2 Das Lernarrangement Schiilerfirma

Far die nachfolgende empirische Studie ist es notwendig, eine mdglichst
prazise Beschreibung vorzulegen, welche den Begriff Schilerfirma defi-
niert, wesentliche Gestaltungsmerkmale aufzeigt und Lernmdéglichkeiten
benennt. Hierlber soll einerseits ein Beitrag zur Theoriebildung geleistet
werden, indem die Autorin vorhandene Ansatze zur Unterrichtsmethode
Schilerfirma zusammentragt, weiterentwickelt sowie aus fachdidakti-
scher Sicht reflektiert und dadurch einen Referenzrahmen schafft, mit
dem die Ergebnisse in Beziehung gesetzt werden (vgl. Kap. 7.2). Ande-
rerseits wird tber die Darstellung das Vorwissen der Forscherin expliziert,
das in die Konzeption und methodische Umsetzung des Forschungsdes-
igns einflie3t und entsprechend den angewendeten Qualitatskriterien
nachvollziehbar dokumentiert werden muss (vgl. Kap. 5.4). Mit diesem
Kapitel werden Publikationen aus verschiedenen Fachdisziplinen zusam-
mengefiugt, um das Phanomen Schilerfirma mehrperspektivisch zu
erfassen.

Die folgende Beschreibung des Lernarrangements ist ein theoretisches
Konstrukt, das als ,Idealvorstellung“ oder ,Prototyp* verstanden werden
kann. In Kapitel 2.1 wird der Begriff Schilerfirma definiert und von ahnli-
chen Lernarrangements abgegrenzt. Kapitel 2.2 ist der Darstellung
wesentlicher Gestaltungsmerkmale von Schilerfirmen gewidmet, die
Uber ein Phasenmodell strukturiert werden. Zusatzlich wird die Rolle der
Beteiligten erlautert und es werden die Rahmenbedingungen dargestellt,
innerhalb derer die Schulerfirmenarbeit stattfindet. Nachfolgend werden
die Zielsetzungen und Lernmdoglichkeiten, die mit Schilerfirmen im Fach-
diskurs verbunden sind, erldutert (vgl. Kap. 2.3). Zuletzt werden Ansatze,
die der Qualitatssicherung dienen, beleuchtet (vgl. Kap. 2.3.4).
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2.1 Begriffsexplikation

Schilerfirmen sind eine Unterrichtsmethode, deren Verbreitung sich tiber
verschiedene Schulformen und Jahrgangsstufen erstreckt. Die Einbet-
tung kann im Rahmen des Wahl- oder Pflichtbereichs unterschiedlicher
Unterrichtsfacher erfolgen als auch als extracurriculares Angebot in den
Schulalltag eingebunden sein. Die Rahmenbedingungen von Schilerfir-
men variieren stark, ebenso wie die Begrifflichkeiten, die im Zusammen-
hang mit diesem Lernarrangement genutzt werden. Die Begriffe Schiler-
firmen und Schilerunternehmen werden beispielsweise in der Fachlite-
ratur vielfach synonym verwendet. Im Folgenden wird eine Arbeits-
definition dargestellt sowie eine Abgrenzung zu verwandten Begriffen
vorgenommen.

2.1.1  Begriffskldrung Schiilerfirmen

Schiilerfirmen stellen ein schulisches Lernarrangement dar, das sich von
der unternehmerischen Gewinnorientierung insofern abgrenzt, als dass
mit dieser Methode primar padagogische Zielsetzungen verfolgt werden.
Schulerfirmen missen durch die Schulleitung genehmigt werden und
gelten rechtlich nicht als reales Unternehmen, sondern als Schulprojekt.
Gleichwohl stellen sie im didaktischen und ékonomischen Sinne echte
Firmen dar, da Schulerfirmen sowohl durch reale AuRenkontakte als auch
durch reale Geld- und Warenstrome gekennzeichnet sind (vgl. Abbildung
3). Webers Definition kennzeichnet eine Idealvorstellung der Methode,
bei der die Eigenverantwortung der Schilerinnen und Schiiler, bei gleich-
zeitig realem wirtschaftlichem Risiko, hoch ist: ,Schilerfirmen sind von
Schiilerinnen und Schlern organisierte 6konomisch agierende Einrich-
tungen, die Produkte und Dienstleistungen flir einen anonymen Markt
anbieten und dabei mindestens Kostendeckung, in der Regel aber
Gewinne anstreben und ein gewisses Risiko tragen“ (Weber 2011,
S. 191). Mit Schulerfirmen wird der Versuch unternommen, unternehme-
rische Strukturen und Handlungsfelder abzubilden. Die Orientierung an
realen Unternehmensstrukturen zeigt sich beispielsweise in der arbeits-
teiligen Organisation, durch die jeder Lernende spezifische Aufgaben und
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Verantwortlichkeiten erhalt. Dies fiihrt dazu, dass die einzelne Schilerin
oder der einzelne Schiiler zum Gelingen und zum Erfolg der Firma bei-
tragt, gleichzeitig entsteht eine reziproke Abhangigkeit zwischen den
Lernenden (vgl. Retzmann und Schroder 2012, S. 174). Mit der Arbeits-
teilung kann eine starke Schilerorientierung, die mit dem Lernarrange-
ment intendiert ist, umgesetzt werden. Die Schilerinnen und Schiler
agieren als ,kleine Unternehmer®, sie grinden und fuhren ihre Schiler-
firma weitestgehend eigenstandig. Das bedeutet, die Schulerinnen und
Schuler verhandeln direkt mit ihren Kunden, kalkulieren ein Angebot,
planen die Leistungserstellung und -verwertung, verwalten die Finanz-
mittel und vieles andere mehr. Mit all diesen Tatigkeiten gehen zahlreiche
Entscheidungen einher, die im besten Fall von den Schilerinnen und
Schillern selbststandig getroffen werden und fir die sie die Verantwor-
tung tragen.

Trotz der angestrebten Authentizitat bilden Schiilerfirmen ein reales
Unternehmen nicht eins zu eins ab, sondern es werden Vereinfachungen,
Schwerpunktsetzungen und Auslassungen vorgenommen, wie z. B. die
Eingrenzung des Markts, der Verzicht auf Unternehmenssteuern sowie
die fehlenden Tarifvereinbarungen. Es findet folglich eine Modellbildung
statt, die in Kap. 2 naher erlautert wird.

Da die Methode sehr zeitintensiv ist, kdnnen Schulerfirmen auch als
Makromethode oder Grol3methode bezeichnet werden. Innerhalb von
Schulerfirmen kommen weitere Unterrichtsmethoden bei der Erarbeitung,
Sicherung und Prasentation von Problemlésungen zur Anwendung.
Solche Methoden, zu denen beispielsweise Techniken der Ideenfindung
sowie Prasentationsmethoden gehdren, bezeichnet man als Mikrometho-
den. Darlber hinaus ist die Schulerfirmenarbeit durch verschiedene
Sozialformen gekennzeichnet, in denen sich Phasen der Gruppen- oder
Partnerarbeit mit Aktionen im Plenum und teilweise auch mit Einzelarbei-
ten abwechseln. Der Begriff ,Lernarrangement® verweist auf die Bereit-
stellung einer Lernumgebung, die es den Schilerinnen und Schiilern
ermoglicht, eigenaktiv Erfahrungen zu sammeln und betont somit den
Charakter des selbststandigen Lernprozesses, der mit Schilerfirmen im
Idealfall ermdglicht wird. Die Erweiterung des Begriffs zum ,Lehr-Lern-
Arrangement®, den man auch im Zusammenhang mit Schulerfirmen vor-
findet, verweist wiederum auf die Tatsache, dass Lernen ein individueller,
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konstruktivistischer Prozess ist, den man anregen und ermdglichen,
jedoch nicht erzwingen kann. Die aufgeflihrten Begriffe werden wechsel-
weise in der vorliegenden Arbeit genutzt und mit den Begriffen ,Simulati-
onsmethode” und ,Handlungsmodell“ erganzt, deren Bedeutung in Kap.
2 hergeleitet wird. Wahrend in alteren Publikationen noch eine Begriffs-
vielfalt mit den Varianten ,Schilerunternehmen®, ,Schilerbetriebe®,
,Mini-Unternehmen* u. a. (vgl. Geyer 2005, S. 8; Knab 2007, S. 83) fest-
gestellt wurde, hat sich der Begriff ,Schilerfirma“ gefestigt und wird aus
diesem Grund in der vorliegenden Publikation Uberwiegend verwendet.

2.1.2  Verwandte und alternative Lernarrangements

Schiilerfirmen, Ubungsfirmen und Lernbiiros sind schulische Lernarran-
gements, die unternehmerische Strukturen und Handlungsfelder in unter-
schiedlicher Tiefe abbilden. Einige Autoren verwenden die Begriffe
Ubungsfirmen und Lernbiiros synonym. An dieser Stelle soll jedoch in
Anlehnung an Tramm und Gramlinger eine klare Begriffsabgrenzung vor-
genommen und mit der folgenden Darstellung visualisiert werden (vgl.
Tramm und Gramlinger 2006, S. 2).

Lernbiiro Ubungsfirma Schillerfirma m

fiktive fiktive reale fiktive
. Produkt- und
Produkt- und Geldstrome Geldstréme

+ +
fiktive reale reale fiktive
Aulenkontakte AuRenkontakte
Schulisches Lernarrangement/ Lernarrangement der beruflichen
Schulprojekt chne eigenen Rechtsstatus Bildung/ reales Wirtschaftsunternehmen

Abbildung 3: Schilerfirmen und verwandte Lernarrangements (in Anlehnung an vgl. Tramm
und Gramlinger 2006, S. 2)

Schilerfirmen unterscheiden sich durch den hoheren ,Echtheitscharak-
ter®, der durch reale Geld- und Warenstrome sowie reale Auf3enkontakte
gekennzeichnet ist, wesentlich von Lernbiiros und Ubungsfirmen. In
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Lernbiros werden Entscheidungs- und Handlungsprozesse durchge-
fihrt, jedoch bleiben der Geldfluss, die Guterherstellung und der Vertrieb
nur fiktive GréRen. Die verschiedenen Akteure am Markt, wie beispiels-
weise Kunden, kooperierende Unternehmen und Dienstleister, werden
durch die Schiilerinnen und Schiiler selbst reprasentiert. Ubungsfirmen
gehen Uber das Konzept der Lernbiros hinaus, indem sie reale Auften-
kontakte einbeziehen. Diese AulRenkontakte werden realisiert Uber ein
Netzwerk, in dem sich eine Vielzahl an Ubungsfirmen vereint (vgl. Bfz-
Essen GmbH und Zentralstelle des Deutschen UbungsFirmenRings
0. J.). Dadurch wird es ermdglicht, 6konomische Prozesse abzubilden,
wie beispielsweise eine Konkurrenzsituation, die durch den Wettbewerb
zu weiteren Ubungsfirmen kiinstlich geschaffen wird. Eine echte Einbin-
dung in den realen Markt, wie sie bei Schilerfirmen vorgesehen ist,
erfolgt jedoch nicht.

Lernbiros und Ubungsfirmen wurden vermehrt in der beruflichen Ausbil-
dung in den 1970/80er-Jahren eingesetzt und waren eine Reaktion auf
die damals knappen Ausbildungsplatze (vgl. Reuel 2012, S. 4). Doch
auch in der Sekundarstufe | wurden solche Modellunternehmen verein-
zelt gegrindet. In Berlin wurden diese Bestrebungen im Zusammenhang
mit dem Fach Arbeitslehre mafgeblich durch die Verdéffentlichung von
Fischer, Hartwig und Reuel ,Lernbiro Volt & Watt* gepragt. In dieser
Simulationsfirma, einer GrolRhandelsgesellschaft fir Video- und Fernseh-
gerate sowie Elektroartikel, soll den Lernenden die Mdglichkeit geboten
werden, Buroarbeit einzuiben und zu reflektieren (vgl. Fischer et al.
1994).

