verteilt werden. 

• Mit diesem Knopf wird nur der Briefkopf ausgedruckt. 
Das Blatt eignet sich als Vordruck für Briefe (z.B. eine 
Mängelrüge) vom Kunden. 

Dieses Beispiel aus dem Verkauf zeigt, dass alle Arbeiten von den Lehrern im Programm 
geplant und von den Schülern im Unterricht per Hand durchgeführt werden. Mit zunehmen-
der Projektdauer können die Arbeiten je nach Lernfortschritt umfangreicher werden. So er-
stellen sie zunächst auf einem leeren Formblatt allen Daten der Rechnung, in einem späteren 
Geschäftsvorgang auf einem Blatt mit Stammdaten nur noch die Bewegungsdaten. Im Laufe 
des Geschäftsjahres können sie dann das fertige Arbeitsblatt, das ist die Lehrervollversion der 
Ausgangsrechnung, zum Bearbeiten erhalten. Die Wiederholungsarbeiten werden verein-
facht, um neue Themen einzuführen, hier am Beispiel der Ausgangsrechnung etwa Kunden-
skonto und Mahnverfahren. Alle Kunden und Lieferer werden nach diesem Prinzip von den 
Lehrern geführt. 

Ein typischer Arbeitsimpuls ist die Anfrage oder Bestellung eines Großkunden. Es wird ein 
betriebswirtschaftlicher Vorgang (Verkaufsvorgang) initiiert und dem folgt der buchhalteri-
sche Teil (Buchung). Die Betriebswirtschaft bildet in diesem didaktischen Impuls die Lok 
und die Buchführung den Tender, der sachlich und zeitlich hinterher läuft. Dieses Lok-Ten-
der-Prinzip wird weitgehend im Projekt verfolgt. 

Mit den vier Warenlieferern werden die Themen „Einkauf“ bearbeitet. Die Einkaufsimpulse 
sind Kundenbestellungen und Barverkäufe sowie daraus resultierend die erreichten Melde-
bestände. 

Nicht lagermäßig geführte Saisonartikel werden von Kunden angefragt und mit eigenen An-
fragen, Angebotsvergleich, Kalkulation u.s.w. bearbeitet. Diese kaufmännischen Vorgänge 
eignen sich als Wiederholung zur Verfestigung des Wissens. 

Die 25 Dienst- und Sachleistungslieferer bilden umfangreiche Impulsmöglichkeiten. So kann 
z.B. der Bedarf an Verpackungsmaterial über eine Anforderungsliste aus dem Lager gemeldet 
werden. Daraufhin werden von den Schülern Anfragen an die beiden Verpackungslieferer ge-
schrieben, ein Angebotsvergleich durchgeführt, eine Bestellung geschrieben und die Ein-
gangsrechnung gebucht und bezahlt. Ein Abrufauftrag für Strom wird eingesetzt, um das 
Thema Zahlungsverkehr zu vertiefen. Die Heizungsanlage ist defekt und muss repariert wer-
den. Hier kann bei der Rechnungsbuchung u.U. Aktivierung eingeführt werden. Für die Ar-
beit im Büro werden neue Büroeinrichtungen benötigt. Hier kann als zusätzliches Thema AfA 
eingeführt werden.  
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Die Buchführung wird im Kontierungsstempel und im Haupt- und Grundbuch praktisch 
durchgeführt. Die Schüler haben zu Anfang der Büroarbeit häufig Probleme mit dem Fort-
schreiben der Buchungssätze über ein Schuljahr. Sie sind es nicht gewohnt, alle Konten fort-
laufend, richtig, sauber und vollständig zu führen. Hier helfen nur Wiederholungen von kauf-
männischen Geschäftsvorgängen, auch in Tischgruppenarbeit. Eine Saldenübersicht zeigt per 
Knopfdruck die aktuellen Kontostände. Ein Abgleich der handgeschriebenen Schülerstaffel-
konten mit den Programmkonten ist jederzeit möglich und aus Erfahrung auch nötig. 

In einem Schuljahr fallen etwa 70 bis 80 Buchungssätze an. Die Erfahrung zeigt, dass die 35 
Konten der Lernfirma TOP-KiE ausreichen, um den Schülern das Prinzip der Buchführung 
klar zu machen. Sie erhalten nur die Kontenblätter, die sie zur Bearbeitung der Geschäftsvor-
gänge benötigen. Zunächst sind das die Konten für die Buchungen der Kassenumsätze und 
Rechnungsverkäufe. Im Laufe der Zeit steigt der betriebswirtschaftliche Themenumfang und 
damit auch die Zahl der Konten.  

Weitere Impulse bestehen in den Hausmitteilungen. Sie kommen aus der Geschäftsleitung 
und geben Arbeitsanweisungen an die Mitarbeiter, z.B. Informationen über Großkundenum-
sätze, Offene Posten Liste, Kalkulationsergebnisse u.ä. Mit diesen projektbezogen Arbeits-
blättern werden betriebswirtschaftliche und buchhalterische Daten bearbeitet. 

Im Projekt kann die Zeitung „Wirtschaftspraxis“ erscheinen. In einem Leitartikel stehen In-
formationen zu einem volkswirtschaftlichen und / oder branchenbezogenen Thema. Dazu gibt 
es noch zusätzliche „lockere“ Informationen. So können auch nicht oder nur schwer simula-
tionsfähige Unterrichtsinhalte wie „Theorie der Wirtschaft“ in das Projekt partiell mit einge-
bunden werden. 

Ein wichtiger Impuls besteht in der Kombination von Themenbearbeitung im Klassenraum 
mit Lehrern und im Büroraum mit Chefs. Im Fach Wirtschaftslehre werden die Themen vor-
bereitet und dann an einem Projektmedium, wie z.B. am Kunden Goldene Gans, im Büro-
raumunterricht durchgeführt. 

Diese Beispiele zeigen, dass Impulse aus Situationen innerhalb der Projektwelt entstehen. Die 
projektbezogenen Impulse initiieren einen Geschäftsvorgang – nicht der Lehrplan, das Schul-
buch, das Einführungsbeispiel oder die Tafel. Das ist gewöhnungsbedürftig für Lehrer und 
Schüler. Die Erfahrung zeigt, je klarer die Impulse geplant werden, desto besser führen sie 
durch den Büroraumunterricht.  

6 Chef und Mitarbeiter 

Die Lernfirma TOP-KiE stellt eine neue Unterrichtsform mit entsprechenden Methoden dar. 
Daher wurden auch und gerade die Rollen der Beteiligten überdacht. Die (überspitzte) Grund-
aussage lautet: Im Büro gibt es keine Schüler und Lehrer, es befinden sich im Büroraum zwei 
Chefs und rund 25 Mitarbeiter. Die Schüler erlernen gegen viel tradierte Erfahrung eine neue 
Rolle, die des eigenverantwortlichen Mitarbeiters. Das bedeutet, dass sie Chefs im Büroraum 
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erleben, die z.B. keine Unterlagen der letzten Woche für sie sammeln. Sie lernen, sich selbst 
darum zu kümmern und sind gegenseitig verantwortlich. 

Eine Binnendifferenzierung bietet sich in der Rolle des wöchentlich wechselnden Büroleiters 
an. Er übernimmt Arbeiten wie Kopieren, Stempeln, Austeilen, Einsammeln u.s.w. bis hin 
zum Erklären von Sachverhalten. Das wird zunächst belächelt. Aber je mehr Schüler diese 
Funktion innehatten, desto klarer wird allen die Bedeutung dieser Dienstleistung für den 
Büroraumunterricht. Viele Schüler übernehmen diese Arbeit freiwillig zusätzlich zu ihrer 
laufenden Büroarbeit. 

Die Rolle des Prokuristen bietet sich in Ausnahmefällen an. Dieser hat die Aufgabe, die 
Chefs von möglichst vielen kaufmännischen Arbeiten frei zu halten. Der Schüler sollte die 
sachlichen und persönlichen Voraussetzungen für diese Aufgabe besitzen. Seine Hauptauf-
gabe besteht im Erklären von Sachverhalten, also individuelle oder gruppenweise Wieder-
holung von Themen. Ferner führt er seinen Firmenordner als „Musterordner“ und ist daher 
auch regelmäßiger Ansprechpartner für viele Mitarbeiter. 

Die Schüler bearbeiten einzeln oder gemeinsam zeitgleich kaufmännische Geschäftsvorgänge 
an ihren Schreibtischen. Jeder „Sachbearbeiter“ ist für seine Arbeit und Unterlagen selbst 
verantwortlich. Jeder Mitarbeiter erhält zum Bearbeiten ein Original, z.B. ein Formblatt zur 
Erstellung einer Ausgangsrechnung, keine zweite Kopie. Wenn er sich verschrieben hat, so 
muss er auf dem Original weiter schreiben. Dieser Formalismus führt zur Systematisierung 
der eigenen kaufmännischen Unterlagen und hilft damit bei der selbständigen Bearbeitung 
von analogen Büroarbeiten. Das führt die Schüler zu mehr Eigenverantwortung. 

Die Handelsschüler schreiben Tagesprotokolle über den 4-stündigen Lernbürounterricht in 
der Lernfirma TOP-KiE. Diese Niederschriften vertiefen das Erlernte und dienen als Informa-
tionsquellen für Arbeitsabläufe und Präsentationen. Nicht zuletzt wird damit das Schreiben 
von Berichtsheften geübt. 

Viele Schüler erstellen im Laufe der Zeit aus Spaß an der Projektarbeit auch noch zuhause 
mustergültige Unterlagen und ganze Ordner. Einige Schüler entscheiden sich wegen dieser 
Erfahrung für eine kaufmännische Ausbildung. Wiederum gibt es Schüler, die trotz intensiver 
Bemühungen ihren Ordner oder auch einzelne Unterlagen nicht nachvollziehbar führen. Auch 
diese negative Erfahrung mit dem „Papierkrieg“ kann zu einer entsprechenden Entscheidung 
führen. 

7 Projektrahmen 

Das Projekt wurde entwickelt, um einen verbesserten Lernprozess für die Schüler zu ermög-
lichen. Es ist durch persönliche Erfahrungen gewachsen. Neue Lerninhalte müssen im Büro-
raumunterricht evaluiert, d.h. an ein Medium der Lernfirma TOP-KiE angebunden und ver-
mittelt werden. In erster Linie sind das simulationsfähige Themen aus dem AKA-Prüfungs-
katalog und auch kaufmännische Lernfeldbereiche, wie sie jetzt zunehmend umgesetzt wer-
den. 
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Die vermittelbare Stoffmenge ist in einem Langzeitprojekt wie der Lernfirma TOP-KiE ge-
ringer als im Klassenraumunterricht. Wenn ein kaufmännischer Vorgang anhand von Unter-
lagen durchgeführt wird, dann dauert es länger, als wenn nur anhand von Begriffen über den 
gleichen Sachverhalt geredet und geschrieben wird. Allerdings verspricht der Büroraumun-
terricht tieferen und längerfristigen Lernerfolg.  

Die Lernfirma TOP-KiE  kann nach dem Prinzip des Füllhorns mit zunehmender Komplexität 
und Kompliziertheit auf verschiedene Schulzweige übertragen werden. So kann der Leis-
tungsbereich des Projektes sachlich rudimentär in kaufmännischen Berufsvorbereitungsklas-
sen eingesetzt werden. Ein umfangreicherer Teil des Projektes steht für Handelsschulklassen 
zur Verfügung. Auf der Ebene des AKA - Prüfungskatalogs lassen sich BWL-Themenberei-
che aus Lernfeldern der ersten zwei Jahre für Verkäufer herausschneiden. Schließlich ermög-
licht das Projekt auch im dritten Ausbildungsjahr für KiE handlungsorientiert betriebswirt-
schaftliche und buchhalterische Themen zu vermitteln. 

8 Schlussbemerkungen 

Mit der Lernfirma TOP-KiE wurde zeitlich und inhaltlich sequenziell in vier Berufsschulklas-
sen KiE (nach alter Ausbildungsordnung) unterrichtet. Zusammenfassend kann festgestellt 
werden, dass viele Projektelemente den fächerübergreifenden Unterricht zumindest unter-
stützen, wenn nicht sogar fördern. In Handelsschulklassen ist das Projekt seit 1994 mehrfach 
in partieller Form durchgelaufen. Auch hier hat sich der fächerübergreifende Charakter 
zwischen Wirtschaftspraxis und Wirtschaftslehre als lernfördernd erwiesen. 

Eine vorsichtige Beurteilung der Schülerarbeit lautet: Im Büroraumunterricht lernt es sich in 
der Eingewöhnungsphase schwerer, später verständlicher und dann bleibt der Stoff besser sit-
zen als im Klassenraumunterricht. Viele Themen werden durch Bilder (Formblätter) und 
durch Handeln (in der Lernfirma TOP-KiE) bei den Schülern fest verinnerlicht. Aufgrund der 
tendenziell positiven Einstellung zur Projektarbeit greifen die Mitarbeiter auch mit eigenen 
Ideen in die Gestaltung und Fortführung des Unterrichtes ein.  

Die Lernfirma TOP-KiE wird verstanden als eine Ergänzung zum bestehenden Unterricht und 
soll das betriebswirtschaftliche Wissen und Handeln der Schüler fördern. Es beruht auf Un-
terrichtserfahrung und zielt auf die Überbrückung von Theorie und Praxis, um die schulische 
und berufliche Ausbildung zu verbessern. 