Des Weiteren sind Juniorenfirmen von Schulerfirmen abzugrenzen.
Juniorenfirmen unterscheiden sich darin, dass sie in der beruflichen Aus-
bildung angesiedelt sind. Diese Firmen werden von den Auszubildenden
weitestgehend eigenverantwortlich gegriindet und geflihrt. Die Unterneh-
men agieren entweder unter dem Schirm des Ausbildungsbetriebs oder
sind rechtlich als eigenstandige Unternehmen angemeldet. Ferner ist es
mdglich, dass Juniorenfirmen in der Berufsschule gegriindet werden.
Zum Teil werden diese Firmen ebenfalls mit dem Begriff Schilerfirmen
bezeichnet, was aufgrund des Schulerstatus der Auszubildenden nahe-
liegt (vgl. Tramm und Gramlinger 2006, S. 3).
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Klar abzugrenzen von Juniorenfirmen ist wiederum der Begriff ,Junior-
firma*“. Juniorfirmen sind fiir die Dauer eines Schuljahrs angelegte Schi-
lerfirmen in der allgemeinbildenden Schule, die im Rahmen des Projekts
~JUNIOR - Wirtschaft erleben” des Instituts der deutschen Wirtschaft
gegriindet werden (vgl. IW und JUNIOR gGmbH o. J.a).
Daruber hinaus existieren weitere Unterrichtsmethoden, die als Varian-
ten, als Vorlaufer oder als Alternativen zu Schuilerfirmen betrachtet wer-
den kénnen. Eine umfangreiche Ubersicht (ber Initiativen zur Férderung
des Unternehmergeists an Schulen prasentiert beispielsweise das Bun-
desministerium fur Wirtschaft und Energie auf seiner Website (vgl. BMWi
0. J.b). Mit diesen Methoden wird die Intention verfolgt, einzelne Phasen
und Aspekte einer Unternehmensgriindung abzubilden und damit fir die
Lernenden nachvollziehbar zu machen, ohne den zeitlichen Aufwand und
das Risiko einer Schiilerfirma eingehen zu missen. Durch diese Dekon-
textualisierung gehen lerntheoretisch begriindete Vorteile von Schiilerfir-
men (siehe Kap. 3), die u. a. durch den Echtheitscharakter bedingt sind,
moglicherweise verloren. Zu den Alternativen zahlen beispielsweise
folgende Methoden (vgl. Weber 2011, S. 197):
* die Entwicklung eines Businessplans einschlief3lich Disputation
(wie z. B. ,Ideen machen Schule — Das Grindungsspiel® (vgl.
Hans Lindner Stiftung) oder im ,NFTE Programm — Network for
Teaching Entrepreneurship® (vgl. NFTE Deutschland e. V. 0. J.))
* die Entwicklung eines Businessplans und Simulation des
Betriebs (wie z. B. bei ,Jugend-Grindet (vgl. Burkhardt-Reich
0. J.); ,Deutscher Grinderpreis fur Schuler” (vgl. Deutscher
Sparkassen Verlag GmbH o. J.))
e die Begleitung einer Fihrungskraft im Rahmen eines ,Unterneh-
merpraktikums® (z. B. ,Chef fur einen Tag® (vgl. Schuleraktion
CHEF fir 1 TAG 2016))

Zunehmend werden auch Planspiele angeboten, die unternehmerisches
Handeln meist online-gestitzt simulieren wollen. Die Aufgabe der
Lernenden besteht Uberwiegend darin, ein Unternehmen mit einer bereits
feststehenden Geschéftsidee weiterzuentwickeln und dabei unternehme-
rische Entscheidungen zu treffen, deren Auswirkungen simuliert werden
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(vgl. z. B. ,ProFi - das Unternehmensplanspiel fur die Grundschule® (Wis-
sensfabrik Unternehmen fiir Deutschland e.V.) oder ,BeBoss* (BMWi
0. J.a)).

2.2 Gestaltungsmerkmale einer Schilerfirma

Wahrend zundchst die Rahmenbedingungen der Schulerfirmenarbeit
dargelegt werden (vgl. 2.2.1), folgt die Beschreibung des idealtypischen
Ablaufs einer Schilerfirmengrindung mit dem Ziel, die Komplexitat des
Lernarrangements mit seinen vielfaltigen Moglichkeiten zum problemori-
entierten Lernen, seinen Handlungsanlassen und Lésungsmadglichkeiten
zu verdeutlichen (vgl. 2.2.2). In dem Lernarrangement Schilerfirma
wirken zahlreiche Beteiligte mit. Die Herausforderungen und Aufgaben
der zentralen Akteure, namlich der Lehrkrafte und der Schiilerinnen und
Schdler, werden abschlieRend umschrieben (vgl. 2.2.3).

2.2.1  Rahmenbedingungen

Bevor auf die Phasen der Schiilerfirmenarbeit und die Rollen der betei-
ligten Akteure eingegangen wird, sollen hier die mdgliche organisatori-
sche Einbettung von Schulerfirmen und die Unterstitzungsmoglich-
keiten, auf welche die betreuenden Lehrkrafte und die Schilerinnen und
Schuler zuruckgreifen koénnen, beschrieben werden. Da sowohl die
Einbindung der Schiilerfirma in den Schulalltag als auch die Inanspruch-
nahme von Hilfestellungen durch Initiativen und Férderprogramme einen
Einfluss auf die Gestaltung und die Zielsetzungen von Schilerfirmen (vgl.
2.3) haben, ist die Ausweisung der verschiedenen Optionen relevant.

Schiilerfirmen sind eine Unterrichtsmethode. Deshalb unterscheiden sich
Schulerfirmen durch ihre padagogische Ausrichtung von einem realen
Wirtschaftsunternehmen. Sie unterliegen gesonderten rechtlichen Rege-
lungen, die von einer realen Unternehmensgriindung abweichen. So be-
steht beispielweise keine Notwendigkeit, einen Eintrag ins Handels-
register oder eine Anmeldung beim Gewerbeaufsichtsamt vorzunehmen.
Die Schilerinnen und Schuler handeln in diesem Simulationsmodell
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Lunter dem rechtlichen Dach der Schule® und die in ihnen stattfindenden
Aktivitaten sind sowohl ,rechtlich, steuerlich als auch versicherungstech-
nisch® Gber diese abgesichert (Konig et al. 2013, S. 36). Voraussetzung
dafir ist jedoch die offizielle Anerkennung als Schulprojekt, die je nach
Bundesland Uber die Schulleitung, die Schulkonferenz oder den Schul-
trager erfolgen muss (vgl. Berger und Propsting 2013, S. 22). Ist die
Schulerfirma als schulische Veranstaltung genehmigt, ist u. a. der Schutz
vor Personen- oder Sachschaden gewahrleistet (vgl. Henze 2013, S. 28).
Unabhangig vom Alter der Schilerinnen und Schiiler, also auch wenn sie
bereits voll geschaftsfahig sind, missen alle externen Aktivitaten und ver-
traglichen Entscheidungen mit der betreuenden Lehrkraft besprochen
werden. Seine oder ihre Unterschrift ist flr einen rechtskraftigen Vertrag
notwendig (vgl. Kénig et al. 2013, S. 36). Neben der Mdoglichkeit der
reinen Einbindung in die Schule kdnnen eine oder mehrere Schillerfirmen
ebenfalls als Teil eines gemeinniitzigen Fordervereins betrieben werden
(vgl. Henze 2013, S. 23). Unabhangig von der Verankerung ist die Schi-
lerfirma als Korperschaft des 6ffentlichen Rechts zu betrachten und wird
von der Umsatz- und Koérperschaftssteuer befreit, sofern die Geringfugig-
keitsgrenze durch einen Jahresumsatz unter 30.000 Euro und einen
Reingewinn unter 3.000 Euro eingehalten wird (vgl. Konig et al. 2013,
S. 37).

Schulerfirmen kdnnen in unterschiedliche Jahrgangsstufen, verschie-
dene Schulformen oder Organisationsstrukturen (im Regelunterricht,
Wahlpflichtunterricht oder als Arbeitsgemeinschaft) eingebunden werden
und ihre Umsetzung wird durch die Verankerung in curricularen Vorgaben
gefordert (vgl. Goéler von Ravensburg 2014, 64 f.). De Haan zeigt mit
seiner bundesweiten Erhebung, dass Schilerfirmen vor allem an Haupt-
und Forderschulen vertreten sind. An den weiteren Schultypen Real- und
Gesamtschulen, Gymnasien sowie Grundschulen werden sie in abstei-
gender Reihenfolge deutlich seltener als Lernarrangement eingesetzt
(vgl. de Haan et al. 2009, 13 ff.).

Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass Schilerfirmen haufig in
der Sekundarstufe |, fur die Jahrgange 7-10, angeboten werden (vgl.
European Commission 2005, S. 8; de Haan et al. 2009, S. 18; Goéler von
Ravensburg 2014, S. 64). Die Analyse des Berliner Rahmenlehrplans fur
das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik weist auf eine besondere Rolle der
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Schulerfirmen in den Jahrgangsstufen 9/10 hin, da diese hier im Gegen-
satz zu den Jahrgangsstufen 7/8 mehrfach auch im Pflichtbereich
benannt werden (vgl. Tabelle 3, S. 51).

Findet eine fachorientierte Einbindung von Schilerfirmen statt, kann
diese in verschiedenen Unterrichtsfachern erfolgen, wobei die Methode
im Kontext einer arbeitsorientierten Bildung sowie der Entrepreneurship
Education besonders stark rezipiert wird (vgl. Kap. 2.3.2) und dement-
sprechend curriculare Empfehlungen flir das Fach Arbeitslehre sowie
inhaltlich verwandter Facher und Facherverbliinde Uberwiegen, die von
Goler von Ravensburg detailliert aufgelistet werden (vgl. Gdler von
Ravensburg 2014, S. 65).

Wahrend die starke Verankerung von Schiilerfirmen ein eher jlingeres
Phanomen ist und fir den starken Zuspruch spricht, den das Lernarran-
gement erfahrt, handelt es sich bei Schiilerfirmen selbst um eine Unter-
richtsform, die erstmals 1987 Einzug in die deutsche Schullandschaft
erhielt (einen geschichtlichen Abriss, der auch die internationale Perspek-
tive aufgreift, liefert Liebel 2006, 219 ff.). Mittlerweile existiert eine
Vielzahl an Schilerfirmen, von denen die meisten als Produktionsunter-
nehmen zu klassifizieren sind, die Sachgiter oder Dienstleistungen an-
bieten. Einige wenige konzentrieren sich auf den Verkauf sowie
Weiterverkauf und stellen damit ein Handelsunternehmen dar. Insgesamt
weisen Schiulerfirmen eine grofie Bandbreite an Geschéaftsideen auf (vgl.
hierzu z. B. ebd., 216 ff.).

Die Unterstitzung der Schilerfirmenakteure haben sich zahlreiche
bundesweite und regionale Initiativen und Férderprogramme zur Aufgabe
gemacht. Die Vermutung liegt nahe, dass diese maligeblich zur zuneh-
menden Schilerfirmenanzahl beigetragen haben und mit diesen Pro-
grammen spezifische Erwartungen an das Lernarrangement verbunden
sind (vgl. 2.3). Das Spektrum der unterstiitzenden Leistungen reicht vom
Anbieten vorgefertigter Unterrichtsmaterialien tGber Lehrer- und Schiler-
fortbildungen, die Vermittlung von betrieblichen Kooperationspartnern bis
hin zur Durchfihrung von Wettbewerben. Am bekanntesten sind sicher-
lich die bundesweiten Aktivitdten der Deutschen Kinder- und Jugendstif-
tung (DKJS 2016a), die seit 20 Jahren die Schilerfirmenarbeit fordert,
und das Programm ,JUNIOR" des Deutschen Instituts fur Wirtschaft (vgl.
IW und JUNIOR gGmbH o. J.a).
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2.2.2 Phasen der Schiilerfirmenarbeit

Der gesamte Entwicklungsprozess, den eine Schilerfirma durchlaufen
kann, wird aus forschungspragmatischen Griinden mithilfe separater
Phasen beschrieben. Bei der unterrichtlichen Umsetzung ist der Phasen-
Ubergang haufig flieRend. Es besteht ebenfalls die Moglichkeit, dass
Phasen parallel durchlaufen werden oder dass Ruckschritte oder Stag-
nationen ein lineares Durchlaufen der Phasen zur Griindung, Fihrung
und ggf. Abwicklung durch individuelle Lésungen ersetzen. Die Beschrei-
bung der typischen Ablaufe trifft somit weder auf jeden Einzelfall zu, noch
soll sie eine normative Vorgabe sein. Jenzen begriindet dies anschaulich
mit folgender Aussage: ,Nehmen wir die Schilerorientierung ernst, kann
es fir die Griindung und das Betreiben einer Schilerfirma kein allgemein-
gliltiges Rezept geben. Jede Schiilerfirma muss den jeweiligen Bedin-
gungen einer Lerngruppe sowie den schulischen Gegebenheiten
angepasst werden” (Jenzen 2003, 22). Unter diesem Gesichtspunkt soll
die folgende Darstellung als idealisierter Ablauf verstanden werden, mit
dem versucht wird, ein mdglichst breites Spektrum an Merkmalen und
Lerninhalten von Schilerfirmen aufzuzeigen. Das von der Autorin entwi-
ckelte Phasenmodell orientiert sich an Weber, die den Ablauf von Schu-
lerfirmen tabellarisch darstellt und dabei finf Phasen mit den
dazugehdrigen Erfahrungen, Handlungen und Ergebnissen benennt (vgl.
Weber 2011, S. 192). Im Unterschied zu Weber wird die Reflexionsphase
nicht als finfte und damit abschlieRende Phase aufgefuhrt, sondern als
parallel zum Grindungsprozess ablaufende Metareflexion verstanden.
Die umfassende Darstellung, die auch grafisch visualisiert wurde (vgl. Ab-
bildung 4), soll somit einen Beitrag zur fachdidaktischen Theoriebildung
leisten und dient gleichzeitig als Bezugspunkt fir das empirische Design.
Mittlerweile liegen mit der Veréffentlichung von Koénig (Konig et al. 2013)
und mit Unterrichtsmaterialien (vgl. DKJS 2016b; Kirchner und Loerwald
2016a) mehrere Publikationen vor, die dem vorhandenen Phasenmodell
ahneln und tber die der Ablauf, die Arbeitsschritte und die damit verbun-
denen Lernmdglichkeiten gut nachvollzogen werden kénnen.
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Abbildung 4: Phasen der Schiilerfirmenarbeit
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2.2.21 Planungsphase

Zu Beginn der Schiilerfirmengriindung steht das Finden einer Geschafts-
idee im Vordergrund. Nach einer ersten, breit gefacherten Ideensamm-
lung, missen die Geschaftsidee oder die in der engeren Auswahl
stehenden ldeen konkretisiert werden: An welche Zielgruppe richtet sich
das Produkt oder die Dienstleistung? Welche ahnlichen Angebote gibt es
bereits auf dem Markt? Was ist das Alleinstellungsmerkmal? Zu welchem
Preis kann das Produkt oder die Dienstleistung angeboten werden? Ist
die Idee im vorgegebenen Zeitrahmen realisierbar? Steht der Kosten-
Zeitaufwand in einem angemessenen Verhaltnis? (vgl. z. B. DKJS 2014b,
211.)

Mit einer Marktanalyse kann das Potenzial der Geschéftsidee antizipiert
werden. Diese sollte zum einen die potenziellen Kunden fokussieren, um
zu klaren, wie grof} die Menge der Interessenten ist und welche Anspri-
che sowie Zahlungsbereitschaft sie mitbringen. Zum anderen sollte eine
Marktanalyse die Konkurrenzsituation detailliert analysieren und Daten
zu den Angeboten, zum Marktanteil und den Qualitatsmerkmalen der Mit-
bewerber erfassen. Zusatzliche Analysen wie beispielsweise eine Liefe-
rantenanalyse oder eine SWOT-Analyse, welche die Starken und
Schwachen sowie Risiken und Chancen systematisch erfasst, sind mog-
lich (vgl. z. B. Kaminski und Schréder 2011, S. 10-13; Kirchner und
Loerwald 2016a, S. 13-15); (DKJS 2016b, Modul 2)).

Die Erkenntnisse dieser Phase minden in einen Businessplan, in dem
die Schilerinnen und Schuler ihr Grindungsvorhaben darlegen und Ziele
benennen. Neben den oben aufgefiihrten Schwerpunkten sollten Schi-
lerinnen und Schdler in diesem Geschaftsplan auch ihre Unternehmens-
leitlinien und -werte, ihre Strategien und Aktivitaten darstellen. Der
Businessplan dient zum einen der eigenen Orientierung sowie Strukturie-
rung und beglnstigt eine intensive Auseinandersetzung mit der Ge-
schaftsidee, zum anderen ermdglicht er auch die Informierung Externer.
Dadurch kénnen sowohl Kunden, Sponsoren und Geschéaftspartner ge-
wonnen werden, als auch Unterstiitzer in die Uberlegungen einbezogen
und um fachliches Feedback gebeten werden. Der Businessplan dient
somit als ,Beurteilungsgrundlage, um die Erfolgsaussichten einer Neu-
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grindung durch AulRenstehende beurteilen zu kénnen. Fir die Schiler-
gruppe selbst ist der Businessplan ein Planungsinstrument” (Bieberstein
und Scholz 2011, S. 11). Da der Businessplan in der Regel auch die Fir-
menorganisation veranschaulicht und einen Finanzplan enthalt, ist er bei-
spielhaft fiir einen phasenibergreifenden Entwicklungsprozess (vgl. z. B.
Kirchner und Loerwald 2016a, 17 ff.; Berger und Propsting 2013, 32 ff.).
Das Finden einer Geschéftsidee kann als erster Meilenstein der Schuler-
firmengriindung betrachtet werden, dem besondere Relevanz zukommt.
Denn es muss nicht nur die Marktfahigkeit des Geschaftsmodells bertick-
sichtigt werden, sondern auch die Realisierbarkeit im schulischen Kon-
text. Um am realen Wettbewerb auch auflerhalb des unmittelbaren
Schulumfelds teilzunehmen, sind innovative Produkte mit hohem An-
spruch an die Fertigungsqualitat und ans Design unerlasslich. Andernfalls
animiert die Schilerfirma mit ihren Produkten und Dienstleistungen eher
zu ,Mitleidskaufen“ wie Reuel es beschreibt (vgl. Reuel 2012, S.7).
Bieberstein und Scholz formulieren Qualitatskriterien, die eine gute Ge-
schaftsidee erflllen sollte. Dabei heben die Autoren besonders die starke
Orientierung an den Kunden, ihren Wiinschen, Bedurfnissen und Proble-
men hervor. Eine Idee ist u. a. dann gelungen, wenn sie einen Nutzen fir
den Kunden darstellt und ein Alleinstellungsmerkmal aufweist (vgl.
Bieberstein und Scholz 2011, S. 14).

Nach Eickelmann sollte die Geschéaftsidee einer Schulerfirma die Bedirf-
nisse und Winsche moglichst vieler teilnehmender Schilerinnen und
Schuler berucksichtigen. Wird die Geschaftsidee von allen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern getragen, begunstigt dies neben den zu erwarten-
den Lernerfolgen auch den wirtschaftlichen Erfolg des Unternehmens
(vgl. Eickelmann 2005, S. 40). Eickelmann stellt ein didaktisch-methodi-
sches Vorgehen vor, das dabei hilft, die verschiedenen Ideen und
Interessen der Schulerinnen und Schuler sinnvoll zu nutzen und dabei
gleichzeitig die aktive Beteiligung der Lernenden sicherzustellen. Er stellt
ein dreistufiges methodisches Verfahren dar, das klassische Kreativitats-
techniken miteinander kombiniert (vgl. ebd.).

Je nach Ausgangslage kann in der Planungsphase auch die Gewinnung
von Mitschilerinnen und -schilern und Verbindeten eine zentrale Auf-
gabe darstellen (vgl. DKJS 2014b, S. 15).
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2.2.2.2 Grundungsphase

In der Griindungsphase werden vielfaltige Voraussetzungen fir die Ein-
richtung der Schilerfirma geklart. Die rechtliche Absicherung der Firma
muss stattfinden, Grindungskapital beschafft, Kooperationspartner ak-
quiriert und Marketingstrategien entwickelt werden. Um eine Anerken-
nung der Schilerfirma als Schulprojekt zu erlangen, muss die
Genehmigung der Schulleitung vorliegen. Darlber hinaus sollten die
Eltern Gber die Firmengrindung informiert werden. Fir die Betreuung der
Schiilerfirma muss mindestens eine Lehrkraft benannt werden (vgl.
Weber 2011, S. 193).

Die Wahl einer Rechtsform sowie die Entwicklung und Unterzeichnung
von Arbeitsvertragen erfolgt aus padagogischen Griinden. Aufgrund der
Rechtsstellung als Schulprojekt ist es fiir eine Schilerfirma nicht notwen-
dig, eine Unternehmensform anzunehmen. Dennoch wahlen viele Schii-
lerfirmen eine Rechtsform, um eine Realitatsndhe zu schaffen und den
Lernanlass zur Thematisierung der verschiedenen Rechtsformen zu nut-
zen. Gangige Rechtsformen fur Schilerfirmen sind Schiler-GmbH, Schu-
ler-AG oder Schiler-Genossenschaften (vgl. ebd., 193 f.; Berger und
Propsting 2013, 25 f.). Die Schiilerfirmen-Rechtsformen werden lediglich
Jmitiert® und konnen von ihren realen Vorbildern z. B. hinsichtlich der
Hohe des Grindungskapitals abweichen (vgl. Kaminski und Schrdder
2011, S. 27). Die Publizitatspflicht wird in der Regel ibernommen; ihr wird
durch Gesellschafterversammlungen sowie regelmaflige Geschéaftsbe-
richte nachgekommen, welche als Reflexions-, Prasentations- und Inter-
aktionsanlasse eine hohe didaktische Relevanz haben (vgl. Weber 2011,
193 1.).

Damit Kunden auf Anhieb erkennen kénnen, dass es sich bei der Firma
um ein Schulprojekt handelt, das nicht den normalen Haftungsverpflich-
tungen unterliegt, wird die Kennzeichnung mit dem Zusatz ,Schiuler”
empfohlen, das vielfach gekirzt in die Unternehmensbezeichnung ein-
flie3t (z. B. S-GmbH, S-AG etc.) (vgl. Kénig et al. 2013, S. 37).

Eine Anmeldung der Schilerfirma beim Gewerbeamt, bei der Industrie-
und Handelskammer, bei der Handwerkskammer oder die Eintragung ins
Handelsregister ist nicht notwendig, da Schulerfirmen zum Unterrichts-
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wesen zahlen. Gegebenenfalls kann eine Kontaktaufnahme zu den ein-
zelnen Institutionen jedoch durchaus sinnvoll sein, um Konkurrenzsitua-
tionen vorzubeugen, Uber die Ziele der Schilerfirma zu informieren und
ggf. Kooperationen aufzubauen (vgl. Berger und Propsting 2013, S. 26).
Weitere rechtliche Vorgaben und Empfehlungen sind beim Abschliel3en
von Vertragen und dem Versicherungsschutz, bei der Haftung sowie bei
der Aufsichtspflicht zu beachten. Je nach Geschéaftsidee ergeben sich
madglicherweise erganzende Fragestellungen in den Bereichen des Infek-
tionsschutzgesetzes oder der gewerblichen Schutzrechte wie z. B. des
Urheber-, Marken-, Patent- oder Geschmacksmusterrechts (vgl. ebd.,
26 ff.; de Haan 2005).

Eine zusatzliche Aufgabe, die in der Griindungsphase angesiedelt ist, be-
steht in der Kapitalbeschaffung. Vorausgehend ist eine Ubersicht tiber
den Kapitalbedarf zu erstellen. AnschlieRend muss die Finanzierung ge-
klart werden. Welcher Anteil kann Uber Eigenkapital gedeckt werden, wie
z. B. durch die Einlagen bei der Unternehmensgriindung, und in welchem
Umfang wird eine Fremdfinanzierung bendtigt? Wahrend die Schule viel-
fach Sach- und Geldmittel zur Verfligung stellt, bietet sich fur die Fremd-
finanzierung die Suche nach Sponsoren genauso an wie die Beantragung
von Mitteln aus Forderprogrammen (vgl. Koénig et al. 2013, 117 ff.).
Manchmal nehmen Schilerfirmen Kredite auf, bei denen Schulférderver-
eine, Stiftungen oder Banken als Kreditgeber auftreten (vgl. Gdler von
Ravensburg et al. 2012, S. 116).