 
 
 
 
 
  

TOP - KiE 
Praxisorientierter Unterricht  
für den Ausbildungsberuf 
Kaufmann / Kauffrau im 

Einzelhandel 
 
 
Gewinner des digita 2003  Deutscher Bildungssoftwarepreis in der Kategorie Förderpreis 
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TOBIAS WEIGELT  (Schulzentrum SII Utbremen, Bremen)  

Die Konvergenz ökologischer und ökonomischer 
Unterrichtsinhalte am Beispiel einer Schülerfirma am 
Schulzentrum SII Utbremen 

1 Einleitung 

Im Folgenden wird ein innovatives Projekt vorgestellt, dass zurzeit am Schulzentrum SII 
Utbremen umgesetzt wird. In diesem Projekt wird der Versuch unternommen, die theoretisch 
geleitete Forderung nach Anschlussfähigkeit von Umweltbildung an vorhandene systemspe-
zifische Themenfelder einzulösen. Diese Anschlussfähigkeit soll gewährleistet werden, in-
dem ein Medium, in Form einer Schülerfirma, geschaffen wird, das die Konvergenz ökologi-
scher, ökonomischer und technischer Unterrichtsinhalte ermöglicht. 

Bevor beschrieben wird, wie die nötigen Rahmenbedingungen am Schulzentrum SII Utbre-
men geschaffen werden konnten, werden dem Leser zunächst ein Überblick über die Schule 
gegeben, die Projektidee erläutert sowie die innovativen Komponenten des Projektes näher 
gebracht. 

2 Beschreibung der Schule 

Das Schulzentrum SZ II Utbremen hat einen beruflichen Schwerpunkt und vermittelt darüber 
hinaus auch allgemeinbildende und studienqualifizierende Abschlüsse, z. B. Fachhochschul-
reife und Abitur. Die Schule bietet den Schülern eine breite Palette von Vollzeit- und Teil-
zeitbildungsgängen in den Profilfeldern Informatik, Fremdsprachen, Naturwissenschaften und 
Wirtschaft. Den Kontakt zum Wirtschaftsleben Bremens stellt die Schule u. a. über Praktika 
her, die z. T. verbindlich in die Lehrpläne integriert wurden. Bezogen auf Umweltthemen 
steht am Schulzentrum Utbremen insbesondere die Energienutzung im Fokus. Dieses lässt 
sich damit begründen, dass an dieser Schule der Energiebedarf aufgrund der benötigten tech-
nischen Ausstattung besonders groß ist. So besteht seit Jahren ein Energieausschuss, der da-
mit beauftragt ist, den Energiebedarf möglichst effizient zu gestalten.  

Des Weiteren verfügt das Schulzentrum Utbremen seit sechs Jahren über eine Solaranlage. 
Diese wurde gemeinsam mit Lehrkräften und Schülern auf dem Dach installiert. Der erzeugte 
Strom dieser Anlage wurde jedoch bisher noch nicht in das öffentliche Stromnetz gespeist 
und lediglich für den hauseigenen Bedarf bereitgestellt. Somit fand zwar eine ökologisch 
sinnvolle Energieerzeugung statt, die jedoch ökonomisch nicht effizient genutzt wurde.  
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3 Projektidee 

Die Projektidee besteht darin, Solaranlagen auf dem Dach des Schulzentrum Utbremens zu 
installieren und die gewonnene Energie gegen Bezahlung in das öffentliche Stromnetz zu 
speisen. Als Betreiber der Solaranlagen soll eine Schülerfirma agieren, die u. a. das Ziel ver-
folgt, ein wirtschaftlich effizientes Solarunternehmen zu führen. Die Aufgaben der Schüler-
firma können den involvierten Profilfeldern wie folgt zugeordnet werden (siehe Tabelle 1): 

Tabelle 1: Profilfeldorientierte Zuordnung der Aufgaben 

Profilfeld Wirtschaft Profilfeld Technik 

• Akquisition von Investoren 

• Auswahl und Abschluss von Versi-
cherungen 

• Betreuung der Investoren 

• Vorbereitung und Durchführung von 
Öffentlichkeitsarbeit (z. B. Sponso-
renläufe) 

• Vorbereitung und Durchführung von 
schulinternen und schulexternen Prä-
sentationen zum Thema Solarenergie 

• Erstellung von Flyern und Handouts  

• Auswahl und Vorbereitung von Um-
weltthemen im Bereich Solarenergie 
für interessierte Lehrer und Klassen 

• Liquiditätsrechnung, Finanzierung 

• Installation und Wartung der Solar-
anlagen 

• Überprüfung der eingespeisten Strom-
menge 

• Vorbereitung und Durchführung von 
schulinternen und schulexternen Prä-
sentationen zum Thema Solarenergie 

• Erstellung von Flyern und Handouts 

• Auswahl und Vorbereitung von Um-
weltthemen im Bereich Solarenergie 
für interessierte Lehrer und Klassen 

 

Aufgrund der beschriebenen Tätigkeiten fungiert die Schülerfirma somit als Multiplikator für 
umweltbewusste Energieerzeugung innerhalb und außerhalb der Schule. Die Schülerfirma 
wird voraussichtlich in den Bildungsgängen „Wirtschaftsassistenten für Informationsverar-
beitung (WiA-IV)“ und „Physikalisch-technische Assistenten Phy-TA“ fest integriert. Somit 
besteht die Möglichkeit, die zu vermittelnden umweltrelevanten Inhalte in die vorhandenen 
Lehrpläne aufzunehmen. Weiterhin liefert die heterogene Zusammensetzung der Lerngruppe 
berufsfeldübergreifende Berührungs- und Austauschpunkte. Dadurch können wichtige fach-
übergreifende Erfahrungen gemacht, Einsichten gewonnen und Vorurteile gegenüber anderen 
Berufsfeldern abgebaut werden. 
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4 Innovative Leistungen des Projekts 

4.1 Verschränkung von Ökologie, Ökonomie und Technik 

Dadurch, dass sich das Themenfeld „Solaranlagen“ in besonderer Weise mit den Zielsetzun-
gen der unterschiedlichen Bildungsgänge der Schule verbinden lässt, bietet sich die Schüler-
firma als Transmissionsriemen zwischen ökologischen, ökonomischen und technischen Bil-
dungsinhalten geradezu an. Durch die Entwicklung eines schulinternen Qualifizierungsver-
bundes zwischen Schülern mit ökonomischen sowie technischen Vorkenntnissen in Form 
einer Schülerfirma können gute Voraussetzungen geschaffen werden, Umweltbildung durch 
die Verknüpfung unterschiedlicher Lerninhalte langfristig in der Schule zu verankern.  

Umweltbildung kann durch dieses Projekt ihre Anschlussfähigkeit besonders an ökonomische 
Unterrichtsinhalte unter Beweis stellen. Denn bei diesem Projekt wird das Thema Umwelt-
schutz in das Zentrum aller ökonomischen Überlegungen gerückt, weil die Erzeugung von 
Strom durch Sonne das Tätigkeitsfeld ist, in dem sich die Schülerfirma bewegt. Somit handelt 
es sich bei der Geschäftsidee dieser Schülerfirma um eine rein ökologische Tätigkeit, die sich 
ökonomisch rechnen muss. Sie grenzt sich dadurch maßgeblich von vielen anderen ökolo-
gisch orientierten Schülerfirmen ab, bei denen zwar auch der Umweltgedanke berücksichtigt 
wird, jedoch nicht als Haupttätigkeitsfeld in Erscheinung tritt. Vielmehr werden bei diesen 
Unternehmen die Umweltthemen an vorhandene Themenfelder einfach angehängt. 

4.2 Wachstumspotenzial und Nachhaltigkeit des Solarprojekts 

Als weitere innovative Leistung des Projekts kann hervorgehoben werden, dass sich die Re-
alisierung über einen Zeitraum von mehreren Jahren erstreckt. Ziel des Projekts ist nicht die 
einmalige Installation einer Solaranlage, sondern das Solarprojekt soll im Medium einer 
Schülerfirma nachhaltig angelegt sein und einem stetigen Wachstum unterliegen. Dabei soll 
die Solaranlage nach Möglichkeit in jedem Jahr um ein Modul (1 KW) vergrößert werden. 
Somit können mehrere Schülergenerationen von diesem Projekt profitieren und durch indivi-
duelle Ideen und Herangehensweisen neue Akzente setzen. Der Aufgabenbereich der Schü-
lerfirma umfasst somit nicht nur das Betreiben bzw. das Betreuen vorhandener Solaranlagen 
und Investoren, sondern die Schüler sind auf der Suche nach immer neuen Investoren und an-
deren Finanzierungsmöglichkeiten, um die Solaranlage zu vergrößern. 

5 Rahmenbedingungen für die Gründung der Schülerfirma 

Ziel des Projektes ist es, mit Hilfe einer geeigneten Kommunikationsplattform die Umweltbil-
dung langfristig im Unterricht zu etablieren. Damit dieses auch gelingen kann, wird eine we-
sentliche Aufgabe für die Lehrer darin bestehen, die Tätigkeitsfelder der Schülerfirma mit 
den fachlichen Inhalten der Bildungsgänge zu verknüpfen. Bevor allerdings diese didaktisch-
methodische Aufgabe im Fokus steht, mussten zunächst die notwendigen Voraussetzungen 
für die Entstehung der Kommunikationsplattform geschaffen werden. Somit waren zunächst 
die Rahmenbedingungen zu schaffen, die letztendlich die Gründung einer Schülerfirma er-
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möglichen. Unter diesen Rahmenbedingungen werden hier folgende Bereiche subsumiert: 
Akzeptanz durch das Kollegium und die Schulleitung, finanzielle Mittel, rechtliche Stellung 
der Schülerfirma und Projektdesign, technische Voraussetzungen (geeignete Dachflächen, 
Stromkabel, Schaltkästen usw.), rechtliche Voraussetzungen (Nutzung des Daches, Verträge 
mit den Energieversorgern).  

Grundsätzlich können diese Rahmenbedingungen auch gemeinsam mit den Schülern im Un-
terricht geschaffen werden. Im konkreten Fall wurde von einer vorzeitigen Integration in den 
Unterricht jedoch abgesehen. Denn bei dem Projekt am Schulzentrum S II Utbremen konnte 
zunächst nicht als gesichert gelten, dass das Projekt auch tatsächlich realisierbar ist. Dieses 
begründet sich vor allem damit, dass die Installation von Solaranlagen relativ kostenintensiv 
ist. Fraglich war zunächst, ob das benötigte Geld überhaupt beschafft werden kann und ob die 
Umsetzung technisch und rechtlich möglich ist. Ebenso wurde deutlich, dass die Schaffung 
der Rahmenbedingungen einen sehr langen Zeitraum in Anspruch nehmen würde. Diese Si-
tuation wurde noch dadurch verschärft, dass auf keine Erfahrungsberichte anderer Schulen 
zurückgegriffen werden konnte, da das Design des Projektes als bisher einmalig gelten kann. 
Aufgrund dieser Unsicherheiten, sollten die Schüler in die Vorüberlegungen und Vorarbeiten 
zunächst nicht einbezogen werden, denn ein Scheitern des Projektes bzw. ein längeres Sto-
cken des Prozesses hätte sich negativ auf die Motivation der Schüler auswirken und somit das 
Gegenteil der erhofften Wirkung nach sich ziehen können. Im Folgenden wird ein Überblick 
über die verschiedenen Planungsschritte sowie deren bisherige Umsetzung gegeben (Stand 
Juli 2006).  

5.1 Akzeptanz als Grundvoraussetzung 

Aufgrund der Innovationsbereitschaft und der bereits erfolgten Sensibilisierung für Umwelt-
themen wurde die Projektidee von der Schulleitung positiv bewertet und Unterstützung von 
dieser Seite zugesagt. Auch im Kollegium fanden sich innerhalb kurzer Zeit zwei weitere 
Kollegen, die an dem Projekt mitarbeiten wollten. Um noch weitere Kollegen an dem Projekt 
teilhaben zu lassen, wurde die Idee verfolgt, Kollegen die Möglichkeit zu verschaffen, sich 
auch finanziell an dem Projekt zu beteiligen. Mit Hilfe eines Rundschreibens konnten 14 Kol-
legen als Investoren gewonnen werden. Dadurch erlangte das Projekt nicht nur die Akzeptanz 
innerhalb des Kollegiums, sondern auch ein Teil des notwendigen Startkapitals war durch 
diesen Schritt gesichert.  

5.2 Rechtliche Stellung der Schülerfirma und Projektdesign 

Grundsätzlich ist es möglich, dass eine Schülerfirma eine reale Rechtsform annimmt. Damit 
verlässt sie jedoch den Schutz der Schule und erlangt völlige Selbständigkeit. Sie würde in 
diesem Fall im vollen Umfang haften und das Risiko wäre für alle Beteiligten sehr hoch. Aus 
diesem Grund hat man sich am Schulzentrum S II Utbremen für ein anderes Projektdesign 
entschieden. Die zu gründende Schülerfirma soll der Schule zugeordnet werden und sie fun-
giert somit nach außen ohne eigenen Rechtsstatus. Unter dem Dach der Schule nimmt die 
Schülerfirma die gleiche Stellung ein wie eine Körperschaft des öffentlichen Rechts. Der 
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Vorteil dieser Rechtskonstruktion liegt darin, dass die Schülerfirma als ein schulisches Pro-
jekt anerkannt werden kann und somit dem vollen Schutz der Schule unterliegt. Um das Risi-
ko für die Schülerfirma noch weiter zu reduzieren, haben Kollegen am Schulzentrum Utbre-
men den Verein „sz ut energy“ gegründet. Dieser Verein ist Eigentümer der Solaranlagen und 
haftet somit gegenüber den Investoren und weiteren Dritten. Die Gründung des Vereins war 
auch notwendig, um zunächst einen offiziellen Rahmen für die bereits durchgeführten Tätig-
keiten und abgeschlossenen Verträge zu schaffen. Nachdem die Schülerfirma gegründet ist, 
wird diese ihre Aufträge von dem Verein erhalten, beispielsweise die Wartung der Solaranla-
gen, Betreuung der Investoren, Finanzierung neuer Solaranlagen, Abschluss von Versiche-
rungen usw. Die Schülerfirma agiert somit als Betreiber und führt alle Tätigkeiten, die im 
Zusammenhang mit den Solaranlagen entstehen, aus, ohne das Risiko der Unternehmung zu 
tragen.  

5.3 Finanzierung des Projektes 

Da die Anschaffung von Solaranlagen relativ kostenintensiv ist, soll die Realisierung des So-
larprojekts schrittweise erfolgen. Geplant ist die Anschaffung einer Solaranlage (1 kW) pro 
Jahr. Die Kosten für eine solche Anlage liegen inkl. der Installation bei ca. 7000,- Euro. 
Weiterhin entstehen durch den Betrieb der Schülerfirma Kosten. Die Schülerfirma benötigt 
eine gewisse Grundausstattung, bspw. in Form von Mobiliar und Arbeitsmaterialien, um 
einen reibungslosen Arbeitsablauf zu gewährleisten. Um eine angemessene Ausgangslage für 
die Schülerfirma zu schaffen, wurde das Ziel gesetzt, die technischen Voraussetzungen zu 
schaffen (Statikgutachten, Verlegen der benötigten Kabel), die vorhandene Solaranlage an 
das öffentliche Netz zu schließen und ein weiteres Solarmodul zu installieren. Für die Reali-
sierung dieser Ziele war ein Kapital von 10.000 Euro notwendig, das aus folgenden Quellen 
bezogen wurde: 

Wettbewerb „Solarspaß an Schulen“ 

Das Projekt „Solar-Spaß an Schulen“ verbindet Aspekte des Klimaschutzes mit praxisbezo-
gener Bildungsarbeit an Schulen. Kernziel des Projekts ist es, 10 Solaranlagen an Schulen in 
Bremen/Bremerhaven zu installieren, um einen wirksamen Beitrag für eine zukunftsfähige 
Energieversorgung und zum Klimaschutz zu leisten. Das Schulzentrum S II Utbremen konnte 
sich mit seinem Konzept bei dem Wettbewerb durchsetzen und gewann ein Preisgeld. 

Förderprogramm „Sonne in der Schule“ 

Das Förderprogramm „Sonne in der Schule“ des Bundesamtes für Wirtschaft und Ausfuhr-
kontrolle (BAFA) unterstützt unsere Schule bei der Errichtung netzgekoppelter Photovol-
taikanlagen mit einem nicht zurückzahlbaren Zuschuss.  
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Fremdkapital durch Kolleginnen und Kollegen 

Die restliche Geld wurde vom Lehrerkollegium erbracht. Die mitwirkenden Kollegen stiegen 
als Investoren in das Projekt ein und erhalten für das erbrachte Kapital eine Verzinsung in 
Höhe von 3 % p.a.  

Energieeinspeisevergütung 

Für Strom, der durch eine Photovoltaikanlage erzeugt und ins öffentliche Netz eingespeist 
wird, gibt es eine gesetzlich geregelte Einspeisevergütung. Diese wird für 20 Jahre garantiert 
und macht eine Photovoltaikanlage auch unter Rentabilitätsaspekten besonders interessant. 
Durch diese Einspeisevergütung kann die Verzinsung für das Fremdkapital sowie die Rück-
zahlung dieser Kredite finanziert werden. Weiterhin reichen diese Gelder, um den Betrieb der 
Schülerfirma zu gewährleisten. 

5.4 Technische und rechtliche Voraussetzungen 

Als besonders schwierig hat es sich erwiesen, die technischen und rechtlichen Voraussetzun-
gen für die Schülerfirma zu schaffen. So mussten eine Reihe von Bohrungen vorgenommen 
und Kabel verlegt werden, um eine Verbindung vom Dach bis zum öffentlichen Stromnetz 
herzustellen. Des Weiteren sind für die Nutzung des Daches Verträge mit den Eigentümern 
des Gebäudes abzuschließen und ein Statikgutachten muss dokumentieren, dass das Dach den 
Gewichten von Solaranlagen auch standhält.  

6 Fazit/Ausblick 

Zum Ende des Schuljahres 2005/2006 konnten die unter Punkt 5 beschriebenen Rahmenbe-
dingungen am Schulzentrum SII Utbremen geschaffen werden. Zu Beginn des Schuljahres 
2006/2007 ist die Gründung der Schülerfirma geplant. Neben den Tätigkeiten, die aufgrund 
des fortlaufenden Betriebes der Solaranlagen anfallen, sollen die beteiligten Schüler im kom-
menden Schuljahr die Solaranlage um ein weiteres Modul erweitern. Dabei wird die wesent-
liche Aufgabe darin bestehen, die Gelder für ein weiteres Modul zu beschaffen, indem neue 
Investoren von der Geschäftsidee überzeugt werden können. 
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ULRICH REDUHN  (Berufsbildende Schulen II Stade)  

Entwicklung einer Schülerfirma 

1 Vorbemerkung 

Wirtschaft-Live-Projekte werden zunehmend an Bedeutung gewinnen. Dafür gibt es gute 
Gründe: komplexe und dynamische Prozesse, ganzheitlicher Lernansatz, handlungs- und 
projektorientierte Vorgehensweise, reale Geld- und Güterströme und somit Ernstcharakter 
und Authentizität vieler Lernsituationen, konstruktive Zusammenarbeit mit Unternehmen und 
Institutionen, hohes Motivationspotential bei Schülerinnen und Schülern und Lehrerinnen 
und Lehrern.  

Mit der Young Together Company (YTC) wurde mit Beginn des Schuljahres 2002/03 das 
erste Wirtschaft-Live-Projekt an den berufsbildenden Schulen II in Stade gegründet. Das 
Projekt wird seitdem in der einjährigen Berufsfachschule – Wirtschaft – (Höhere Handels-
schule) durchgeführt. Mittlerweile existieren eine Vielzahl verschiedener Wirtschaft-Live-
Projekte an unserer Schule1. Dieser Bericht ist ein Praxisbericht, der auf eine wissenschaft-
liche Systematisierung oder auf theoretische Bezüge verzichtet.2  

2 Schulorganisatorische Rahmenbedingungen 

Die BBS II Stade ist eine kaufmännische Kreisberufsschule mit ca. 2.300 Schülerinnen und 
Schülern. Der Anteil jener Schülerinnen und Schüler, die eine Vollzeitschulform besuchen, 
ist – wie an anderen Schulstandorten auch - in den vergangenen Jahren ständig gestiegen. 
Diese Schülerinnen und Schüler haben einen Anspruch auf eine qualitativ hochwertige beruf-
liche Grundbildung, die ihre Ausbildungsfähigkeit und damit ihre Chancen auf dem derzeit 
angespannten Ausbildungsplatzmarkt erhöht. 

Vor dem Hintergrund der Rahmenrichtlinien und im Sinne des Schulprofils der BBS II Stade 
arbeiten die Lehrkräfte intensiv an neuen didaktischen Konzepten und handlungsorientierten 
Methoden, um Schülerinnen und Schüler auf das Berufsleben durch die Vermittlung beruf-
licher Handlungskompetenz vorzubereiten. 

Mit der YTC wurde vor vier Jahren das erste Wirtschaft-Live-Projekt an den BBS II Stade 
gegründet. Heute existieren insgesamt sieben Projekte, die von vielen engagierten Lehrerin-
nen und Lehrer begleitet werden. Diese Projekte erweisen sich nicht nur als überaus sinnvolle 
Referenzmodelle für den systematisierenden Fachunterricht, sondern bereichern darüber hin-
aus das Schulleben in vielerlei Hinsicht. 
                                                 
1  Eine Übersicht der Schülerfirmen mit den jeweiligen Kurzbeschreibungen befindet sich auf www.reduhn.de. 
 
2  Selbstverständlich können nicht alle Entwicklungsschritte dieses langjährigen Projektes im Einzelnen darge-

stellt werden Die Entwicklung in den ersten beiden Geschäftsjahren wurden in Erfahrungsberichten festge-
halten, die unter www.reduhn.de aufzurufen sind. 
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Selbstverständlich ist die Unterstützung der Schulleitung bei der Realisierung eines oder 
mehrerer Wirtschaft-Live-Projekte von besonderer Bedeutung. Grundsätzlich entscheidet die 
Schulleitung, ob Wirtschaft-Live-Projekte an der Schule durchgeführt werden. In nicht uner-
heblichem Maße hängt die Bereitschaft zur Gründung, Fortführung und Weiterentwicklung 
dieser Projekte davon ab, welchen Freiraum die Schulleitung den verantwortlichen Lehrkräf-
ten zugesteht und wie die Teilnahme an besonderen Veranstaltungen wie Wirtschaft-Live-
Messen oder Fortbildungen gefördert wird. Auch die Berücksichtigung spezifischer Anforde-
rungen der Wirtschaft-Live-Projekte bei curricularen Vorgaben wie den schulinternen Lehr-
plänen und bei der Stundenplanung können die Entwicklung dieser Projekte fördern. 

Wirtschaft-Live-Projekte werden an den BBS II Stade zunächst im Fach Wirtschaftpraxis 
durchgeführt. Sie ersetzen damit in diesen Klassen das traditionelle Lernbüro als Modell-
unternehmen. Darüber hinaus werden die Inhalte der Wahlpflichtkurse auf das jeweilige 
Projekt abgestimmt. Eine teamorientierte Stundenplanerstellung kann auch hier die inhalt-
liche Verzahnung und Abstimmung der Fächer bzw. der Lernfelder begünstigen. Beim YTC-
Projekt gibt es – wie mittlerweile in anderen Projekten auch – ein festes Lehrerteam, das das 
mehrjährig angelegte Projekt begleitet und permanent weiterentwickelt. 

3 Young Together Company 

Eine gute Projektidee trägt ein Wirtschaft-Live-Projekt über ein Jahr oder über mehrere Jahre. 
Mehrjährig angelegte Projekte haben den Nachteil, dass die Schülerinnen und Schüler die das 
Projekt in nachfolgenden Jahren übernehmen, die Phasen des Projektstarts und somit die 
Gründungsphase der Schülerfirma nicht mehr „live“ durchlaufen. Sie haben allerdings den 
Vorteil, dass sie auf einen Datenkranz (Artikeldaten, Kundendaten, Daten der Finanzbuch-
haltung) zurückgreifen und einen langfristig angelegten Prozess fortführen und gestalten 
können. Diese Projekte wirken nachhaltig und etablieren sich eher im Gesamtsystem Schule. 

Die YTC arbeitet nunmehr im fünften Geschäftsjahr mit den Behindertenwerkstätten des 
Deutschen Roten Kreuzes Stade zusammen und seit einigen Jahren mit der Lebenshilfe Bux-
tehude. Die Werkstätten des DRK liefern vornehmlich Holzprodukte, während die Lebens-
hilfe Kerzen aus eigener Produktion liefert.  

Angeregt durch das Arbeiten und Lernen in der YTC vertreibt nun auch die Abschlussklasse 
der Lebenshilfe Buxtehude ihre Kerzenproduktion im Rahmen einer Schülerfirma. Seit eini-
gen Jahren finden regelmäßig Geschäftstreffen beider Schülerfirmen statt. Im Rahmen dieser 
Treffen werden Preise verhandelt, Bestellungen getätigt oder Ideen entworfen. Und fast ganz 
nebenbei wird ein wichtiges Ziel erreicht: im Umgang mit den behinderten Schülerinnen und 
Schülern der Lebenshilfe fallen sehr schnell die Barrieren und es kommt zu einem regen, 
freundlichen und konstruktiven Austausch zwischen den Schülerinnen und Schülern beider 
Institutionen. 

Im Rahmen von Wirtschaft-Live-Projekten sind reale Außenkontakte besonders wichtig. So-
fern es möglich ist, sollten alle Schülerinnen und Schüler einen Einblick in die Arbeit der je-
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weiligen Kooperationspartner bekommen. So besuchen die Schülerinnen und Schüler der 
YTC die Werkstätten des Deutschen Roten Kreuzes in Stade oder die Einrichtungen der 
Lebenshilfe in Buxtehude.  

Um die Schülerinnen und Schüler stärker mit der Arbeit der Behinderteneinrichtungen ver-
traut zu machen, verbringen sie – als eine Variante einer Betriebserkundung – einen ganzen 
Arbeitstag in den Werkstätten. Sie sind dann in den Produktionsprozess integriert und können 
sich somit nicht nur ein besseres Bild von den technischen Arbeitsabläufen machen, sondern 
kommen auf diese Weise in direkten Kontakt mit den behinderten Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern. Die jungen Leute arbeiten mit ihnen gemeinsam auch für die Unternehmung – 
Young Together Company.3

 

 

Abb. 1: Zahlenspiegel der YTC 

Das Aktienbuch der YTC führt etwa 100 Aktionäre auf, die jährlich zur Hauptversammlung 
in die hiesige Kreissparkasse eingeladen werden. Die Hauptversammlung zum Schuljahres-
ende stellt für die Schülerinnen und Schüler eine besondere Herausforderung dar, da sie ne-

                                                 
3  Der Praxistag in den Behindertenwerkstätten des Deutschen Roten Kreuzes wurde im Rahmen einer Asses-

sorarbeit von Olivier Pott begleitet. Die Assessorarbeit steht als Download auf www.reduhn.de zur Ver-
fügung. 
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ben einem ausführlichen Bericht ihrer Geschäftstätigkeit den Jahresabschluss (Bilanz, Ge-
winn- und Verlustrechnung) präsentieren und gleichsam das Schuljahr Revue passieren las-
sen. Der Zahlenspiegel gehört zum Geschäftsbericht und wird mit besonderem Interesse er-
stellt und gelesen (siehe Abb. 1). 