Aus dem Zusammenhang des realen Geldflusses in der Schilerfirma
ergibt sich die Notwendigkeit der Buchfihrung. Die Schilerfirma muss
ihre Einnahmen und Ausgaben in einer einfachen Buchhaltung darlegen,
um ggf. nachzuweisen, dass die Geringfiigigkeitsgrenze beachtet wird.
Diese raumt den Schulprojekten die Umsatz- und Gewerbesteuerfreiheit
ein, sofern der Jahresumsatz von ca. 17.500 € und 3.900 € Gewinn nicht
Uberschritten wird (vgl. Weber 2011, S. 193).

In dem Bestreben, mdglichst viele unternehmerische Prozesse abzubil-
den, kénnen aus methodisch-didaktischen Uberlegungen heraus weitere
Instrumente der Buchfihrung eingefiihrt und angewendet werden, z. B.
die Inventur oder eine einfache Uberschussrechnung, die zum Ende des
Geschéftsjahrs durchgefuhrt wird (vgl. Auswertungsphase). Um den bar-
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geldlosen Zahlungsverkehr abzubilden, ist die Einrichtung eines Bank-
kontos notwendig, das idealerweise von den Lernenden verwaltet wird.
Damit verbunden ist die Flihrung eines Bankbuchs, in dem alle Buchun-
gen und der Kontostand notiert werden (vgl. Schiémer 2013, S. 27 ff.).
Gegebenenfalls kann das Finden von Kooperationspartnern in dieser
Phase eine zentrale Herausforderung darstellen. Solche Partnerschaften
dienen u. a. dazu, den Realitatsbezug von Schilerfirmen zu erhdhen,
vom fachlichen Know-how der Externen zu profitieren und eine unzulas-
sige Wettbewerbsverzerrung (vgl. Konig et al. 2013, S. 36 f.), auszu-
schlieRen. Verschiedene Formen der Kooperation kdnnen hierbei zur
Anwendung kommen, die sich in Intensitat und Dauer unterscheiden (vgl.
Henze 2013, S.30ff. und als unterrichtpraktische Anregung DKJS
2016b, Modul 12).

SchlieBlich missen die Lernenden in dieser Phase der Unternehmens-
grindung den Grundstein fiir die Bekanntheit ihrer Firma und ihrer Leis-
tung legen. Bei der Entwicklung von Marketingstrategien sollten die vier
Instrumente Preis-, Distributions-, Produktions- und Kommunikationspo-
litik beachtet werden, um die Leistung bei der Zielgruppe bekannt und
attraktiv zu machen (vgl. z. B. die ausfihrliche Darstellung von Hindricks
und Krohn 2013).

2.2.2.3 Geschaftsphase

Wenn der Businessplan erstellt ist, die Geschéaftsidee Erfolg verspre-
chend erscheint, das Marketing gestartet ist und die Voraussetzungen
abgeklart sind, beginnt die Schilerfirma mit ihrem Betrieb. Spatestens bei
der Erstellung und Verwertung der Leistungen ist eine arbeitsteilige
Organisation sinnvoll. Schiilerfirmen entwickeln wie reale Unternehmen
eine Aufbauorganisation, die verschiedene Abteilungen umfasst und Ver-
antwortliche benennt. Ein Organigramm hilft, den Uberblick tber die
Abteilungen und ihre personelle Besetzung zu behalten. Als relevante
Abteilungen erweisen sich meist die Geschéaftsfihrung, Personal, Ein-
kauf, Verkauf, Produktion sowie das Marketing, die allesamt mit spezifi-
schen Funktionen und Aufgaben betraut sind. Dariiber hinaus kann es
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sinnvoll sein, weitere Abteilungen zu griinden, wie z. B. ein Sekretariat
oder die Logistik (vgl. Weber 2011, S. 195).

Nachdem die Lernenden die fir ihre Firma notwendigen Abteilungen
identifiziert haben, muss die personelle Besetzung vorgenommen
werden. FUr jede einzelne Position missen Auswahlkriterien benannt
werden, die aufzeigen, welche Kompetenzen und Fertigkeiten bendtigt
werden, um die Aufgaben auszufthren. Die Schulerinnen und Schiler
werden aufgefordert, die Anforderungen der einzelnen Positionen mit ih-
ren eigenen Kompetenzen und Interessen in Beziehung zu setzen, die
sie beispielsweise Uber eine ,Assoziationstechnik selbst einschatzen.
Dabei haben die Lernenden die Aufgabe, aus einer von der Lehrkraft zu-
sammengestellten Bildersammlung einzelne Bilder auszuwahlen, die ihre
Interesse und ihre Fahigkeiten symbolisieren. Auf der Basis dieser Eigen-
einschatzung ordnen sie sich einer Abteilung zu (vgl. DKJS 2016b, Modul
5 Organigramm).

Im Zusammenhang mit der Stellenbesetzung missen grundlegende Ver-
einbarungen uber die Art und Weise der Entscheidungsfindung und des
Umgangs miteinander getroffen werden. Es gilt Absprachen zu treffen
Uber gemeinsame Werte und Regeln hinsichtlich méglicher Konfliktfalle,
Regelversttfle, der internen Kommunikation etc.

Im Rahmen der Satzung werden diese Regeln festgehalten und sind
somit fur alle verbindlich (Weber 2011, S. 195).

Um die vielfaltigen Aufgaben zufriedenstellend erledigen zu kdnnen,
muss eine Ablauforganisation entwickelt werden, welche die Aktivitdten
und Aufgaben sammelt und strukturiert. ,Die Ablauforganisation ordnet
Arbeitsablaufe so, dass sie wirtschaftlich und zweckgerichtet hinter- und
nebeneinander ablaufen. Dadurch sollen Arbeiten kurze Durchlauf- bzw.
Bearbeitungszeiten erreichen (Bieberstein und Scholz 2011, S. 93).

Um den wirtschaftlichen Erfolg langfristig aufrechtzuerhalten, mussen die
Firmenarbeit und -organisation und das Produkt oder die Dienstleistung
immer wieder Gegenstand der Reflexion sein. Dadurch kénnen die Kun-
denorientierung und eine effiziente Arbeitsorganisation gewahrleistet
werden. Im Zusammenhang mit diesem stetigen Entwicklungsprozess
sind die Lernenden gefordert, diverse Losungen zu entwickeln, z. B. zur
Qualitatsentwicklung, zur Kostensenkung, zur Verbesserung von sozia-
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len Zielen oder dem Aufgreifen der Nachhaltigkeit als Entwicklungs-
schwerpunkt. Uber Nachhaltigkeitsaudits halten einige Schiilerfirmen ihre
Zielstellungen in der 6konomischen, 6kologischen und sozialen Dimen-
sion fest (vgl. Dasecke et al. 2013). Regelmafige Kundenbefragungen
sind ein Instrument zur Informationsbeschaffung. Bieberstein und Scholz
verdeutlichen die hohe Relevanz: ,Diese Informationen sind eine wesent-
liche Voraussetzung dafir, die eigenen Produkte und Dienstleistungen
zu verbessern, neue Produkte und Dienstleistungen zu entwickeln und
erfolgreich anzubieten. Ferner helfen diese Informationen, sowohl den
Kundenservice und interne Prozesse zu verbessern als auch neue Kun-
den- und Zielgruppen sowie Markte zu entdecken und zu erschliefen”
(Bieberstein und Scholz 2011, S. 40).

Zu einer kontinuierlichen Qualitatssicherung und -entwicklung tragen zu-
dem regelmaflige Weiterbildungsmalnahmen fiir die Belegschaft sowie
die bedarfsorientierte Gewinnung neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
bei.

2.2.2.4 Auswertungsphase

Der Geschaftsbericht ist das gegenstandliche Ergebnis der Auswertungs-
phase. In diesem Bericht wird die Entwicklung des Unternehmens
dokumentiert und bilanziert. Der Bericht enthalt ,Kurzberichte aus den
einzelnen Abteilungen, eine einfache Uberschussrechnung, besondere
Aktivitaten der Firma, mégliche Unterstiitzer, MaRnahmen der Offentlich-
keitsarbeit sowie Strategien fur die Weiterentwicklung“ (Weber 2011,
S. 196).

Dariber hinaus findet eine Gesellschafterversammliung statt, die je nach
Rechtsform auch Jahreshauptversammlung (AG) oder Generalversamm-
lung (Genossenschaft) genannt wird. Auf der Gesellschafterversamm-
lung wird u. a. Uber die Verwendung des Gewinns entschieden. Mit dem
Jahreslberschuss, der Differenz zwischen den Aufwendungen und Ertra-
gen, kann unterschiedlich umgegangen werden. Sinnvollerweise wird ein
Teil des Gewinns reinvestiert, um damit die Firmeninstandhaltung und
-entwicklung zu gewahrleisten. Daruber hinaus ist es mdglich, die einzel-
nen Mitarbeiter zu belohnen, indem Préamien oder Dividenden ausbezahlt
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werden. Auch eine langfristige Lohnerhéhung kann vorgenommen wer-
den. Ist die Schilerfirma sozial engagiert, zieht sie eventuell auch eine
Spende in Betracht oder beglinstigt durch Preissenkungen einer breite-
ren Zielgruppe den Zugang zu ihrer Leistung. SchlieRlich kann der Ge-
winn auch fiir eine gemeinsame Unternehmung verwendet werden, wie
es von vielen Schiilerfirmen realisiert wird (vgl. Weber 2011, S. 196).
Die Auswertungsphase kann sowohl den Ausgangspunkt fir die Abwick-
lung des Unternehmens darstellen (wie z. B. im JUNIOR-Projekt der
Deutschen Wirtschaft, vgl. IW und JUNIOR gGmbH o. J.a) als auch wich-
tige Impulse zur Weiterentwicklung eines langerfristigen Firmenkonzepts
liefern. Vielfach wird die Auswertungsphase auch zur Zertifizierung von
Leistungen genutzt. Einige Schulen und auch einzelne Forderprogramme
vergeben Teilnahmezertifikate, welche das Engagement der Schiilerin-
nen und Schiller wiirdigen und eine Erganzung zur Bewerbungsmappe
darstellen. Im JUNIOR Programm des Deutschen Instituts fir Wirtschaft
wurde beispielsweise ein eigensténdiges Zertifikat entwickelt, welches
die Schiler nach Abschluss ihrer einjahrigen Mitarbeit in einer Schiiler-
firma erwerben kénnen (vgl. IW und JUNIOR gGmbH 2017). Ist die Schu-
lerfirma fachlich eingebettet, erfolgt eine Bewertung durch die Lehrkrafte
(vgl. Kap. 2.2.3.2).

2.2.2.5 Reflexionsphase

Die Reflexionsphase verlauft im |dealfall parallel zu den zuvor beschrie-
benen Phasen. Bei der Reflexion geht es um

a) den individuellen Lernzuwachs der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler,

b) die Beurteilung der Firmenentwicklung sowie um

c) den Vergleich des Schiilerfirmenalltags zur betrieblichen
Realitat.

Zu a): In einer Schilerfirma wird der Kompetenzerwerb der Schiilerinnen
und Schuler hinsichtlich verschiedener Domanen angestrebt (vgl. Kap.
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2.3.2). Um dem Grundsatz der Eigeninitiative zu folgen, sollte den Schu-
lerinnen und Schiilern die Verantwortung fir ihren eigenen Lernprozess
weitestgehend Ubertragen werden. Dies bedeutet, dass die Lehrkraft die
Jugendlichen darin unterstitzen, sich eigene Ziele zu setzen, diese ziel-
gerichtet zu verfolgen und schlieBlich zu reflektieren. Vor allem im
Rahmen der sonderpadagogischen Férderung werden dazu individuelle
Lernplane gemeinsam mit den Schilerinnen und Schulern aufgestellt, die
bei einer systematischen Erfassung der Kompetenzentwicklung und
-férderung helfen (vgl. Meier und Meschenmoser 2009, S. 55). Zentrale
Aspekte zur Reflexion des individuellen Lernerfolgs sind:

* Der aktuelle Ist-Zustand: Was lauft gut? Wo gibt es Entwicklungs-
bedarf?

¢ Die Zielerreichung: Wurden die individuellen Ziele erreicht?

¢ Die Griinde fir Erreichung oder Nicht-Erreichung: Warum wurde
das Ziel nicht erreicht? Welche Faktoren haben die Zielerrei-
chung gefordert/behindert?

» Die Konsequenzen, die sich daraus ergeben: Zielneudefinition,
Strategie- und MaRnahmenanderung; Zielweiterschreibung etc.