Die Ziele der Schülerfirma ergeben sich aus der Satzung, die im ersten Jahr der YTC aufge-
stellt und von der ersten ordentlichen Hauptversammlung verabschiedet wurde: 

 

 

Abb. 2: Satzung der YTC (Auszug) 

Nicht nur der Paragraph 2 der Satzung macht deutlich, dass es sich beim YTC-Projekt (natür-
lich) nicht um eine „1:1 Abbildung der ökonomischen Realität“ handelt, sondern (in erster 
Linie) um ein besonderes pädagogisches Modell mit pädagogischen Inhalten unter Einbezie-
hung „ökonomischer Realität“ und realer Kontakte. Die YTC hat somit als schulisches Pro-
jekt keinen eigenen Rechtsstatus und die Schülerinnen und Schüler „bewegen“ sich damit im 
Schutzraum Schule, was insbesondere hinsichtlich versicherungstechnischer oder haftungs-
rechtlicher Fragestellungen von Bedeutung ist. 

4 Projektorientierung  

Es liegt auf der Hand, dass die Arbeit und das Lernen innerhalb eines Wirtschaft-Live-Pro-
jektes auch projektorientiert erfolgt. Neben einigen wenigen Abteilungen wie beispielsweise 
der Buchhaltung, Personalabteilung oder dem Lager, werden die Schülerinnen und Schüler in 
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vielen Projekte aktiv. Sie initiieren Projekte, sie realisieren Projekte und sie schließen diese 
mit einer Dokumentation und Reflexion ab. 

Die Schülerinnen und Schüler finden sich im Laufe des Schuljahres in unterschiedlicher Zu-
sammensetzung in verschiedenen Projekten zusammen. Neben den Aufgaben, die die Schüle-
rinnen und Schüler in den festen Abteilungen wie Buchhaltung oder Personal erfüllen, arbei-
ten sie an unterschiedlichen Projekten wie beispielsweise die Planung, Durchführung und 
Auswertung einer Verkaufsaktion. 

Die YTC hat mit der Erstellung des Schülerausweises ein mehrjähriges Projekt übernommen, 
mit dem die Schülerinnen und Schüler gleich zu Beginn des Schuljahres „konfrontiert“ wer-
den. Die Initiierung dieses Projektes geht auf ihre Vorgänger zurück. 

Bis zu den Herbstferien erstellen die Schülerinnen und Schüler weit über 1 000 Schüleraus-
weise der BBS II und der benachbarten BBS I (Jobelmann-Schule). In diesem Projekt erler-
nen sie unter anderem den Umgang mit einer Bildbearbeitung und einer Datenbank. Diese 
Datenbank ermöglicht nicht nur die Verwaltung zahlreicher Schülerdaten, sondern ist auch 
Grundlage für die Erstellung der Schülerausweise und der Klassenübersichten.  

Die Mehrjährigkeit eines Projektes ist allerdings die Ausnahme. In der Regel entwickeln die 
Schülerinnen und Schüler eigene Projektideen. In der Vorweihnachtszeit sind dies beispiels-
weise Verkaufsaktivitäten auf Weihnachtsmärkten, es können aber auch Werbemaßnahmen 
für ganz bestimmte Produkte sein. 

 

 

Abb. 3: Übersicht der Datenbankmodule „Projektplanung und Controlling“ 
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Aufgrund der Vielzahl der Projekte kommt der Projektdokumentation eine besondere Be-
deutung zu. Die Dokumentation erfolgt softwaregestützt mithilfe einer Access-Datenbank4. 
Die Schülerinnen und Schüler sind gehalten, ihre Projektideen, einen möglichen Projektver-
lauf sowie die Auswertung des Projektes in dieser Datenbank zu dokumentieren.  

 

 

Abb. 4: Projektdokumentation 

Die Datenbank ermöglicht eine Vielzahl von Auswertungen und ist somit u.a. eine Grundlage 
bei den Bewertungsgesprächen, die zum Schulhalbjahr und zum Schuljahresende durchge-
führt werden. Sie ist auch sowohl für Schülerinnen und Schüler als auch für Lehrkräfte ein 
wichtiges Steuerungsinstrument. 

 

                                                 
4  Die Projektdatenbank wurde von Bernd-Ulrich Kühn entwickelt. 
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Abb. 5: Auswertungsformular 

5 Werteströme 

Sämtliche Warenbewegungen werden mit einem professionellen Warenwirtschaftssystem5  
(WWS) erfasst. Die Bedienung des WWS erfolgt nach Einarbeitung durch die Schülerinnen 
und Schüler. Systematisierende Einblicke in die Funktionsweise des WWS sowie eine Un-
terweisung in projektorientierte Auswertungsmöglichkeiten (beispielsweise im Zusammen-
hang mit sortimentspolitischen Entscheidungen) erhalten die Schülerinnen und Schüler im 
Fachunterricht (Rechnungswesen/Controlling). 

Der Einsatz des WWS führt zu einer Entlastung der Lehrkräfte, da sämtliche warenwirt-
schaftlichen Vorgänge mithilfe des WWS lückenlos nachvollziehbar sind. Zudem werden 
ohne großen Aufwand Berichte (z.B. Lagerjournal) und Listen (Preisliste, Kundenliste, 
Inventurliste etc.) erstellt. Da auch die Fakturierung über das WWS erfolgt, können diverse 
Umsatzstatistiken aufgerufen werden. Dieser schnelle Zugang zu wesentlichen Informationen 
ermöglicht aufgrund einer erheblichen Zeitersparnis die Verfolgung höherwertiger Lernziele 
(Daten analysieren, Ergebnisse beurteilen, Entscheidung treffen). 

                                                 
5  Zum Einsatz kommt das WWS-Modul von Lexware financial office pro. 
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Abb. 6: Übersicht der Verkaufsaufträge 
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Abb. 7: Übersicht der Warengruppen 

 

 

Abb. 8: Renner-Penner-Liste 
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Die Dokumentation der Geschäftsfälle erfolgt mit dem Finanzbuchhaltungsprogramm Lex-
ware Buchhalter. Mit diesem Programm wird auch die Bilanz und die Gewinn- und Verlust-
rechnung am Ende des Geschäftsjahres erstellt. Während im Rahmen der Schülerfirmenarbeit 
nur einige Schülerinnen und Schüler mit dem Fibu-Programm arbeiten, erfolgt eine vertie-
fende Einführung und die Darstellung der Zusammenhänge im Fach Rechnungswesen/ Con-
trolling. 

 

Abb. 9: Journal 

6 Kompetenzzuwachs 

Verbindlich für den Unterricht der hiesigen einjährigen Berufsfachschule sind die „Rahmen-
richtlinien für die Fächer des berufsbezogenen Lernbereichs der einjährigen Berufsfachschule 
– Wirtschaft – für Realschulabsolventinnen und Realschulabsolventen (Höhere Handels-
schule)“, die in einem schulinternen Lehrplan umgesetzt wurden.  
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Ausgehend von den Anforderungen der Rahmenrichtlinien wurden für das zentrale Lernfeld 6 
„Im Modellunternehmen prozessorientiert arbeiten“ sechs Kompetenzbereiche mit folgenden 
Überschriften ermittelt: 

• Softwaregestützte Informations- und Kommunikationsprozesse 
• Außenkontakte 
• Im Betrieb verantwortungsbewusst arbeiten 
• Arbeitsorganisation 
• Bewertung 
• Präsentation 

Die konkretisierten Kompetenzbereiche sowie die Bewertungsmaßstäbe werden zu Beginn 
des Schuljahres eingehend mit den Schülerinnen und Schülern besprochen.  

In diesem Schuljahr wird der Lernprozess durch eine systematische Reflexion der Lernpro-
zesse begleitet. Die Schülerinnen und Schüler reflektieren und überprüfen ihren Kompetenz-
zuwachs und betrachten ihren eigenen Lernprozess. Für das Reflexionsgespräch, das nach 
Beendigung eines Projektes erfolgen kann, wurde ein Leitfaden entwickelt, der das Gespräch 
strukturiert.6  

 
Abb. 10: Leitfaden für ein Reflexionsgespräch (Auszug) 

Der Einsatz der Portfoliotechnik und die Förderung der Reflexionsfähigkeit sind für die Pro-
jektarbeit besonders wichtig, da die Schülerinnen und Schüler metakognitive Fähigkeiten er-

                                                 
6  Der vollständige Leitfaden für ein Reflexionsgespräch sowie verschiedene Übersichten und Arbeitsblätter zu 

diesem Thema können unter www.reduhn.de abgerufen werden. 
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werben, die eine wichtige Rolle bei der Prüfung und Bewertung ihrer Handlungen im Rah-
men der Projekte spielen7.  

7 Evaluation der Modelle 

Wie alle Wirtschaft-Live-Projekte bildet die YTC die ökonomische Realität nur in Aus-
schnitten ab. Wirft man beispielsweise einen Blick auf die Bilanz der YTC, so stellt man fest, 
dass die Aktiva kein Anlagevermögen aufweist. Es versteht sich von selbst, dass dieser Um-
stand dazu führt, dass das Thema Abschreibungen am Beispiel der YTC nicht sinnvoll nach-
vollzogen werden kann. So gibt es eine Vielzahl von Beispielen, die belegen, dass ein Wirt-
schaft-Live-Projekt als Referenzmodell nicht vollständig ist und die ökonomische Realität 
nur unzureichend abbildet. 

Im Unterschied zum Lernbüro, das sehr systematisch, weitgehend vollständig und komplex 
modelliert werden kann, generiert sich ein Wirtschaft-Live-Projekt und damit das Modell 
auch im Laufe des Projektes bzw. der Arbeit. Es ist somit gewissen „Zufälligkeiten in der 
Modellierung“ ausgesetzt. Je nach Projektidee erlangen die Schülerinnen und Schüler ganz 
bestimmte Kompetenzen. Andere Kompetenzen werden vielleicht im Rahmen der Schüler-
firmenarbeit weniger stark gefördert. 

Um die einzelnen Wirtschaft-Live-Projekte (und das Lernbüro) vor dem Hintergrund der 
Kompetenzbereiche des schulinternen Lehrplans zu betrachten, haben wir einen Evaluations-
bogen entwickelt, der die Stärken und die Schwächen eines Modells aufzeigt. 

 
Abb. 11: Evaluationsraster für ein Modellunternehmen 

                                                 
7  Eine ausführliche Betrachtung dieser Thematik wird von Sabine Stellamanns vorgenommen, die in diesem 

Schuljahr einen Unterrichtsversuch zur Förderung der Reflexionsfähigkeit durchführt. 
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Ein Ergebnis dieses Evaluationsrasters kann die „Anreicherung“ des Projektes durch zusätz-
liche Facetten sein (bspw. die Entwicklung eines neuen Geschäftsfeldes). Grundsätzlich sollte 
allerdings davor gewarnt werden, Wirtschaft-Live-Projekte mit solchen „add-ins“ zu über-
frachten, um sie nicht zweier wichtiger Merkmale zu berauben: Spontaneität und Kreativität. 
Um jene Kompetenzen zu fördern, die ein Wirtschaft-Live-Projekt nicht zu fördern vermag, 
sollten sinnvollerweise zusätzliche Modelle oder ergänzende Lehr-Lern-Materialien einge-
setzt werden. 

8 Schlussbemerkung 

Als wir im Jahr 2002 mit dem ersten Wirtschaft-Live-Projekt an unserer Schule starteten 
konnten wir nicht absehen, mit welchem Einsatz Schülerinnen und Schüler und mit welchem 
Engagement Kolleginnen und Kollegen wenig später zahlreiche Projekte mit Leben füllten. 

Wirtschaft-Live-Projekte sind ein fester Bestandteil unserer Schule und ein wichtiges metho-
disch-didaktisches Konzept der Berufsfachschulen geworden. Sie bereichern das Schulleben 
und eröffnen vielerlei Möglichkeiten, die in diesem Praxisbericht nur ansatzweise erwähnt 
werden konnten. 

Wirtschaft-Live-Projekte beinhalten ein hohes Motivationspotential und erfordern besonde-
ren pädagogischen Einsatz der Lehrkräfte. Sie sind eine sinnvolle Methode zur Erlangung be-
ruflicher Handlungskompetenz und bereiten Schülerinnen und Schüler durch die Vermittlung 
von Schlüsselqualifikationen auf das Berufsleben vor.  

Dennoch gibt es Verbesserungspotentiale. Wirtschaft-Live-Projekte entwickeln eine erfri-
schende Dynamik, die manchmal die Strukturen verwischt und die Systemperspektive ver-
nachlässigt. Die Projekte bilden wesentliche ökonomische Aspekte nicht ab und müssen 
durch andere Modelle und Lehr-Lern-Materialien sinnvoll ergänzt werden.  

Allerdings darf aus den positiven Erfahrungen und der konstruktiven Entwicklungsarbeit der 
vergangenen Jahre abgeleitet werden, dass sich zukünftig die Qualität der Wirtschaft-Live-
Projekte weiter verbessern wird. 
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TORSTEN FORBERG (Technische Universität Dresden) 

Der Einsatz einer computerunterstützten Unternehmens-
gründungssimulation in der betriebswirtschaftlichen Ausbildung  

1 Hintergründe und Problemstellung 

Unternehmensgründungsideen bieten ein interessantes Feld für die betriebswirtschaftliche 
Ausbildung. Traditionelle Lehrveranstaltungen, z.B. Vortrag oder fragend-entwickelnder 
Unterricht sind dabei wenig geeignet, um die Komplexität eines Wirtschaftsunternehmens 
und die Frage der ökonomischen Tragfähigkeit eines Vorhabens für die Lernenden erlebbar 
zu machen. Vorteile bietet der Einsatz so genannter komplexer Lehr-Lern-Arrangements, um 
eine Vermittlung, die Anwendung und das Tiefenverständnis von betriebswirtschaftlichen 
Inhalten zu fördern. Vorgestellt wird hier eine aus betriebswirtschaftlicher und didaktischer 
Sicht Erfolg versprechende Lernumgebung, die auf der Simulationssoftware UGS ® SIM 
beruht. Diese Gründungssoftware existiert seit 1996 und liegt mittlerweile in der Version 4.5 
vor. Weiterentwickelt und vertrieben wird sie von der UGS-GmbH in Ulm (www.ugs.de) und 
ist bislang an ca. 50 Universitäten, Hochschulen und Weiterbildungsinstituten und bei zahl-
reichen Gründern und Gründungsberatern im Einsatz. 

In Dresden wird sie derzeit unter anderem an der Europäischen Wirtschafts- und Sprachen-
akademie (EWS) im „Projektkurs Betriebswirtschaft / Controlling mit UGS“ eingesetzt. An 
der Berufsakademie Dresden wurde die Software im Fachbereich Bank in der Lehrveranstal-
tung „UGS-Unternehmensgründungssimulation - betriebswirtschaftliche Planung einer Un-
ternehmensgründung“ und im Fachbereich Versicherungswirtschaft in der Lehrveranstaltung 
„Allgemeine Betriebswirtschaftslehre – Unternehmensphilosophie“ verwendet. 

Wie diese drei Lehrveranstaltungen können komplexe Lehr-Lern-Arrangements curricular 
unterschiedlich eingebunden sein. Zu Beginn der Planung stehen für die Lehrkraft zunächst 
drei Fragen im Vordergrund: 

(1) Welche Kompetenzen sollen die Lernenden entwickeln bzw. festigen? 

(2)  Welche didaktischen Gestaltungsmerkmale sollte eine Lehrveranstaltung aufweisen, 
um die Kompetenzentwicklung und -festigung zu fördern?  

(3)  Wie können diese Merkmale in der konkreten Lehrveranstaltung umgesetzt werden? 

Im Kapitel 2 sollen betriebswirtschaftliche und fachübergreifende Kompetenzen dargestellt 
werden, die im Kontext einer Unternehmensgründung Relevanz besitzen. Zentrale wissen-
schaftlich gut erforschte didaktische Gestaltungsmerkmale für komplexe Lehr-Lern-Arran-
gements werden im Kapitel 3 kurz vorgestellt. Im Kapitel 4 wird die nach diesen Merkmalen 
gestaltete und bezüglich der betriebswirtschaftlichen Fachinhalte akzentuierte Lernumgebung 
mit UGS ® SIM vorgestellt. Im Kapitel 5 wird reflektiert, wie die betriebswirtschaftlichen 
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und didaktischen Anforderungen umgesetzt sind und damit die Vermutung zulassen, dass der 
Einsatz dieser Lernumgebung die angestrebten Kompetenzen fördert. Ein kritisches Fazit und 
ein Ausblick schließen diesen Beitrag ab. 

2 Kompetenzen in der Gründungsausbildung 

Unternehmensgründer haben allgemein die Aufgabe, ein Unternehmen aufzubauen, zu führen 
und vor existenzbedrohenden Einflüssen zu schützen. Dazu benötigen Sie prinzipiell be-
triebswirtschaftliche, branchenspezifische und fachübergreifende Kompetenzen. 

Als wesentliche Bestandteile betriebswirtschaftlichen Fachwissens sind auf Basis einer 
inhaltsanalytischen Auswertung betriebswirtschaftlicher Standardliteratur und Literatur zu 
Entrepreneurship die Bereiche Businessplan, Grundbegriffe der BWL, rechtliche Rahmen-
bedingungen, unternehmensbegründende Entscheidungen, Beschaffung und Lagerwirtschaft, 
Produktion, Produkt und F&E, Absatz, Markt und Marketing, Investition, Finanzierung, 
Betriebliches Rechnungswesen / Controlling, Liquidität / Zahlungsverkehr sowie Unterneh-
mens- und Umfeldanalyse / Strategie identifiziert worden. Diese sich naturgemäß über die 
gesamte Breite der Betriebswirtschaft erstreckenden Fachinhalte sollte ein potenzieller 
Unternehmer zumindest in Grundzügen beherrschen, da jeder dieser Bereiche Aufgaben 
umfasst, die für das Funktionieren der Geld- und Güterströme im Unternehmen notwendig 
sind. 

Ein Schwerpunkt sollte jedoch bei der Überwindung der Anlaufschwierigkeiten des Unter-
nehmens liegen, insbesondere bei der Vermeidung einer insolvenzverursachenden drohenden 
oder eingetretenen Zahlungsunfähigkeit. Fundierte Kenntnisse über Finanzplanungen sollen 
dazu beitragen, dass die erfolgskritische Zielgröße der Liquidität, ggf. in Verbindung mit ei-
ner Kontokorrentkreditlinie, ein notwendiges Mindestmaß nicht unterschreitet. 

Einen zweiten Schwerpunkt sollten die Grundzüge des internen Rechnungswesens (Kosten- 
und Leistungsrechnung) bilden. Die Kenntnis über das Zustandekommen von Gesamtkosten, 
Stückkosten, Deckungsbeiträgen unter differenzierter Betrachtung abgegrenzter Umsatz-
bereiche und unter Einbezug sämtlicher relevanter Kostenarten ist notwendig, um erfolgs-
kritische Preisuntergrenzen zu ermitteln und das Produkt oder die Dienstleistung auf preis-
politische Marktfähigkeit beurteilen zu können. 

Vor dem Hintergrund des angenommenen Verwendungszweckes des entstehenden Business-
planes zur Akquise von Kapital, Aufträgen und Fördermitteln sollte als dritter erfolgskriti-
scher Schwerpunkt die Kenntnis des externen Rechnungswesens (Bilanz, Gewinn- und Ver-
lustrechnung oder Einnahme / Überschussrechnung) gesetzt werden, damit die Lernenden in 
die Lage versetzt werden, diese Zahlenwerke zu verstehen, zu erläutern und die Gefahr einer 
Insolvenz verursachenden Überschuldung prognostizieren zu können. 

Eine „überragende Bedeutung“ (BLUM 2001, 119) wird darüber hinaus den hier nicht weiter 
vertieften branchenspezifischen Kompetenzen (bswp. Gastronomiewirtschaft, Eventmanage-
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ment, Handwerk, Recht) beigemessen, die je nach Zielgruppe und Vorwissen vorhanden sein 
bzw. gefördert werden sollten. 

Hinzu tritt eine Reihe an benötigten fachübergreifenden Kompetenzen. Ein Unternehmens-
gründer sollte (vgl. auch SCHUBERT 1997, 37) in der Lage sein, 

• Problemsituationen analytisch und ganzheitlich zu erfassen, 

• entsprechende Handlungsziele selbstständig zu entwickeln, 

• problemlösungsrelevante Informationen aktiv zu suchen, 

• mit unvollständigen Informationen bewusst umzugehen, 

• Entscheidungen unter Zeitdruck zu treffen, 

• Entwicklungen mit der erfolgten Planung zu vergleichen und 

• Abweichungen analysieren zu können. 

Wünschenswert wäre weiterhin ein hohes Maß an Leistungsmotivation, Zähigkeit, ein 
bewusster Umgang mit Misserfolgen und Selbstvertrauen.  

3 Didaktische Gestaltungsmerkmale zur Förderung der Kompetenzen 

Modernere lehr-lern-theoretische Ansätze gehen davon aus, dass Lernen durch aktive Wis-
senskonstruktion der Lernenden stattfindet, die von der Lehrkraft initiiert und unterstützt 
werden soll (vgl. BENDORF 2002, 126). 

Aus den verschiedenen Ansätzen können die nachfolgend dargestellten Gestaltungsmerkmale 
für Lernumgebungen abgeleitet werden. Für Details wird u.a. auf BRANSFORD et al. (2000) 
und ACHTENHAGEN (2003) verwiesen. 

Die Lernenden sollten mit einer Problemstellung konfrontiert werden, die realitätsbezogen, 
komplex, dynamisch, teilweise intransparent, vernetzt sowie in Bezug auf die Lösung unbe-
stimmt ist (vgl. auch FÜRSTENAU 1994 und DÖRNER 2001). 

Innerhalb der Lernumgebung sollten Zugriffsmöglichkeiten auf problemlösungsrelevantes 
Fachwissen bestehen. Die Lernenden sollten untereinander kommunizieren und außerdem 
Kommunikationskanäle zur realen Welt nutzen können. Durch eine kontinuierlich stattfin-
dende Einschätzung/Evaluation des Lernerfolges sollte sichergestellt werden, dass Lerner und 
Lehrkraft den Lernprozess überwachen und steuern können. 

Diesem Verständnis der Lehr-Lern-Prozesse folgend liegt die Verantwortung der Lehrkraft 
dabei weniger in der Darbietung von Fachinhalten (Stoff) sondern mehr in der Initiierung des 
Lernprozesses, in geeigneten instruktiven Maßnahmen, in der Überwachung und Reflexion 
und ggf. in einer Gegensteuerung bei unerwünschten Entwicklungen. Zur Förderung des 
selbstgesteuerten Lernens ist dabei eine anfangs stärkere Anleitung der Lerner von Vorteil. 
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Diese Aktivität der Lehrkraft verschiebt sich dann mit zunehmendem Lernfortschritt auf vor-
wiegend beratende und Feedback gebende Aufgaben. 

4 Die Unternehmensgründungs-Lernumgebung UGS ® SIM 

Einen Überblick über die Lernumgebung, die hier als eine Kombination von Unterrichts-
methoden, Lernmaterialien und Medien verstanden wird, gibt die Abbildung 1. Nach der 
Erläuterung folgen in diesem Kapitel die exemplarische Darstellung von softwareseitigen 
Abbildungen der drei genannten Schwerpunkte sowie die Erläuterung der curricularen Ein-
bindung in die drei Studien- bzw. Ausbildungsrichtungen. 

Übersicht über die Lernumgebung

1. Einführender Unterricht

2. Problemstellung

4. PC- Software                 . 

7. lfd. Report und Support 
beim Seminarleiter

8. Abschlusspräsentation

9. Verteidigung

3. PC – Standardsoftware
und Internet  

10. Feedback

Gruppenarbeit

Klassenverband

…

Zugang zu 
Experten

Zugang zu 
Informationen

Vorkenntnisse

5. Umfeld

6. Betriebswirtschaftliche
Standardliteratur

 

Abb. 1: Übersicht über die Lernumgebung 

Im einführenden Unterricht (1) werden ein Überblick über die Veranstaltung und Fachinhalte 
über Existenzgründungen, insbesondere über zentrale Elemente eines Businessplanes (vgl. 
auch SCHEFCZYK & PANKOTSCH 2003 und COLLREP 2004) durch den Seminarleiter 
gegeben. 

Anschließend erfolgt anhand eines vereinfachten Standard-Gründungs-Szenarios eine Einfüh-
rung in die verwendete Gründungs- und Planungssoftware UGS ® SIM. Diese Software sys-
tematisiert den quantitativen Teil einer Unternehmensgründungsplanung, indem Absatz, Un-
ternehmens- und Umfelddaten (vgl. Abbildung 2) nach entsprechender Recherche eingegeben 
werden und die Software die Planungsergebnisse (GuV, Bilanz bzw. Einnahme/Überschuss-
rechnung, Liquiditätsrechnung, Kennzahlen und grafische Auswertungen) ausgibt. Damit 
wird die ökonomische Tragfähigkeit des Vorhabens auf Basis der Eingabedaten und unter 
Simulation eines wahrscheinlichen Szenarios, eines optimistischen Szenarios (20 Prozent 
Mengen- und Angebotspreiszuwachs) sowie eines pessimistischen Szenarios (20 Prozent 
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Mengen- und Angebotspreiseinbruch) abgebildet. Eine integrierte Hilfefunktion unterstützt 
den Nutzer bei softwarespezifischen und betriebswirtschaftlichen Problemen. 

 

Abb. 2: Hauptmenu der Software UGS ® SIM 

Im Anschluss an die Softwarevorstellung erfolgt die Konfrontation der Lernenden mit der 
Problemstellung (2), die die Erstellung, Präsentation und Verteidigung eines zahlenbasierten 
Businessplanes auf Basis einer realen oder fiktiven Geschäftsidee unter Berücksichtigung der 
im einführenden Unterricht (1) erläuterten Fachinhalte umfasst. Damit wird der Ablauf im 
Klassenverband vorerst aufgehoben und die Gruppenarbeit beginnt, zu der (3) PCs mit Stan-
dardsoftware und ggf. Internet-Zugang, (4) die Software UGS ® SIM sowie (6) ausgewählte 
Literatur zur Verfügung stehen. Explizit erwünscht ist die Nutzung des Umfeldes (5) außer-
halb des Klassenzimmers, indem je nach vorhandenen Rahmenbedingungen Kommunikation 
per Telefon, Telefax, Email und ggf. persönlich mit realen Institutionen (Kammern, Ver-
bände, Banken, Unternehmen) erfolgen kann. 