Parallel dazu ist es wichtig, dass die Lernenden ihre individuellen Interes-
sen, Neigungen und Starken wahrnehmen. Diese Selbstwahrnehmung
ist insbesondere flr die Berufsorientierung von Interesse, bei der die
Schulerinnen und Schiler ihr personliches Profil mit den Anforderungen
einzelner Berufe in Beziehung setzen sollten, um dann eine begrindete
Berufswahlentscheidung und Strategien zur Erreichung ihres Wahlberufs
zu entwickeln (vgl. Duismann und Meschenmoser 2007).

Bei der individuellen Reflexion ist es vielfach hilfreich, neben der Selbst-
auch eine Fremdreflexion einzuplanen, bei der sich beispielsweise die
Mitschilerinnen und -schiiler gegenseitig einschatzen. Zur Férderung der
Gruppendynamik bietet es sich an, Gruppenprozesse regelmallig zum
Gegenstand der Reflexion zu machen.

Zu b): Die oben beschriebenen Fragestellungen zur Reflexion kénnen
eins zu eins auf das Schilerunternehmen Ubertragen werden: Was [auft
gut, was ist verbesserungswirdig? Inwieweit wurden die Firmenziele er-
reicht? Woran lag das? Welche Konsequenzen lassen sich daraus ablei-
ten? Wie bereits in der Geschaftsphase beschrieben, sind Reflexion und
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Weiterentwicklung des Unternehmens ein stetiger Prozess (vgl. Weber
2011, S. 197).

Zu c): Innerhalb der Schiilerfirma sammeln die Schilerinnen und Schiiler
vielfaltige unternehmerische Erfahrungen. Da die Schiilerfirma jedoch in
zahlreichen Aspekten von der Realitat begriindet abweicht, missen die
Erfahrungen mit realen Verhaltnissen in Beziehung gesetzt werden, um
einer unzulassigen Verallgemeinerung vorzubeugen (vgl. ebd., S. 196 f.).

Die in der Schilerfirma gewonnenen Erkenntnisse wurden in einer spe-
zifischen Schulerfirma, in einem bestimmten Kontext und aus einer ein-
seitigen Perspektive heraus, namlich aus der des Unternehmers,
gemacht. Somit sind diese Erfahrungen als Einzelfallerfahrungen zu be-
trachten, die in den Gesamtkontext der wirtschaftlichen und gesellschaft-
lichen Strukturen verortet werden missen. Eickelmann verdeutlicht diese
Problematik anhand von einem Beispiel (vgl. Eickelmann 2006, S. 8): In
einer Schilerfirma werden Steuern und Abgaben von den Lernenden
eher als gewinnmindernd erlebt und damit als lastig angesehen. Der
positive Nutzen fir die Gesellschaft und die Wirtschaftsordnung wird hin-
gegen nicht unmittelbar erkennbar. Ebenso wenig wird der direkte Nutzen
von Arbeitsschutzregelungen fur die Arbeitnehmer eines Betriebs trans-
parent, da die Einbeziehung aller beteiligten Akteure und ihrer Stand-
punkte zugunsten der Unternehmerperspektive zuricktritt. Dieses Bei-
spiel verdeutlicht die von Krol bezeichnete ,Mikro-Makro-Problematik®,
nach der es vielfach zu Fehlvorstellungen kommt, wenn Erfahrungen auf
der Mikroebene unzulassigerweise auf die Makroebene Ubertragen wer-
den (Krol et al. 2006, S. 86 ff.), also die direkte, typische Schulerfirmen-
erfahrung auf das gesamte Wirtschaftssystem projiziert wird. Weber
fordert aus diesem Grund den Realitatsvergleich, den Vergleich mit pro-
fessionell agierenden Unternehmen inklusive ihrer Wertvorstellungen so-
wie die Sicherung 6konomischen Begriffs- und Zusammenhangswissens
als Bestandteil der Reflexionsphase (vgl. Weber 2011, S. 192). Der Auf-
bau einer ,kritisch-reflexiven Distanz zum eigenen Tun“ sowie die ,theo-
retische Einordnung der Arbeit in Schilerunternehmen® ist wesentlich
(vgl. Retzmann und Schrdoder 2012, S. 178). Eickelmann folgert aus der
dargestellten Sachlage, dass eine ,Verzahnung der Konzeption des
Schilerunternehmens mit der Unterrichtspraxis, die den systematischen
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Aufbau erforderlichen Fachwissens gewahrleistet (Eickelmann 2006,
S. 8), zwingend notwendig ist, um das Potenzial des Lernarrangements
zu nutzen.

2.2.3 Rollenumschreibung der Beteiligten

Im Zusammenhang mit der Unterrichtsmethode Schilerfirma wird viel-
fach von einem ,Rollenwandel“ oder einer ,Rollenveranderung® im Hin-
blick auf ,das klassische Rollenverstandnis“ von Lehrkraften und
Lernenden gesprochen (vgl. z. B. Berger und Propsting 2013, S. 20;
Henze 2013, S. 27). Dies impliziert, dass von einem traditionellen Lehr-
erbild ausgegangen wird. In welchem Umfang dieses heutzutage noch
zugegen ist, sei dahingestellt, daher wird hier eine Rollenumschreibung
mit den charakteristischen Aufgaben und Rollen der einzelnen Beteiligten
dargestellt.

2.2.3.1 Die Schulerinnen und Schiiler

In einer idealtypischen Schilerfirma sind die Schulerinnen und Schiiler
als Unternehmensgriinder und -mitglieder zentrale Akteure, denen ein
hohes Mal} an Verantwortung Ubertragen wird. Die Lernenden missen
eigenverantwortlich Entscheidungen treffen, soziale Beziehungen entwi-
ckeln und pflegen, Kooperationsformen entfalten und Arbeitsformen be-
stimmen. Sie haben wesentlichen Einfluss auf die konkrete Unterrichts-
gestaltung, indem sie sich Inhalte, die sie zur Problemlésung bendtigen,
erarbeiten und viele planerische Tatigkeiten in Eigenregie durchfiihren.

Die Schuler-Lehrer-Interaktion wird idealerweise durch eine symmetri-
sche Beziehung der Aktionspartner gekennzeichnet. Auf der Gesell-
schafterversammlung erleben die Schilerinnen und Schiiler, dass die
Lehrkraft Gber das gleiche Stimmrecht verfigt, wie alle anderen Schiler-
firmenmitglieder. Diese symmetrische Beziehung besteht jedoch aus-
schlie8lich auf der ,oberflachlichen® Ebene. Die Lehrkraft tragt nach wie
vor die Verantwortung fur die Umsetzung des schulischen Bildungs- und
Erziehungsauftrags. Dennoch sollen die Schulerinnen und Schiler die



Gestaltungsmerkmale einer Schilerfirma 29

Lehrkraft als Coach oder Lernbegleiter wahrnehmen, der sie bei ihrem
eigenen Vorhaben unterstiitzt und begleitet. Fiir Schilerinnen und Schii-
ler gestaltet es sich mitunter als schwierig, diese ,Doppelrolle” der Lehr-
kraft, als Coach und als Entscheidungs- und Verantwortungstrager, beim
Handeln zu bertcksichtigen.

Dippl stellt diese Problematik fir Juniorenfirmen vor (vgl. Dippl 2004,
S. 31 f.). Die von ihr beschriebene Situation Iasst sich jedoch direkt auf
Schilerfirmen Ubertragen: Die Schulerinnen und Schiler haben eine be-
reits gefestigte Vorstellung von der Rolle der Lehrkraft, die sich durch
langjahrige Schulerfahrung manifestiert hat. Dieser Erfahrung nach ist die
Lehrkraft eine Person, die Rahmenbedingungen festlegt, bei Problemen
Lésungsvarianten und Vorgehensweisen unterbreitet und im Zweifelsfall
Entscheidungen ftrifft. Diese Rollenerwartung Ubertragen die Schilerin-
nen und Schiiler auf die Firmenarbeit und nutzen die Lehrkraft als bevor-
zugten Ansprechpartner. Sie fordern vielfach recht friih Unterstitzung
ein, ohne die selbststandige Lésungsfindung zu erproben. Die Funktion
des Lehrers als Prozessbegleiter, ,der standig ansprechbar im Hinter-
grund agiert, Impulse gibt, Gruppenprozesse aufmerksam beobachtet
und Konflikte, die gruppenintern nicht gelést werden kénnen, beilegt® ist
ihnen weitestgehend unbekannt (Dippl 2004., S. 34). An dieser Stelle sei
jedoch explizit darauf hingewiesen, dass die Reaktionen stets abhangig
sind von der individuellen Sozialisation der Schilerinnen und Schiler.
Wenn sie bereits in vielen Unterrichtssituationen Verantwortung tberneh-
men durften und eine zurlckhaltende Lehrerrolle kennengelernt haben,
wird die Differenz zwischen der Rollenerwartung und dem Lehrerverhal-
ten geringer ausfallen.

2.2.3.2 Die Lehrkraft

Die Rolle der Lehrkraft in einer Schilerfirma wird in der Fachliteratur mit
zahlreichen Begriffen umschrieben, von Lernberater Uber Coach bis hin
zum ,Paten®, wie beispielsweise beim JUNIOR-Projekt der deutschen
Wirtschaft (vgl. IW und JUNIOR gGmbH o. J.a). De Haan fasst die Rolle
folgendermalien zusammen: ,Der Lehrer ist Lernbegleiter, Coach, Men-
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tor, Zuhorer, Moderator, Ansprechpartner und Initiator von Lernprozes-
sen“ (de Haan et al. 2009, S. 35). All diese Begrifflichkeiten implizieren
eine zurlckhaltende Position, die prozessbegleitende Unterstlitzung
bietet. Eickelmann formuliert dies fiir die Griindungsphase der Schiilerfir-
mentatigkeit so: ,Die aktive Position der Schiiler in dieser Phase impliziert
gleichzeitig eine reaktive Position des Lehrers. Seine Aufgaben lassen
sich beschreiben als beraten, ohne zu belehren, motivieren, ohne zu reg-
lementieren und aktivieren, ohne direkt einzugreifen” (Eickelmann 2005,
S. 40; Hervorh. im Original).

Wie bei jedwedem kompetenzorientierten Unterricht (vgl. Meyer 2015,
S. 143) gehdrt es auch bei der Schilerfirmenarbeit zu den zentralen
Aufgaben der Lehrkraft, eine systematische Lernstandsdiagnostik vorzu-
nehmen, um auf den Ergebnissen aufbauend ein differenzierendes Lern-
angebot bereitzustellen. Eng an die Kompetenzerfassung ist auch die
Aufgabe der Leistungsbewertung gekoppelt. Neben der Initilerung und
Anleitung von Prozessen zur Selbst- und Fremdeinschatzung der Lernen-
den kommt der Lehrkraft die verantwortungsvolle Aufgabe zu, die Leis-
tungen der Schulerinnen und Schiler zu beurteilen. In der Fachliteratur
kénnen die Herausforderungen bei der Bewertung von Leistungen und
maogliche Losungsansatze bei offenen Unterrichtsformen nachvollzogen
werden (vgl. z. B. Bohl 2009; Frey 2010, S. 168—174). Winter fordert eine
reformierte Leistungsbewertung, die der ,neuen Lernkultur‘ gerecht wird.
Er nutzt dabei zwei Bezugspunkte, die als Orientierung dienen. Zum
einen gilt es, die ,Leistungsbewertung in ein engeres Wechselverhaltnis
zum Lernprozess® zu bringen, und zum anderen soll eine von der Gesell-
schaft geforderte Transparenz Uber die schulischen Lernprozesse
realisiert werden (Winter 2006, S. 3). Der Paradigmenwechsel tragt
idealerweise dazu bei, den traditionellen Umgang mit der Leistungsbe-
wertung, der haufig durch den Priifungscharakter und die Benotung mit
Ziffern fUr verschiedenartige Leistungen gekennzeichnet ist, zuriickzu-
drangen (vgl. ebd.). Als alternative Methode zur klassischen Leistungs-
bewertung im Rahmen der Schilerfirmenarbeit sei auf die Stufenmodelle
zur Selbst- und Sozialkompetenzmessung hingewiesen, die im Zusam-
menhang mit dem Projekt ,Netzwerk Berliner Schilerfirmen® entwickelt
wurden und als Materialsammlung im Anhang des Berliner Rahmenlehr-
plans (der jedoch im Schuljahr 16/17 durch einen gemeinsamen Lehrplan
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fur die Klassen 1-10 abgel6st wird) vorliegen (SenBJS; MBJS 2005,
S. 151 ff.). Diese Modelle umfassen lediglich die Selbst- und Sozialkom-
petenzen und richten sich an Schilerinnen und Schiler mit Beeintrachti-
gungen des schulischen Lernens. Dennoch bieten sie ein anschauliches
Beispiel, wie konkrete Unterrichtsarbeit flir Lernende und Au3enstehende
transparent gemacht werden kann (ohne sich der klassischen Noten zu
bedienen), und eine Vergleichbarkeit ermdglicht wird (zwischen zwei Zeit-
punkten oder zwischen verschiedenen Individuen) (vgl. Duismann und
Meschenmoser 2007, S.23). Ahnlich konkret ausgearbeitete Bewer-
tungsvorschlage liegen auch fur den Projektunterricht vor (vgl. z. B.
Schweder 2009, S. 79 ff.). Detaillierte Empfehlungen zur Bewertung der
fachlichen Leistung in Schilerfirmen fehlen jedoch bislang und sind von
der jeweiligen Lehrkraft im Hinblick auf die von ihr verfolgte Zielsetzung
zu leisten. Eine Orientierung, wie man den Kompetenzerwerb in Schiiler-
firmen diagnostizieren kann, bietet die Handreichung der Deutschen Kin-
der- und Jugendstiftung, die jedoch auf eine konkrete Benennung der
einzelnen zu erwerbenden Kompetenzen auf unterschiedlichen Niveau-
stufen verzichtet (vgl. DKJS 2014a).

Die Bewertung von Leistungen verdeutlicht, dass die Lehrkraft im Lernar-
rangement Schulerfirma eine Doppelfunktion einnimmt: Wahrend sie zum
einen als Coach fungiert, tragt sie als Lehrkraft die eidesstattlich Gibertra-
gene Verantwortung. ,In seiner Funktion als traditionelle Lehrkraft ist die
Betreuerin oder der Betreuer bei allen rechtserzeugenden Aktionen, bei
padagogischen MaflRnahmen als Folge von Konflikten und im Rahmen
der Leistungsbewertung gefordert® (Dippl 2004, S. 34). Daher muss die
Lehrkraft sich immer wieder ihrer gegenwartigen Rolle vergewissern und
diese nach aufen prasentieren. Die Identifikation der Lehrkraft mit der
Rolle des Lernbegleiters und Coachs kann dadurch erschwert werden,
dass sie in der Offentlichkeit stets als Verantwortliche der Schilerfirma
wahrgenommen wird. Fehler und Irrwege der Schiilerfirma werden mit-
unter direkt auf sie zuriickgefiihrt und der Erfolg der Firma mit ihrem Na-
men verbunden. Um diesen Druck zu bewaltigen, ist es ratsam, offensiv
Uber die Zielsetzungen der Schilerfirmenarbeit zu informieren und das
Prinzip des problemorientierten Lernens zu erlautern. Die Akzeptanz und
Wertschatzung von Fehlern ist ein wichtiges didaktisch-methodisches
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Element der Schulerfirmenarbeit, welches die Zurlckhaltung der Lehr-
kraft voraussetzt. Dass diese Zurlickhaltung fir alle Beteiligten eine Her-
ausforderung darstellen kann, beschreiben Zschieschang et al.
anschaulich: ,Sowohl Lehrerinnen und Lehrer als auch Schilerinnen und
Schiiler mussen es aushalten kdnnen, dass in Situationen, in denen die
Lehrkraft einfach eine Losung anordnen konnte, die Schiilerinnen und
Schuler diese selber herausfinden und beide Seiten dabei maoglicher-
weise lautstark ablaufende, zeitraubende und vielleicht sogar schmerz-
hafte Irrwege gehen mussen® (Zschieschang et al. 2003, S. 48).

2.3 Mit Schiilerfirmen verbundene Zielsetzungen

An deutschen Schulen existiert eine Vielzahl an Schilerfirmen. De Haan
zeigt in seiner Studie auf, dass bereits fast jede vierte Sekundarschule
mindestens eine Schilerfirma betreibt (vgl. de Haan et al. 2009, S. 20).
Bei einer genauen Betrachtung zeigt sich eine grof3e Varianz hinsichtlich
der Gestaltung und Griindung der Firmen und in Bezug auf die Zielset-
zungen und Erwartungen, die mit dem Lernarrangement verbunden sind.
Gerade durch die Komplexitat des Lernarrangements ist es méglich, ver-
schiedene Schwerpunkte zu setzen und die fachlichen Inhalte unter-
schiedlich zu gewichten.
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Die Darstellung (vgl. Abbildung 5) verdeutlicht die Vielfalt méglicher fach-
licher Bezlge, die variierende Zielausrichtungen des Lehrens und Ler-
nens in Schilerfirmen hervorbringen. Die einzelnen Bereiche sind durch
eine enge Verbindung sowie Uberschneidung der Fachbeziige gekenn-
zeichnet. So sind beispielsweise berufsorientierende Elemente ebenfalls
in der 6konomischen Bildung als auch in der technischen Bildung oder in
der Entrepreneurship Education wiederzufinden. Die Darstellung soll
dazu beitragen, den domanenspezifisch variierenden Kompetenzerwerb,
der mit Schilerfirmen intendiert ist, nachvollziehbar zu machen und somit
die verschiedenen Perspektiven auf das Lernarrangement Schilerfirma
zu verdeutlichen. Gleichzeitig visualisiert die Grafik, dass die Zielsetzun-
gen, die mit Schiilerfirmen verbunden sind, nicht nur durch die Fachlich-
keit einzelner Domanen bestimmt ist, sondern die Umsetzung
didaktischer Prinzipien angestrebt wird. Dariiber hinaus wird den Schi-
lerfirmen ein Potenzial hinsichtlich institutioneller Reformen an Schulen
zugeschrieben. So konstatiert Weber: ,Obwohl das Lernen in Schiilerfir-
men die wirtschaftliche Lebenswelt als zentralen Lerngegenstand hat, ist
die Grundung von Schulerfirmen nicht zwangslaufig ausgerichtet auf die
Forderung 6konomischer Bildung“ (Weber 2011, S. 185). Sie beschreibt
die mit Schulerfirmen verbundenen Ziele als vielfaltig und nennt explizit
die Bereiche ,Férderung eines unternehmerischen Geistes als wirt-
schaftspolitisches Ziel*, ,Orientierung in der Berufs- und Arbeitswelt®,
.Forderung personlicher Selbststédndigkeit und ,institutionelle Reformen
in Schulen“ als wesentliche Zieldimensionen (Weber 2011, S. 185f.).
Wahrend bei Weber ein wirtschaftspolitisches Ziel bereits benannt wird,
beschreibt Liebel die Erwartungen der einzelnen Akteursgruppen im Hin-
blick auf die Schulerfirmenarbeit. Er unterscheidet dabei die folgenden
Gruppen und ihre Interessen (vgl. Liebel 2009, S. 167), die um die Sicht
der Schule, die bei Schelzke erwahnt wird (vgl. Schelzke o. J.), erganzt
wird:
e Wirtschaftsverbande und unternehmernahe Stiftungen: das
Image einer profitorientierten Wirtschaft verbessern und Inte-
resse an unternehmerischem Handeln wecken (vgl. Liebel 2009,
S. 167)
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» Vertreter der politischen Bildung: Partizipationsmaéglichkeiten er-
offnen, Eigeninitiative und demokratisches Handeln férdern (vgl.
Liebel 2009, S. 167)

e Lehrkrafte und Schulbehdrden: Schilerfirmen als Reaktion auf
~Schulmuidigkeit®; Gber ein handlungsorientiertes Angebot das
Lernen interessanter gestalten (vgl. ebd.)

*  Schilerinnen und Schiiler: eigenaktiv Ideen verfolgen und reali-
tatsnah umsetzen und dabei Ergebnisse erzielen, die sichtbar
sind und einen Nutzen aufweisen (vgl. ebd.)

« Schule: Imagesteigerung bei Eltern und in der Offentlichkeit, Ko-
operation mit lokalen Wirtschaftspaten, Identifikationspotenzial
fur Lehrkrafte und Schilerinnen und Schler (vgl. Schelzke o. J.)

Die Darstellung verdeutlicht das weite Spektrum an Vorstellungen, die mit
Schilerfirmen verknipft werden. Beachtenswert ist die Rolle der Wirt-
schaftsverbande und Stiftungen, die bei der Umsetzung der Schiilerfir-
men eine bedeutsame Rolle einnehmen und deren Zielsetzungen nicht
zwangslaufig mit den schulpadagogischen Zielstellungen konform gehen
und somit durchaus kritisch betrachtet werden sollten.

In den folgenden Kapiteln werden die mit Schilerfirmen verbundenen
Zielstellungen, analog zu der obigen Darstellung, auf drei Ebenen erlau-
tert. Zunachst werden Schulerfirmen als Reaktion auf institutionelle Re-
formen beschrieben (vgl. 2.3.1). Daran anschliel3end folgt die Darstellung
des angestrebten Kompetenzerwerbs (vgl. 2.3.2). AbschlieRend werden
die wesentlichen didaktischen Prinzipien, die mit den Lernarrangement
verbunden werden, erldutert und diskutiert (vgl. 2.3.3).

2.3.1  Schiilerfirmen als Reaktion auf institutionelle Reformen

Schulorganisatorische Rahmenbedingungen kénnen Anlass zur Imple-
mentierung von Schilerfirmen bieten. Reformen im Bildungsbereich grei-
fen gesellschaftliche Entwicklungen auf und werden stets im Bemiuhen
initiiert, die Lernenden optimal auf die sich verandernden Anforderungen
vorzubereiten. Die Reformen haben direkte Auswirkungen auf die Institu-
tion Schule und drangen zu innovativen Entwicklungen und veranderten
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Unterrichtskonzepten. ,Viele Indikatoren sprechen daflir, dass der Unter-
richt in traditioneller Form nicht ausreichend auf die Herausforderungen
vorbereitet, die sich durch gesellschaftliche Veranderungen ergeben.
Schilerfirmen sind ein Ansatz, Lernbedingungen zu schaffen, die die
Chancen der Heranwachsenden verbessern® (Meschenmoser 2003,
S. 4).
Im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Schulerfirma sind insbe-
sondere drei Reformen von besonderem Interesse, wobei die ersten
beiden bundesweit, die letzte ausschlie3lich im Bundesland Berlin erfolgt.
e Einrichtung und Ausbau von Ganztagsangeboten und -
schulen
Unabhangig von der Organisationsform gilt es, bei Ganztagsan-
geboten eine Balance zwischen stark strukturierten und selbstor-
ganisierten/selbststandigen Bildungsangeboten zu schaffen.
Schilerfirmen kénnen in diesem Kontext als Bereicherung die-
nen und in den Schulalltag integriert werden (vgl. Weber 2011,
S. 186).
¢ Eigenverantwortliche Schule
Im Rahmen dieses Konzepts wird den Schulen mehr Eigenver-
antwortung Ubertragen. Dadurch gewinnen die Schulen Gestal-
tungsspielraume und koénnen selbst bestimmen, wie sie den
Bildungs- und Erziehungsauftrag optimal erfiillen. Uber das indi-
viduelle Schulprofil werden den AufRenstehenden die Grund-
satze, die Werte und die thematische Ausrichtung der Schule
transparent gemacht (vgl. SenBJS 2005).
Schulerfirmen kénnen in diesem Zusammenhang als Mdglichkeit
zur Schwerpunktsetzung angewendet werden und zur Qualitats-
entwicklung der Schule beitragen.
* Einfilhrung des Dualen Lernens
Mit der Berliner Schulreform wurde mit Beginn des Schuljahrs
2011/12 das Duale Lernen eingefiihrt. Das Duale Lernen umfasst
in der Sekundarstufe | ,Aktivitdten zur Berufs- und Studienorien-
tierung sowie die Vermittlung von Praxisplatzen an geeigneten
Lernorten (praxisbezogene Angebote)* (SenBJW 11.01.2012,
S.3). Die Schulen sind aufgefordert, eigenverantwortlich
Angebote zum Dualen Lernen zu entwickeln und umzusetzen.
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Die Inhalte sollen das schulische Lernen ,praxisorientiert mit In-
halten aus dem Wirtschafts-, Berufs- und Arbeitsleben® verkniip-
fen (SenBJW 11.01.2012, S. 3). Schilerfirmen werden explizit
als praxisbezogenes Lernangebot innerhalb der Schule benannt.
Dariber hinaus erhalten Schiilerfirmen eine besondere Stellung
im Kontext des Dualen Lernens, da sie als ,Praxislernen” eine
Methode der ,besonderen Organisationsformen® darstellen und
bei Bedarf in den Jahrgangsstufen 9 und 10 eingeflihrt werden
kénnen. Als Zielgruppe werden jene Schulerinnen und Schiiler
benannt, ,fur die voraussichtlich kein Schulabschluss erreichbar
erscheint” (ebd., S. 5).