Weiterer zentraler Bestandteil der Gruppenarbeit ist der fortlaufend, i.d.R. nach einer 
Namensliste stattfindende Report beim Seminarleiter, bei dem die Teilnehmer Rechenschaft 
über Meilensteinplanungen und Zwischenergebnisse vorlegen und bei Notwendigkeit steu-
ernd eingegriffen werden kann. Als Support wird die Möglichkeit bezeichnet, den Seminar-
leiter zu einzelnen Aspekten der Problemlösung zu konsultieren. 

Zu der terminierten Abschlusspräsentation wird eine Banken- bzw. Fördermittelgeberrunde 
initiiert, in der die Gruppen ihren Businessplan präsentieren und die Zuhörer von ihm über-
zeugen sollen. Im Anschluss daran verteidigen (9) die Präsentierenden ihre Darstellungen, 
indem sie kritische Fragen der Seminarleitung und der übrigen Teilnehmer beantworten. 
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Abschließend erfolgt nach der Selbsteinschätzung der Gruppen ein Feedback (10) durch die 
übrigen Teilnehmer sowie durch die Seminarleitung. Eine Leistungsbewertung kann als 
Rückmeldung über den Erfolg sowie als Anreiz zur intensiveren Beschäftigung mit den Auf-
gaben eingesetzt werden. 

Dreh- und Angelpunkt der gesamten Lernumgebung ist die quantitative softwareseitige Ab-
bildung der Unternehmensgründungsidee und die betriebswirtschaftliche Ausrichtung an den 
in Kapitel 2 genannten Schwerpunkten.  

Im dargestellten Beispiel der CAD-GmbH (Abbildung 3) ist für den Schwerpunkt 1 ersicht-
lich, dass diese aufgrund der Planung und bei Eintreten des pessimistischen Szenarios im 
vierten Quartal 2006 zahlungsunfähig wird. 

Zu den Grundzügen des internen Rechnungswesens (Schwerpunkt 2) ist in Abbildung 4 dar-
gestellt, dass der Umsatzbereich „Leiterplatten-Layout“ im wahrscheinlichen Szenario durch-
gängig positive Deckungsbeiträge III aufweist und damit positive Beiträge für den Gesamt-
gewinn des Unternehmens erwirtschaftet werden. 

In der Bilanz des pessimistischen Szenarios (externes Rechnungswesen - Schwerpunkt 3) in 
Abbildung 5 ist ersichtlich, dass die CAD-GmbH im Jahre 2007 einen nicht durch Eigen-
kapital gedeckten Fehlbetrag aufweist, also überschuldet ist. 

 

 

Abb. 3: Liquiditätsrechnung im pessimistischen Szenario 

© FORBERG (2006)    www.bwpat.de                bwp@ Nr. 10: Berichte aus der Praxis 6  



 

Abb. 4: Deckungsbeitragsrechnung 

 

Abb. 5: Bilanz im pessimistischen Szenario 

Die gesamten Planungsergebnisse können problemlos in zahlenbasierter oder grafischer Form 
exportiert und in Präsentationen, Business-Pläne, Internetseiten o.ä. eingebunden werden. 
Einen Eindruck über die grafischen Darstellungen ausgewählter zentraler Größen gibt die 
Abbildung 6. 
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Abb. 6: Grafische Darstellung ausgewählter Planungsergebnisse 

Die vorgestellte Lernumgebung kann curricular unterschiedlich verankert werden. In der 
Europäischen Wirtschafts- und Sprachenakademie (EWS) Dresden findet der „Projektkurs 
Betriebswirtschaft / Controlling mit UGS“ fakultativ statt und wird ausschließlich leistungs-
stärkeren Schülern angeboten, die zum Wirtschaftsassistenten Fachrichtung Fremdsprachen 
und weiterführend zum Internationalen Direktionsassistenten / Internationalen Management-
assistenten ausgebildet werden. Der Kurs beginnt, nachdem die Schüler das Modul 1 „Grund-
lagen Betriebs- und Volkswirtschaft“ des Faches „Einzel- und gesamtwirtschaftliche Leis-
tungsprozesse“ absolviert haben und läuft über das zweite und dritte Ausbildungshalbjahr 
parallel zu den Modulen 2 (Beschaffung, Lager, Produktion, Absatz), Modul 3 (Marketing), 
Modul 5 (Personalwirtschaft) und Modul 6 (Betriebliches Rechnungswesen). Neben umfang-
reichen eigenständigen Arbeiten der Schüler umfasst der Kurs ca. 36 Unterrichtseinheiten 
(UE) für Arbeiten im Klassenverband sowie 6 UE für die Abschlusspräsentation und Vertei-
digung.  

An der Berufsakademie in Dresden / Fachbereich Bankwirtschaft wurde die Lehrveranstal-
tung „UGS-Unternehmensgründungssimulation - betriebswirtschaftliche Planung einer 
Unternehmensgründung“ am Ende des Grundstudiums im Block über 24 UE durchgeführt, 
nachdem die Studierenden in den ersten 4 Semestern die Teilgebiete „Grundlagen der 
Betriebswirtschaftslehre“, „Investition und Finanzierung“, „Bilanzierung und betriebliche 
Steuerlehre“, „Marketing“ und „Kosten- und Leistungsrechnung“ absolviert hatten. 
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Im Fachbereich Versicherungswirtschaft wurde die Lernumgebung über das komplette Stu-
dium (3 Jahre / 6 Semester) parallel zum Fach „Allgemeine Betriebswirtschaftslehre“ mit 
einem zeitlichen Umfang von 144 UE (24 UE pro Semester) eingesetzt. Dabei haben die Stu-
dierenden die jeweils in dem Semester behandelten Fachinhalte in der Software quantitativ 
abgebildet und in den Business-Plänen umgesetzt und präsentiert. In der Studienordnung 
waren dafür folgende Inhalte festgeschrieben: „Grundlagen der allgemeinen Betriebswirt-
schaftslehre“ (Semester 1), „Marketing und Kosten/Leistungsrechnung“ (Semester 2), „Orga-
nisation und Personalwirtschaft“ (Semester 3), „Investition, Finanzierung, Bilanzierung und 
betriebliche Steuerlehre“ (Semester 4), „Unternehmensführung“ (Semester 5) und „Mitarbei-
terführung“ (Semester 6). 

5 Umsetzung der didaktischen Gestaltungsmerkmale, Fazit und Ausblick 

Die aufgezeigten didaktischen Gestaltungsmerkmale werden innerhalb der dargestellten 
Lernumgebung weitgehend umgesetzt. Der Businessplan basiert i.d.R. auf Ideen der Teil-
nehmer und weist daher einen engen Bezug zur Realität unter Anknüpfung an das Vorwissen 
auf. Durch die hohe Anzahl der zu betrachtenden Parameter zur Businessplanerstellung ist die 
Problemstellung komplex, wobei die Dynamik, d.h. die eigenständige Veränderung des Sys-
tems ohne Impulse der Teilnehmer, im Vergleich zu anderen komplexen Lehr-Lern-Arran-
gements (z.B. Planspiel) relativ gering ausgeprägt ist. Die Forderungen nach Intransparenz, 
Vernetztheit und Unbestimmtheit sind erfüllt, da nicht alle benötigten Informationen ersicht-
lich sind, sich Parameter in Abhängigkeit voneinander verändern sowie das Problem „Erstel-
lung und Präsentation eines Businessplanes“ anfangs wenig konkret ist und sich erst während 
der Bearbeitung präzisiert. Durch die Existenz der softwareinternen Hilfefunktion, die Bereit-
stellung von Literatur und durch die Recherche und Kommunikationsmöglichkeit im Internet 
können die Teilnehmer auf umfangreiches Fachwissen zugreifen. 

Die Kommunikation innerhalb und außerhalb des Klassenverbandes ist durch die Gruppenar-
beit und die zur Verfügung gestellten Freiräume bzw. die Infrastruktur gewährleistet. Die 
Support und Reportaktivitäten sowie die Abschlusspräsentation und Verteidigung sichern 
eine Offenlegung des Lernerfolges und somit eine Steuerungsmöglichkeit durch die Lehr-
kraft. 

Bezüglich des genannten betriebswirtschaftlichen Fachwissens kann festgestellt werden, dass 
es in der Lernumgebung weitgehend und in unterschiedlicher Detailtiefe angesprochen wer-
den kann und eine Fokussierung der drei genannten Schwerpunkte in Abhängigkeit der curri-
cularen Einbindung möglich ist. Entsprechende Rahmenbedingungen zur Förderung der fach-
übergreifenden Kompetenzen sind ebenfalls gegeben: die offene Problemstellung erfordert 
eine ganzheitliche Lösung, die nur durch eine selbstständige Arbeit in Gruppen erreicht wer-
den kann. Das Fehlen von benötigten Informationen zwingt die Teilnehmer zur aktiven Suche 
und zum bewussten Umgang mit kurzfristig nicht recherchierbaren Daten. Die nicht vorher-
zusehenden Reaktionen und Fragen in der Verteidigung und das Feedback geben zunächst die 
Möglichkeit, die inhaltliche Plausibilität der Planungsparameter kritisch zu hinterfragen und 
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schulen gleichzeitig die Argumentationstechnik. Einem Realitätstest, kann das Ergebnis der 
Teilnehmer innerhalb der Lernumgebung naturgemäß nicht unterzogen werden. 

Durch die Berücksichtigung der wissenschaftlich abgesicherten didaktischen Gestaltungs-
merkmale und aufgrund umfangreicher praktischer Erfahrungen kann vermutet werden, dass 
der Einsatz dieser Lernumgebung bei potenziellen Unternehmensgründern und bei sonstigen 
kaufmännisch auszubildenden Personen positive Wirkungen auf die Kompetenzentwicklung 
und -festigung entfaltet. Eine gesicherte Aussage über den tatsächlich eintretenden Erfolg 
bleibt jedoch weiterführenden empirischen Untersuchungen vorbehalten. 

Bei der im Gegensatz zu traditionellen Unterrichtsstunden relativ offen gehaltenen Unter-
richtsgestaltung wird allerdings die Kompetenz der Lehrkraft in besonderem Maße gefordert, 
da der schlecht prognostizierbare Verlauf der Teilnehmeraktivitäten flexible Reaktionen er-
fordert und die Ergebniseinschätzung komplex und anspruchsvoll ist. 

Weiterführend wäre die Problematik der Teilnehmermotivation im Vergleich zu traditionellen 
Lehrveranstaltungen zu untersuchen. Dieser muss insbesondere bei der weitestgehend eigen-
ständigen Bearbeitung der komplexen Problemstellung eine hohe Bedeutung beigemessen 
werden. Interessant wäre auch eine empirische Erforschung der Auswirkung von Leistungs-
bewertungen auf die Motivation und den Lernerfolg der Teilnehmer beim Einsatz einer sol-
chen Lernumgebung. 
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JÖRG ADLER  (Studienseminar für das Lehramt an berufsbildenden Schulen 
Oldenburg) 

Geschäftsprozesse im Modellunternehmen – das niedersächsische 
Modell der Lernbüroarbeit  

Im Zeitraum von über 10 Jahren wird mittlerweile handlungsorientierte Lernbüroarbeit an 
niedersächsischen kaufmännischen berufsbildenden Schulen umgesetzt. Die folgenden Aus-
führungen skizzieren die curricularen Grundlagen, auf denen das Modell der Lernbüroarbeit 
in Niedersachsen basiert. Dabei werden zunächst die betreffenden Schulformen (1) genannt, 
anschließend werden die gültigen didaktischen Standards (2), d.h. die Grundsätze der Model-
lierung, auf denen die Lernbürokonzepte basieren, aufgezeigt. Die Modellierungsstandards 
sind eingebettet in das didaktische Gesamtkonzept der Handlungsorientierung (3). In welcher 
Form die unterrichtliche Umsetzung der Lernbüroarbeit in den Curricula beschrieben wird 
bzw. wurde, zeigt das beschriebene Phasenmodell (4). Am Beispiel des Lernbüros der be-
rufsbildenden Schulen in Jever „G. Fortuna GmbH“ werden einzelne Aspekte der praktischen 
Bewährung und daraus resultierender Entwicklungsperspektiven reflektiert (5). Ein Ausblick 
(5) zu aktuellen Fragestellungen schließt die Ausführungen ab. 

1 Schulformen 

Eine curriculare Implementation der Lernbüroarbeit erfolgte erstmals 1996 (NIEDERSÄCH-
SISCHES KULTUSMINISTERIUM 1996). Nach einer Phase der Entwicklung und Erpro-
bung wurden entsprechende didaktische Überlegungen zur Umsetzung von Lehr-Lernprozes-
sen in einem schulischen Lernbüro im Rahmen eines neuen Faches „Wirtschaftspraxis“ kon-
kretisiert. Bisher wird Lernbüroarbeit in den Rahmenrichtlinien der folgenden Schulformen 
als eine Variante der konkreten Arbeit in und an einem Modellunternehmen gefordert: 

- in der einjährigen Berufsfachschule Wirtschaft für Realschulabsolventinnen und 
-absolventen  

- in der zweijährigen Berufsfachschule Wirtschaft (Eingangsvoraussetzung Hauptschul-
abschluss) 

- in der Berufsfachschule kaufmännische Assistentin/kaufmännischer Assistent für 
Wirtschaftsinformatik. 

2 Didaktische Standards 

In den Curricula der genannten Schulformen werden Grundsätze ökonomischer Modellierun-
gen genannt, die als Zielformulierungen auch in neuen Rahmenrichtlinien fortgeschrieben 
und weiterentwickelt wurden (vgl. NIEDERSÄCHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 
2005, 4 f.) und somit über den Zeitraum von 10 Jahren den Charakter didaktischer Standards 
angenommen haben, an denen sich die Umsetzung der jeweiligen Lernbürokonzeption aus-
richten muss. 
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Im Einzelnen werden die folgenden didaktischen Grundsätze der Modellierung genannt (vgl. 
NIEDERSÄCHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2001, 11 ff., NIEDERSÄCHSISCHES 
KULTUSMINISTERIUM 2005, 4 f.): 

1. Orientierung an unternehmerischen Zielsetzungen 

Die Arbeit im Lernbüro muss sich für alle Schülerinnen und Schüler erkennbar an der Errei-
chung der Unternehmensziele des Modellunternehmens orientieren; sie darf sich insbeson-
dere nicht auf die Verkettung kaufmännischer Sachbearbeitertätigkeiten unter dem Kriterium 
formaler Korrektheit beschränken. Die Unternehmensziele und das Leistungsprogramm sind 
mit den Schülerinnen und Schülern zu reflektieren und festzulegen bzw. fortzuschreiben; da-
bei sind auch nicht-monetäre Ziele, z.B. ökologischer oder sozialer Art, zu berücksichtigen. 
Im Verlauf der Arbeit im Modellunternehmen sollen erfolgsrelevante Daten erarbeitet und 
ausgewertet werden. Eine zielbezogene Auswertung der Geschäftsprozesse soll unter Beteili-
gung aller Schülerinnen und Schüler erfolgen. 

2. Eröffnung von Handlungs- und Entscheidungsspielräumen für Schülerinnen und 
Schüler 

Die Arbeit im Modellunternehmen soll nicht nur auf die Beherrschung von Routinetätigkeiten 
abzielen, sondern die Schülerinnen und Schüler auch mit Aufgaben konfrontieren, die Ziel-
konflikte und Spielräume für entscheidungsorientiertes Handeln beinhalten. 

Die Vorgaben, die die Schülerinnen und Schüler zur Bewältigung ihrer Aufgaben in der 
jeweiligen Abteilung erhalten (Handlungsanweisungen, Arbeitsimpulse), dürfen daher auch 
nicht zu eng gefasst werden und müssen die o. a. Freiräume vorsehen. 

3. Beteiligung der Lernenden an Planungs- und Auswertungsprozessen 

Begleitende Reflexionen der Unternehmenstätigkeit unter Beteiligung aller Schülerinnen und 
Schüler sind ein wesentlicher Bestandteil der Arbeit im Modellunternehmen. Als mögliche 
Organisationsformen dieser begleitenden Reflexionen bieten sich u. a. an: 

- Berichte 
- Besprechungen der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen 
- Betriebsversammlungen 
- Abteilungskonferenzen 

In diesem Rahmen sollen Schülerinnen und Schüler die erforderlichen Daten aufbereiten und 
präsentieren. 

4. Stimmige und ökonomisch glaubwürdige Repräsentation der Unternehmensdaten  

(Modellierung eines kleinen bis mittleren Betriebes wie auch die Verwendung des geltenden 
Handelsrechts und des darauf abgestimmten Kontenrahmens). Es wird die Rechtsform einer 
Kapitalgesellschaft (GmbH oder kleine AG) empfohlen. Die Kapitalgesellschaft ermöglicht 
eine betriebswirtschaftliche Interpretation der Werte, ohne dass die Problematik der Abgren-
zung von Privat- und Betriebssphäre beachtet werden muss. 
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Die Daten des Modellunternehmens müssen stimmig und ökonomisch glaubwürdig model-
liert sein. Dies betrifft z.B. das Verhältnis von Umsatzhöhe und Kostenstruktur bzw. von 
Bestands- und Bewegungsmengen. 

Dabei ist zu beachten, dass die Chance bestehen muss, die Unternehmensziele zu erreichen 
und insbesondere Gewinn zu erzielen. Ferner sollen die Daten dem Kriterium der Realitäts-
bezogenheit (z.B. Preise, Konditionen, Umsätze) entsprechen. 

5. Systemorientierung durch Modellierung einer entsprechenden Aufbauorganisation und 
durch Außenbeziehungen zu (realen oder simulierten) Geschäftspartnern und Märkten, 
Dienstleistungsunternehmen und staatlichen Einrichtungen sowie sonstigen Umweltbereichen 
des Unternehmens. 

6. Zunehmende Prozessorientierung durch ganzheitliche Vorgangsbearbeitung und kriti-
sche Analyse der jeweiligen Ablauforganisation (die Ausgangslage kann eine funktionsorien-
tierte und extrem arbeitsteilige Vorgangsbearbeitung sein). 

7. Funktionsfähiges Rechnungswesen, das Steuerungs- und Kontrollzwecken dient und auf 
einer ordnungsmäßigen Dokumentation basiert 

Im Rahmen der Arbeit im Modellunternehmen soll von den Schülerinnen und Schülern eine 
ordnungsgemäße Finanzbuchhaltung durchgeführt werden. Dabei ist das Buchen auf Debito-
ren- und Kreditorenkonten obligatorisch. Es sollen Abschlüsse erstellt und Auswertungen 
vorgenommen werden, deren Ergebnisse in der weiteren Arbeit im Modellunternehmen zu 
berücksichtigen sind (z.B. Umsatzentwicklung, Ertragslage, kundenspezifische Auswertun-
gen). Das Rechnungswesen soll ferner Formen der Terminüberwachung sowie das kauf-
männische Mahnwesen beinhalten. 

8. IT-Einsatz unter Einbezug kaufmännischer Standardsoftware, Internetnutzung sowie 
entsprechender Formen der Tele- und Bürokommunikation. 

9. Didaktische Steuerung und Kontrolle der Tätigkeiten im Modellunternehmen 

Das Konzept der Arbeit im Modellunternehmen muss die Möglichkeit bieten, dass die Lehre-
rinnen und Lehrer durch Einspeisung gezielter Impulse in den Arbeits- und Funktionszusam-
menhang Problemstellungen oder Handlungen initiieren können, die aus didaktischen Grün-
den wünschenswert sind. Dies soll insbesondere in Form didaktisch sinnvoller Eingaben aus 
dem simulierten Umfeld des Modellunternehmens geschehen (z.B. Geschäftspartner, Tarif-
erhöhungen). 

Es ist sicherzustellen, dass die Lehrerinnen und Lehrer die Möglichkeit haben, die wirt-
schaftlichen Abläufe des Modellunternehmens nachzuvollziehen und den aktuellen wirt-
schaftlichen Status festzustellen (z.B. Vermögens- und Ertragslage, Liquidität, Umsätze). 
Dies kann auf der Grundlage der Buchführung des Modellunternehmens oder auch durch 
parallel laufende Kontroll- und Dokumentationsverfahren erfolgen. 
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Durch geeignete Kontrollmechanismen ist sicherzustellen, dass Fehler im Arbeitsablauf oder 
in der Bearbeitung von Vorgängen durch die verantwortlichen Lehrerinnen und Lehrer recht-
zeitig erkannt werden können, um ihnen die Möglichkeit zu frühzeitiger und pädagogisch 
sinnvoller Rückmeldung zu eröffnen. 

3 Handlungsorientierung 

Die didaktisch-methodische Umsetzung der Rahmenrichtlinien der genannten Schulformen 
folgt dem Leitgedanken der Handlungsorientierung kaufmännischer Lehr-Lernprozesse. In 
diesem Zusammenhang wird dem Lernhandeln in einem Modellunternehmen in den entspre-
chenden Curricula zentrale Bedeutung zugemessen: 

 „Die Arbeit in einem Modellunternehmen ist zentraler Baustein des handlungsorientierten 
Unterrichtskonzeptes dieser Rahmenrichtlinie. Es geht darum, den Schülerinnen und Schülern 
einen komplexen Handlungs- und Erfahrungsraum zu eröffnen, in dem sie den Ziel- und 
Zweckbezug kaufmännischen Handelns ebenso als handlungsleitend erfahren wie sie die 
Verknüpfung dispositiven und operativen Handelns und Denkens unmittelbar erleben und 
reflektieren. Es geht nicht um die übende Anwendung des in der Theorie vorab Gelernten 
oder ein bereichsbezogenes Training.“ (NIEDERSÄCHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 
2001, 10). 

Die Arbeit in einem Modellunternehmen ist zentrales „Element und Bezugspunkt des hand-
lungsorientierten Unterrichtskonzeptes“ (NIEDERSÄCHSISCHES KULTUSMINISTE-
RIUM 2005, 2). Auch in den neuen lernfeldorientierten Rahmenrichtlinien der einjährigen 
Berufsfachschule wird dieser Aspekt hervorgehoben: „Die inhaltliche Vernetzung der einzel-
nen Lernfelder wird mit Hilfe eines arbeitsakzentuierten Modellunternehmens im Lernfeld 6 
`Im Modellunternehmen geschäftsprozessorientiert arbeiten` gefördert“ (NIEDERSÄCH-
SISCHES KULTUSMINISTERIUM 2005, 4). 

4 Umsetzung 

Die didaktisch-methodische Umsetzung der curricularen Vorgaben erfolgt je nach Schulform 
im Fach Wirtschaftspraxis oder in entsprechenden Lernfeldern („Im Modellunternehmen ge-
schäftsprozessorientiert arbeiten“, LF 6 der einjährigen Berufsfachschule, „Arbeit in und an 
einem Modellunternehmen“, LF 5 der Berufsfachschule kaufm. Assistent für Wirtschafts-
informatik). 

Für das Fach Wirtschaftspraxis wurde ein curriculares Phasenmodell entworfen, das die schu-
lische Umsetzung der komplexen Lehr- Lernprozesse im Lernbüro strukturiert. Insbesondere 
während der Aufbauphase der Lernbüros an den Schulen unterstützte dieses Phasenmodell 
die didaktische Steuerung des Unterrichts und gab Anregungen zu inhaltlichen Sequenzie-
rungen (vgl. NIEDERSÄCHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2001, 22 ff.): 
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Phase I: Das Modellunternehmen und seine Außenbeziehungen 

Die erste Phase ist als ökonomisch akzentuierte Einstimmungs- und Orientierungsphase in die 
Arbeit im Modellunternehmen zu verstehen und dient nicht nur einer arbeitstechnisch ausge-
richteten Vorbereitung der praktischen Arbeit. 

Sie soll eine lebendige Vorstellung vom Modellunternehmen vermitteln, indem z.B. die 
Marktbeziehungen, das Leistungsspektrum des Unternehmens, die Belegschaft, die Produkte 
vorgestellt werden und indem die einzelnen kaufmännischen Tätigkeiten in den Sinn- und 
Funktionszusammenhang des Modellunternehmens eingeordnet werden. 

Eine sinnvolle Ergänzung kann hierbei eine Erkundung der Oberstufenarbeit im Modell-
unternehmen sein (Lernende der Unterstufe erkunden Unterricht der freien Phase in der 
Oberstufe). Die Lerngruppen der Oberstufe erhalten hierdurch einen motivierenden Anlass 
für Präsentationen ihres Modellunternehmens. 

Das elementare Verständnis ökonomischer Zusammenhänge soll sich somit auch auf grund-
legende Probleme und Maximen wirtschaftlichen Handelns (Knappheit, Rationalitätsprinzip, 
Rechtmäßigkeit, soziale und ökologische Verpflichtung, Entwicklung der Informations- und 
Telekommunikationstechnologien u.a.) erstrecken. Damit werden wesentliche Voraussetzun-
gen für das spätere Lernhandeln mit prozessorientierter Arbeitsteilung im Modellzusammen-
hang, für das Lernen im Modell, geschaffen. 

Zugleich soll es den Schülerinnen und Schülern ermöglicht werden, die für die Modellierung 
notwendigen Reduktionen, Akzentuierungen und Ergänzungen gegenüber realen Wirt-
schaftsunternehmen zu erkennen und so ein Lernen am Modell, eine Übertragung des Ge-
lernten auf realwirtschaftliche Verhältnisse vorzunehmen. 

Hierüber wird schließlich auch eine Möglichkeit zur Verzahnung aller kaufmännischen 
Kernfächer eröffnet, indem nunmehr von Anfang an ein komplexes inhaltliches Bezugs-
system angeboten wird, das auch aus den unterschiedlichen fachspezifischen Perspektiven 
beleuchtet werden kann. 

Bei der Vorstellung des Modellunternehmens kommt dem Einsatz schüleraktiver Lernformen 
wesentliche Bedeutung zu. Die Schülerinnen und Schüler sollen sich anhand konkreter Ent-
scheidungssituationen bzw. Problemstellungen und unter Nutzung unterschiedlicher Infor-
mationsangebote (z.B. Informationstexte, Unterlagen aus dem Modellunternehmen, Fachbü-
cher, elektronische Lexika, multimediale Präsentation des Modellunternehmens, Internet, Int-
ranet, Video, Dias, Expertenbefragungen und Betriebserkundungen) mit den Merkmalen, Be-
dingungen und Regelungen des Modellunternehmens vertraut machen. Zur Abrundung der 
modellbezogenen Eindrücke sollten Informations-, Recherche-, Kommunikations- und Prä-
sentationsprojekte angeboten werden. 

Die Durchführung dieser Phase soll in enger Abstimmung mit dem planspielgestützten Lern-
gebiet „Das Unternehmen als komplexes ökonomisches und soziales System“ im Unter-
richtsfach „Allgemeine Wirtschaftslehre“ erfolgen, über das sich die Einbettung des Unter-
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nehmens in Absatz- und Beschaffungsmärkte darstellen und die Ziel- und Zweckorientierung 
unternehmerischen Handelns aufzeigen lässt. 