2.3.2 Kompetenzerwerb in Schiilerfirmen

Schulischer Unterricht strebt als Ziel des Lehrens und Lernens den Kom-
petenzerwerb der Schiilerinnen und Schiler an. Die Beschreibung der
Intentionen unterrichtlicher Lehr-Lernprozesse in Form von Kompeten-
zen hat andere Zielkategorien wie Lernziele oder Qualifikationsziele wei-
testgehend abgeldst. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass ab 2004
alle Kerncurricula in Deutschland kompetenzorientiert formuliert wurden,
obwohl eine bildungstheoretische Grundlegung eines kompetenzorien-
tierten Unterrichts bislang noch nicht ausreichend vorliegt (vgl. Meyer
2015, S. 142) und die unterrichtspraktische Anwendung von Herausfor-
derungen gekennzeichnet ist (vgl. Schott und Azizi Ghanbari 2008,
S.9f).

In der vielfaltigen Schilerfirmenliteratur ist die Kompetenzorientierung
noch nicht durchgangig verwirklicht. Gerade in friiheren Publikationen,
die vor der Kompetenzdiskussion verdéffentlicht wurden, finden sich ab-
weichende Begrifflichkeiten. Der Paradigmenwechsel im Bildungswesen
wurde mit dem Aufkommen internationaler Vergleichsstudien ausgeldst.
Wahrend bislang der Fokus auf den zu vermittelnden Inhalten lag, die als
~Input“ den Unterricht pragten, werden nun Bildungsstandards formuliert,
bei denen eine ,Outputorientierung” leitgebend ist. Die Ergebnisse der
Lehr-Lernprozesse stehen im Zentrum und sollen tUber Kompetenzen
definiert werden (vgl. Schott und Azizi Ghanbari 2008, S. 9).
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Mit der Kompetenzorientierung verbunden ist die Hoffnung, dass die
Lernenden nicht spezifisches, situationsbezogenes Wissen und Kénnen
erwerben, sondern durch den Kompetenzerwerb dazu befahigt werden,
,offene Anforderungssituationen in der Zukunft“ zu bewaltigen (vgl. Meyer
2015, S. 142). Trotz der weitestgehend geteilten Begriindung fir die
Fokussierung auf den individuellen Kompetenzerwerb, der aus den ge-
sellschaftlichen und sozialen Veranderungen abgeleitet wird, ,zeigt sich,
dass weder der Kompetenzbegriff einheitlich verwendet wird noch Kon-
sens beziglich der Frage besteht, welche Kompetenzen die erfolgreiche
Bewaltigung der Anforderungen in den verschiedenen Lebenszusam-
menhangen unterstitzen (Maag Merki 2009, S. 492). Als einflussreiche
Begriffsbestimmung hat sich die Kompetenzdefinition nach Weinert
erwiesen, die haufig in der padagogischen Kompetenzdiskussion zitiert
und verwendet wird: ,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei
Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und eigenverantwortlich nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001, S.27f.).
Kompetenzen gelten als ,ern- und beeinflussbar®, sie werden durch
Erfahrungen in einer bestimmten Domane erworben (vgl. Maag Merki
2009, S. 495). Da Kompetenzen ,theoretische Konstrukte* (Meyer 2015,
S. 142) sind, mUssen sie operationalisiert werden, um ihren Erwerb mes-
sen zu kénnen. Daher ist im Zusammenhang mit der Entwicklung von
Bildungsstandards eine Ausdifferenzierung sowohl bezuglich ihrer inhalt-
lichen Dimensionen als auch bezuglich ihrer Niveaustufen tber Kompe-
tenzmodelle vorgesehen. Zudem gilt es, konkrete Aufgabenstellungen zu
entwickeln, uber die der Kompetenzerwerb empirisch Uberprifbar wird.
Die theoretische Begriindung und empirische Uberprifbarkeit dieser
Kompetenzmodelle sicherzustellen, stellt eine grofe Herausforderung
des kompetenzorientierten Lehrens und Lernens dar (vgl. Arnold und
Lindner-Muller 2012). Fur Schulerfirmen liegt ein umfassendes Kompe-
tenzmodell, das alle inhaltlichen Bereiche des Lernarrangements
integriert, noch nicht vor.

Die Klassifizierung von Kompetenzen in verschiedene Bereiche ist
ebenso Gegenstand der Diskussion wie der Kompetenzbegriff selbst. Die
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Ausweisung verschiedener Kompetenzbereiche fihrt nicht zu einer trenn-
scharfen Systematisierung, sondern die Bereiche sind durch Wechselwir-
kungen gekennzeichnet. Als wesentliche Unterscheidung hat sich die
Zweiteilung in Uberfachliche und fachliche Kompetenzen erwiesen, die
zwar haufig genutzt wird, aber fir die ein konsistentes theoretisches
Modell noch aussteht. Bei den internationalen und nationalen Vergleichs-
studien findet eine Fokussierung priméar auf die fachlichen Kompetenz-
bereiche, beispielsweise auf die Fachrichtungen Mathematik und die
Naturwissenschaften, statt. Bei den Uberfachlichen Kompetenzen geht
man davon aus, dass es neben diesen domanenspezifischen auch sol-
che Kompetenzen gibt, die ,fur verschiedene Gegenstandsbereiche oder
Situationen funktional sind“ (Maag Merki 2009, S. 496). Dabei hat sich
die Ansicht durchgesetzt, dass die tberfachlichen Kompetenzbereiche an
Inhaltsbereiche gebunden sind und nicht losgeldst von diesen erworben
werden kénnen (vgl. Maag Merki 2009., S. 496 ff.).

Die Unterteilung in fachliche und Uberfachliche Kompetenzen spiegelt
sich auch als doppelte Zielintention bei Schilerfirmen wider. Gleichzeitig
spielen bei der Schilerfirmenarbeit verschiedene fachliche Domanen
eine Rolle, die als inhaltliche Orientierung flr die kompetenzorientierten
Ziele des Lehrens und Lernens dienen. So sprechen Duismann und
Meschenmoser von einer Vernetzung technischer und 6konomischer
Kompetenzen bei gleichzeitigem Uberfachlichem Lernen (vgl. Duismann
und Meschenmoser 2003) und Hubner beschreibt, dass mit dem Einsatz
von Schulerfirmen ,die Ziele verfolgt werden, dkonomische Grundkennt-
nisse zu vermitteln, einen wesentlichen Beitrag zur Berufsorientierung
von Hauptschulerinnen und Hauptschilern zu leisten, zur Férderung der
Selbststandigkeit und der Selbstverantwortung beizutragen und nicht
zuletzt die Perspektive 'Selbststandigkeit' als Mdglichkeit einer Berufs-
biographie aufzuzeigen“ (Hibner 2006, S. 10). Er entwickelt vier Dimen-
sionen, um die inhaltliche Bandbreite des Lernarrangements abzubilden:
die berufsorientierende und die 6konomische Dimension, die ,Dimension
der Férderung der Selbststandigkeit” und die ,Dimension der Personlich-
keitsentwicklung und Férderung einer Lernkultur des selbststédndigen und
eigenverantwortlichen Arbeitens und Lernens® (ebd., S. 11). Eine ahnli-
che Kategorisierung liefert auch Weber (vgl. Weber 2011, S. 187). Diese
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Dimensionen stellen bereits eine Verklirzung dar, da beispielsweise Ziel-
setzungen aus dem Bereich der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
nicht explizit ausgewiesen werden. Daher wird die Kategorisierung von
der Autorin weiter ausdifferenziert und neu benannt, mit dem Ziel, die
verschiedenen fachlichen Schilerfirmenbeschreibungen zusammenzu-
fassen. Denn trotz einer inhaltlichen Nahe der einzelnen Konzepte beste-
hen Unterschiede hinsichtlich der konkreten Kompetenzerwartungen:
,Obwonhl Einigkeit dariber besteht, dass das SF-Lernen [Schilerfirmen-
Lernen; IP] sowohl allgemein- als auch 6konomisch bildende Effekte hat,
gehen die Ansichten dariiber, welche (Teil-)Kompetenzen es konkret er-
bringt[,; IP] auseinander® (Gdéler von Ravensburg 2014, S. 63). Einige
Autoren verbleiben sogar auf einer allgemeinen Begriindungsebene und
verzichten auf eine konkrete Lernziel- oder Kompetenzbestimmung (z. B.
Schelzke und Mette 2008). Die folgende Auflistung soll die Bandbreite
der vorliegenden Intentionen des Lehrens und Lernens in Schiilerfirmen
andeuten.

2.3.2.1  Okonomische Bildung

Die Verbindung von Schilerfirmenarbeit mit der 6konomischen Bildung
ist konsensfahig. Es leuchtet ein, dass Schilerinnern und Schiler be-
triebs- und marktwirtschaftliche Prinzipien erfahren kénnen, wenn sie in
Schulerfirmen aktiv werden und eine 6konomische Grundbildung erhal-
ten. Angefangen bei dem Erlernen spezifischer Fachtermini (wie bei-
spielsweise verschiedene Kostenarten bei der Preisberechnung) tber
marktwirtschaftliche, systemische Wirkzusammenhange (z. B. Angebot
und Nachfrage) bis hin zu wirtschaftlichen Strategien (wie beispielsweise
im Bereich des Marketings) besteht die Mdglichkeit, 6konomische Kom-
petenzen zu erwerben und anzuwenden. Dass fir den erfolgreichen
Kompetenzerwerb bestimmte Voraussetzungen erfullt werden mussen,
um die Bildungswirksamkeit der Handlungen in Schulerfirmen sicherzu-
stellen, wird an spéaterer Stelle im Hinblick auf die Qualitatssicherung
erlautert (vgl. 2.3.4).
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Die zentrale Zielstellung der 6konomischen Bildung ist die Férderung
einer ,6konomischen Kompetenz“, die ,das lernende Individuum [...] be-
fahigt [...], in 6konomisch gepragten Situationen und Strukturen des
gesellschaftlichen Zusammenleben [sic!] angemessen zu entscheiden
und zu handeln sowie an deren Gestaltung mitzuwirken, um eine lebens-
werte Gesellschaft zu sichern und weiter zu entwickeln“ (DeGOB 2004,
S. 5). Mit Ruckgriff auf diese Zielstellung 6konomischer Bildung und den
funf von der DeGOB entwickelten Kompetenzbereichen (vgl. ebd.) stellt
Weber die Lernpotenziale von Schilerfirmen dar.

Tabelle 1: Kompetenzen der 6konomischen Bildung bei der Schilerfirmenarbeit (in Anleh-
nung an Weber 2011, S. 189; DeGOB 2004)

Kompetenzbereiche der Lernpotenziale von Schiilerfirmen

DeGOB

Entscheidungen * unternehmerische Entscheidungen
6konomisch begrinden planen, beurteilen und durchfiihren
e eigene Berufsperspektiven durch Un-
ternehmertum und Selbststandigkeit
erweitern

Handlungssituationen
Okonomisch analysieren

unternehmerische Handlungssituatio-
nen mit 6konomischen Kenntnissen
analysieren

Okonomische System-
zusammenhange erklaren

die Rolle und Funktion von Unterneh-
mern als 6konomische Akteure erken-
nen

Rahmenbedingungen der
Wirtschaft verstehen und
mitgestalten

wirtschaftliche Rahmenbedingungen
von Unternehmen verstehen und beur-
teilen

Konflikte perspektivisch
und ethisch beurteilen

die Beziehungen von Unternehmen zu
anderen 6konomischen Akteuren kla-
ren

Konflikte aus unterschiedlichen Per-
spektiven sehen und beurteilen
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Dariiber hinaus differenziert Weber die Forderung 6konomischer Hand-
lungskompetenz prazise und formuliert folgende Zielsetzungen, die sie
erlautert und begrindet:
« ,Okonomische Grundbegriffe kennen und anwenden,
¢ Unternehmen als arbeitsteilige Systeme der Gltererstellung fir
den Fremdbedarf und als Orte der Einkommensentstehung be-
schreiben und verstehen,
* Rolle, Funktion und Interessen 6konomischer Akteure im Unter-
nehmen und ihre Beziehungen zu externen Akteuren verstehen,
* Kosten-Nutzen-Analysen auf unternehmerische Entscheidungen
anwenden und unter unterschiedlichen Perspektiven beurteilen,
«  Okonomisch-soziale und ékonomisch-dkologische Konflikte in
Unternehmen analysieren und Vorschlége zu ihrer Uberwindung
entwickeln und prifen,
¢ Chancen und Risiken von Selbststandigkeit als individuelle Kar-
riereoption prifen,
» Erfahrungen in Schilerfirmen mit realen Unternehmen verglei-
chen®

(Weber 2011, S. 189).