Phase II: Informationsströme und informationsbezogene Grundtätigkeiten im Modellunter-
nehmen 

In dieser Phase steht die Erarbeitung der Informationsströme im Vordergrund, die die Güter- 
und Geldströme vorbereiten und begleiten und die das innerbetriebliche Informationssystem 
begründen. Im unmittelbaren Zusammenhang damit werden die informationsbezogenen 
kaufmännischen Grundtätigkeiten vorgestellt, die in diesem Zusammenhang auftreten. Die 
Bedingungen, Chancen und Risiken des elektronischen Handels sind zu berücksichtigen. 

In dieser Phase soll der absatz- und beschaffungsorientierte Geschäftsprozess aus dem Funk-
tionszusammenhang des Modellunternehmens erarbeitet werden. Die Schülerinnen und 
Schüler lernen die prozessorientierte Arbeitsteilung belegorientiert kennen. Abschließend 
erfolgen als Übergang zum stellenbezogenen Arbeiten die förmliche Bewerbung der Schüle-
rinnen und Schüler auf bestimmte Stellen im Modellunternehmen und die Durchführung des 
Besetzungsverfahrens. 

Es ist grundsätzlich möglich, aber im Sinne einer Konzeption handlungsorientierten Lernens 
nicht empfehlenswert, dass die Schülerinnen und Schüler die prozessorientierten Vorgänge 
unter Anleitung der Lehrkraft schrittweise vollständig abarbeiten. Die Arbeitsergebnisse die-
ser Phase sollen den Schülerinnen und Schülern als Grundlage für die nachfolgende Phase 
mit prozessorientierter Arbeitsteilung zur Verfügung stehen. Dabei ist sicherzustellen, dass 
diese Unterlagen inhaltlich und formal korrekt sind. Die erarbeitete Gesamtdokumentation 
kann den Schülerinnen und Schülern in einem Intranetkonzept präsentiert werden. Dabei 
sollte die Möglichkeit bestehen auch kurzfristig bedarfsgerecht Veränderungen vorzunehmen. 

Phase III: Stellenbezogene Tätigkeiten im Situationszusammenhang des Modellunternehmens 

Die Schülerinnen und Schüler sollen in dieser Phase über praktische Tätigkeiten im Rahmen 
prozessorientierter Arbeitsteilung eine Einsicht in die ganzheitlichen Arbeitszusammenhänge 
des Modellunternehmens gewinnen und sie sollen erkennen, dass und in welcher Weise diese 
Tätigkeiten an der Erreichung unternehmerischer Zielsetzungen ausgerichtet werden. Die 
klassische funktionsorientierte Betriebsorganisation ist im Hinblick auf die Entwicklung zur 
Geschäftsprozessorientierung zu reflektieren. Die klassischen beleggebundenen Informa-
tionsströme sind in ihrer Entwicklung zum standardisierten Geschäftsdokument im elektroni-
schen Handel zu reflektieren. Zugleich soll die Lerngruppe hierdurch für den kaufmännisch-
verwaltenden Bereich grundlegende Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen 
erwerben. 

Aus der Arbeit dieser Phase können Projekte (Informations-, Recherche-, Kommunikations- 
und Präsentationsprojekte) für solche Inhalte angeboten werden, die sich nicht integrativ im 
Funktionszusammenhang der arbeitsteiligen Tätigkeit vermitteln lassen. Der Umfang derarti-
ger Projekte sollte insgesamt einen Zeitanteil von 20 Unterrichtsstunden nicht übersteigen. 
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Phase IV: Auswertung der Arbeit im Modellunternehmen 

In dieser Phase sollen die Schülerinnen und Schüler eine abschließende Beurteilung der Ar-
beit des Modellunternehmens vornehmen und zu einer Verbalisierung und Systematisierung 
der Erfahrungen gelangen, die sie im Zuge ihrer Tätigkeit im Modellunternehmen im funkti-
onalen und sozialen Bereich gewonnen haben. Dabei sollen Bezüge zu realwirtschaftlichen 
Verhältnissen und zu den Inhaltsbereichen der anderen Unterrichtsfächer hergestellt werden.  

Schließlich soll eine Gesamtbeurteilung der Arbeit im Modellunternehmen im Hinblick auf 
die beruflichen Perspektiven der Schülerinnen und Schüler erfolgen. 

Bei der Auswertung der Arbeit im Modellunternehmen soll sichergestellt werden, dass die 
Schülerinnen und Schüler Gelegenheit haben, ihre Erfahrungen im Funktions- und Sozial-
zusammenhang zu durchdenken, zu verbalisieren und mit den Erfahrungen und Erwartungen 
anderer – auch der Lehrenden – in Beziehung zu setzen. Dies ist allein im gelenkten Klassen-
gespräch nicht zu erreichen; über einen Wechsel der Sozial- und Aktionsformen sind die er-
forderlichen Freiräume für individuelle Reflexionen, für die gemeinsame Auswertung in 
Kleingruppen, wie auch letztlich im Klassenverband zu eröffnen. 

Inhaltlich sollte in dieser Phase ausdrücklich an die Fragestellungen und Perspektiven der 
ersten Phase angeknüpft werden. Dies gilt einerseits – hinsichtlich des Lernens im Modell – 
für die Ausrichtung der Arbeit im Modellunternehmen an betrieblichen Zielsetzungen und 
andererseits – hinsichtlich des Lernens am Modell – für den Vergleich der Arbeit im Modell-
unternehmen mit realwirtschaftlichen Strukturen und Prozessen. 

Die Durchführung von Betriebsbesichtigungen oder Erkundungsprojekten in Unternehmen 
sollte integraler Bestandteil der Auswertungsphase sein. Hierdurch soll es ermöglicht werden, 
Kenntnisse und Erfahrungen aus dem Zusammenhang Modellunternehmen im Vergleich mit 
realwirtschaftlichen Verhältnissen zu überprüfen, einzuordnen und zu ergänzen. Besonderes 
Gewicht sollte dabei dem sozial-kommunikativen Bereich zukommen. 

In diese Phase können auch die im Betriebspraktikum gewonnenen Erfahrungen und Kennt-
nisse eingebracht werden.  

5 Praktische Bewährung und Entwicklungsperspektiven am Beispiel des 
Lernbüros der berufsbildenden Schulen in Jever „G. Fortuna GmbH“. 

Die didaktische Umsetzung der curricular geforderten Elemente erfolgte und erfolgt an den 
BBS Jever nach wie vor in einem gestuften Prozess, in dem schrittweise und u.a. mit einzel-
nen Bausteinen die didaktische Konzeption des Lernbüros entwickelt wird. 

Ein Team von Fachtheorie- und Fachpraxislehrkräften hat in der Startphase (1988/89) zu-
nächst wesentliche Materialien erarbeitet und mit Daten hinterlegt. Damit entstanden Ansatz-
punkte eines Modells im Sinne der o.g. didaktischen Standards. Außerdem wurde in dieser 
Phase der Lernort „Büro“ geplant und realisiert, d.h. die räumliche und sächliche Ausstattung 
wurde beschafft und das Lernbüro eingerichtet. 
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An den BBS Jever wird Lernbüroarbeit in allen aufgeführten Schulformen durchgeführt. Die 
parallele Entwicklung und Veränderung der o.g. Richtlinien machte es bis zur Gegenwart 
erforderlich, dass immer wieder Bereiche der Modellierung angepasst und weiterentwickelt 
werden mussten: 

- So wurde die Arbeit zunächst als Großhandlung für Bürobedarf in Form einer 
Kommanditgesellschaft, mit einem Sortiment aus Bürobedarfsartikeln, Büromöbeln und 
–maschinen, gestartet (1989). 

- In einer zweiten Phase wurde das Sortiment gestrafft (zwei Warengruppen), die Anzahl 
der Artikel und insbesondere der unterschiedlichen Ausführungen wurde aber erweitert, 
so dass sich insgesamt die Komplexität des Modells erhöhte. Beschaffung und Lager-
haltung wurden entsprechend verändert. Rahmenvereinbarungen mit Lieferanten ge-
währleisten einen Mindestumsatz, Kostenstrukturen wurden modelliert, um der curricu-
lar geforderten Modellstruktur zu entsprechen. 

- Alle Lernenden erhalten eine umfangreiche Material-, Beleg- und Arbeitsblattsammlung, 
die jeweils aktualisiert wird. Dieser Reader unterstützt die einzelnen Phasen der Lern-
büroarbeit (s.o.) und eröffnet gleichzeitig anderen Lehrkräften die Möglichkeit, diese 
Materialien zur Generierung von Fall- und Lernsituationen in ihrem Unterricht zu ver-
wenden (Möglichkeit der Fächer- bzw. Lernfeldverzahnung). 

- Mittlerweile wird das Lernbüro als GmbH geführt und Überlegungen zur Geschäftspro-
zessorientierung werden in der Umsetzung erprobt (teilweise Aufhebung der Funktions-
orientierung, kundenorientierte durchgängige Bearbeitung von Aufträgen durch Prozess-
teams; vgl. didaktische Standards). 

- Insbesondere die Einarbeitung in neue Software musste im Rahmen der Modellveränd-
erungen begleitend erfolgen. Während die Arbeit zunächst mit Apple-Macintosh-Rech-
nern und der entsprechenden Software (Masterfinanz, Eurolohn, Ragtime) begann, wird 
mittlerweile u.a. mit MS-Office und Lexware gearbeitet. 

- Neue Kolleginnen und Kollegen müssen sich in die Modellkonzeption einarbeiten und 
sind ggf. in bestehende Teams zu integrieren. 

Trotz der beschriebenen Anpassungen und Weiterentwicklungen des Lernbüromodells und 
seiner didaktischen Konzeption gibt es eine Reihe von Aspekten, die notwendige Entwick-
lungsperspektiven aufzeigen: 

- Die räumliche und sächliche Ausstattung bedarf dringend einer Modernisierung. So ist 
es u.a. zwingend erforderlich, Raumgröße und Anzahl der Arbeitsplätze auf die wach-
senden Schülerzahlen auszurichten. 

- Durch inselhaften Einsatz der DV ist eine realitätsnahe Umsetzung der Geschäftspro-
zessorientierung nur bedingt möglich. Die Abläufe sind dementsprechend ineffizient, 
Redundanzen treten auf, Informationsflüsse werden immer wieder unterbrochen. Diese 
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Gegebenheiten lassen sich zwar im Sinne einer Schwachstellenanalyse zu Lernprozessen 
nutzen, perspektivisch sollte allerdings auch im Lernbüro der DV-Einsatz die Ablauf-
organisation möglichst optimal unterstützen, d.h. integrierte Softwarelösungen der 
Warenwirtschaft werden erforderlich (entsprechend den curricularen Anforderungen der 
kaufmännischen Ausbildungsberufe).  

- Es bietet sich an, Prozesse mit entsprechender Modellierungssoftware (Aris, Sisy) durch 
die Lernenden abbilden zu lassen, um Zusammenhänge und Strukturen zu veranschauli-
chen und zu analysieren (s. didaktische Standards). Hier wurden bisher Erfahrungen mit 
einzelnen Lerngruppen gesammelt. Eine systematische Integration in entsprechende 
Lehr- Lernarrangements wäre ein weiterer `didaktischer Baustein`. 

- Das Lernbüromodell der BBS Jever bildet ein Großhandelsunternehmen ab. Die Model-
lierung ist damit einfacher und überschaubarer als bei einem Industriebetrieb. Unterstützt 
durch entsprechende Software wäre ggf. auch die Umsetzung des Modells eines Indus-
triebetriebes mit seiner erheblich höheren Komplexität denkbar. 

6 Ausblick 

Die aktuellen Entwicklungen der Arbeit im Lernbüro sind u.a. gekennzeichnet durch Ansätze, 
den Wechsel von der reinen Funktions- zu einer stärkeren Prozessorientierung didaktisch und 
auch organisatorisch umzusetzen. Darüber hinaus verändert sich die Arbeit durch die Umset-
zung des Lernfeldkonzeptes, das zunehmend die Fächerstrukturen, auch in den beruflichen 
Vollzeitschulen, ablöst. Im Zusammenhang mit Überlegungen, die von einer Zunahme voll-
zeitschulischer Berufsausbildungsgänge ausgehen (s. z.B. Assistentenberufe) wird das Ge-
wicht der Arbeit mit Lernfirmen, von denen das Lernbüro eine wesentliche Ausprägung ist, 
als zentraler didaktischer Baustein m.E. zunehmen. Im Mittelpunkt steht hier das Ziel der 
Erfahrung kaufmännisch-administrativer Prozesse und des Erkennens systemischer Struktu-
ren durch entsprechend gestaltete Lehr-Lernumgebungen. Insbesondere geht es dabei um 

- die erfolgreiche Verknüpfung der Lernbüroarbeit mit dem Unterricht in anderen 
Lernfeldern (bzw. Fächern) 

- die wirksame Einbindung des Rechnungswesens in die Lernbüroarbeit und eine 
entsprechende IT-gestützte Prozesslenkung 

- die Qualität der Modellierung, d.h. die Umsetzung aktueller didaktischer Anforderun-
gen, einschließlich der räumlichen Ausstattung, der Organisation und Fortbildung der 
eingesetzten Lehrkräfte. 

Der fachdidaktische Stellenwert der Lernbürokonzeption ist hier erneut zu bestimmen und 
weiter zu entwickeln, nicht zuletzt auch im Hinblick auf die Kolleginnen und Kollegen vor 
Ort, die bisher in den Aufbau, die Konzeptionierung, Umsetzung und Anpassung der Lernbü-
ros sehr viel Engagement investiert haben. 
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