Eine weitere Beschreibung der mit Schilerfirmen angestrebten Kompe-
tenzen findet sich im Modul ,Ein Klasse(n) Unternehmen® der Joachim
Herz Stiftung, welches explizit als Material fur die Entrepreneurship
Education herausgegeben wurde (vgl. Kirchner und Loerwald 2016a) und
dem ein weites Verstandnis dieser Bildungsstromung zugrunde liegt (vgl.
2.3.2.2). Die Kompetenzbeschreibungen stellen eine Erweiterung der von
Weber formulierten Zielsetzungen dar, da eine Zuordnung zu den drei
Anforderungsbereichen Reproduktion, Reorganisation und Transfer
sowie Reflexion und Problemlésung vorgenommen wird (vgl. ebd., S. 5).
Da die Bildung fir nachhaltige Entwicklung ebenso wie die Entrepreneur-
ship Education und die Berufsorientierung als Teilbereiche der 6konomi-
schen Bildung betrachtet werden, sind Dopplungen zwischen der obigen
Auflistung und den folgenden Zieldimensionen nicht auszuschlief3en. Die
Zielsetzung ,Chancen und Risiken von Selbststéndigkeit als individuelle
Karriereoption prufen® (Weber 2011, S. 189) Iasst sich beispielsweise —
gleichermallen — den Teilbereichen Berufsorientierung und Entrepre-
neurship Education zuweisen. Diese Dopplungen werden von der Autorin
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bewusst in Kauf genommen, da die Ausweisung der einzelnen Dimensi-
onen zentrale ,Stromungen* der Schiilerfirmenlandschaft wiedergibt und
fur die Ausgestaltung der einzelnen Lehrkrafte bedeutsam sein kann.

2.3.2.2 Entrepreneurship Education

Entrepreneurship Education wird als relevanter Bestandteil einer 6kono-
mischen Allgemeinbildung gekennzeichnet, dessen Bedeutsamkeit sich
aus marktwirtschaftlichen Bedingungen und individuellen Lebenssituatio-
nen begrinden lasst (vgl. Kirchner und Loerwald 2014, S. 10). ,Eine
erfolgreiche Marktwirtschaft basiert auf innovativen Ideen, die sich an den
Praferenzen von Nachfragern orientieren und sich unternehmerisch rea-
lisieren lassen. In der heutigen Wirtschafts- und Arbeitswelt gewinnen —
zumindest in wissensbasierten Volkswirtschaften — Eigenschaften wie
Selbststandigkeit, Neugier und Kreativitat, aber auch Risikobereitschaft
und Verantwortung zunehmend an Bedeutung® (ebd., S. 9). Dabei sind
unternehmerische Kompetenzen und Fertigkeiten sowohl fiir Entrepre-
neure relevant, die Ideen eigenstandig unternehmerisch umsetzen, als
auch fur Arbeitnehmerinnen und -nehmer, die als Intrapreneure ihr Inno-
vationspotenzial in ein bereits bestehendes Unternehmen einbringen.
Gleichzeitig stellen private Lebensverlaufe und -situationen ebenfalls
Anforderungen an die Individuen, die unternehmerisches Denken und
Handeln erfordern (vgl. ebd., S. 9 f.). Eine gelungene Entrepreneurship
Education verbindet diese Bereiche miteinander und wird nicht als ,un-
ternehmerische Qualifikation im engeren Sinne® verstanden, sondern als
Beitrag zur ,Forderung einer Kultur unternehmerischen Denkens und der
Mundigkeit und Autonomie von Lernenden® (ebd., S. 10). Weber nutzt fir
diese Unterscheidung die Bezeichnungen einer ,beruflichen und einer
»allgemeinen“ Entrepreneurship-Education und verweist darauf, dass
Schiilerfirmen der Letztgenannten zuzuordnen sind, weil es hierbei um
die Forderung unternehmerischer Fahigkeiten und Haltungen gehe (vgl.
Weber 2011, S. 185; Retzmann und Schréder 2012). Auch die Europai-
sche Kommission betont, dass Schilerfirmen Entrepreneurship Educa-
tion im ,weiten Sinne“ unterstitzen (vgl. European Commission 2005,
S. 17). Sie liefern eine ausfihrliche, wenn auch nach eigenen Aussagen
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nicht vollstandige Liste von Eigenschaften (,attributes®) und Fahigkeiten
(,skills), die fir unternehmerisches Denken und Handeln relevant sind
und den Lernenden bei einem erfolgreichen Lernen und Arbeitsleben
helfen (vgl. European Commission 2005., S. 17 ff.). Diese decken sich
weitestgehend mit den definitorischen Merkmalen, die fir die Entrepre-
neurship Education von Loerwald und Kirchner aufgestellt wurden (vgl.
Kirchner und Loerwald 2014, S. 39). So kénnen Schilerfirmen als perso-
nelle Eigenschaften und Fahigkeiten (,personal attributes and skills“; Eu-
ropean Commission 2005, S. 17 f.) die ,unternehmerische Kreativitat,
Innovationsfahigkeit, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Leistungsmotiva-
tion, rationalen Umgang mit Risiko und Verantwortungsbewusstsein
fordern” und vermitteln gleichzeitig ,solche 6konomischen und Uberfach-
lichen Kompetenzen [...], die fir die Anbahnung, Realisierung und Refle-
xion unternehmerischer Initiative (Entrepreneurship) erforderlich sind*
(Kirchner und Loerwald 2014, S. 39). Diese werden von der Europai-
schen Kommission als ,business skills“ bezeichnet und umfassen eine
finanzielle Allgemeinbildung (,financial literacy“), Rechnungswesen (,ac-
counting®), Marketing (,marketing“), Personalwesen (,human resource
management®) und vieles mehr (vgl. European Commission 2005, S. 18).
Besonders das vom Institut der deutschen Wirtschaft ins Leben gerufene
Programm ,JUNIOR®, das sich mittlerweile in verschiedene Programm-
varianten unterteilt, um den einzelnen Zielgruppen gerecht zu werden,
forciert Schulerfirmen im Rahmen einer Entrepreneurship Education. Mit
dem Verweis auf Entrepreneure, die aus dem Bildungsprogramm hervor-
gegangen sind, kennzeichnen sie besonders ihre Erfolge im Sinne eines
engen Entrepreneurship-Verstandnisses, welches einer ,Grindererzie-
hung* gleichkommt (vgl. IW und JUNIOR gGmbH o. J.a).

2.3.2.3 Bildung fir nachhaltige Entwicklung

Eine zunehmende Betonung in der Schilerfirmenarbeit finden Aspekte
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung. Diese werden als integraler
Bestandteil in der 6konomischen Bildung und der Arbeitslehredidaktik
mitgedacht, treten bei der Schulerfirmenarbeit jedoch durch spezielle For-
derprogramme, Netzwerke und Publikationen besonders in den Fokus.
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So sind in diesem Zusammenhang beispielhaft das ,Multiplikatoren-Netz-
werk Nachhaltige Schiilerfirmen®, bei dem durch eine eineinhalbjahrige
Weiterbildung qualifizierte Multiplikatoren die Netzwerkaktivitaten voran-
bringen (vgl. NaSch-Netzwerk o. J.), und die ,NaSch Community“ zu nen-
nen, die sich als Onlineplattform zur Vernetzung aller Akteure in
nachhaltigen Schiilerfirmen versteht und Interessierten einen Einstieg
Uber die Bereitstellung von Materialien und Best Practice-Beispielen er-
leichtern méchte (vgl. Freie Universitat Berlin 0. J.a). Interessant sind in
diesem Zusammenhang auch die genossenschaftlich ausgerichteten
nachhaltigen Schilerfirmen (vgl. Géler von Ravensburg o. J.) und zwei
aktuelle Bildungsinitiativen: Das Programm ,StartGreen@School® férdert
eine ,nachhaltige Griindungskultur an Schulen® (vgl. BMUB o. J.) und die
Initiative mit dem Titel ,Schilerfirmen als Fair Trade Botschafter” ist im
Solidarbereich des fairen Handels zu verorten. lhr Ziel besteht darin, tGiber
die Methode Schiilerfirma ,Fairen Handel als Geschafts- und Lernfeld in
Schulen zu etablieren und Lernkonzepte zum globalen Lernen zu entwi-
ckeln“ (vgl. Freie Universitat Berlin o. J.b). Liebel merkt an, dass ,Alter-
native Ansatze, die wirtschaftliches Handeln nicht (nur) unter dem Aspekt
der Gewinnerzielung sehen, sondern es (auch) auf seine 6kologischen
und sozialen Implikationen, seine lokalen und globalen Wirkungen befra-
gen und in denen neue Modelle von ,Wohlstand’, ,Konsum’, ,Leben‘ und
Arbeit’ handeInd erfahren und entwickelt werden [...]* (Liebel 2008,
S. 177) auch aul3erhalb spezieller Modellprojekte entstehen.

Das padagogische Konzept wurde durch die UN-Dekade ,Bildung flir
nachhaltige Entwicklung“ (BNE) (2005-2014) und durch die von der KMK
und der Deutschen Unesco Kommission herausgegebene Empfehlung
,Bildung fir nachhaltige Entwicklung in der Schule* maRgeblich gepragt.
Das zentrale Anliegen ist es, Lernende darauf vorzubereiten, an gesell-
schaftlichen Modernisierungsprozessen teilzuhaben und mitzuwirken
(vgl. Michelsen 2009, S. 75). Es wird die Entwicklung von ,Gestaltungs-
kompetenz* angestrebt, welche die Individuen dazu befahigen soll, ihre
Gesellschaft aktiv mitzugestalten. Dabei geht es darum, die verschiede-
nen Perspektiven der Nachhaltigkeit, die sich Uber die 6kologische,
Okonomische und soziale (und z. T. auch kulturelle) Dimension ergeben,
einzubinden (vgl. de Haan 2013, S. 8). Folgende Definition beschreibt
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den Kompetenzbegriff mit seiner reflexiven, handlungs- und zukunftsori-
entierten Ausrichtung: ,Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit be-
zeichnet, Wissen Uber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme
nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen. Das heif3t, aus Ge-
genwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen Uber 6kolo-
gische, 6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen
Abhangigkeit ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen,
verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu
kénnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen
lassen® (Programm Transfer-21 2007, S. 12). Die Orientierung an der Zu-
kunftsdimension nutzt de Haan, um den besonderen padagogischen
Wert von nachhaltigen gegeniber ,normalen” Schilerfirmen darzustel-
len: Da nachhaltige Entwicklungsprozesse ,alternativios” sind, ,verbietet
sich letztlich ein Lernen, das nur zu nicht nachhaltigem unternehmeri-
schen und alltaglichen Handeln fihrt, aus der Verantwortung fir die
Zukunft der Lernenden heraus” (de Haan et al. 2009, S. 7). Die vielfach
zitierte und auf Schilerfirmen bezogene Gestaltungskompetenz umfasst
u. a. folgende Teilkompetenzen:

* Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen auf-

bauen,

e Vorausschauend denken und handeln,

* Interdisziplindr Erkenntnisse gewinnen und handeln,

* Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen,

* An Entscheidungsprozessen partizipieren kdnnen,

* Andere motivieren kdnnen, aktiv zu werden,

* Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kénnen,

e Selbststandig planen und handeln kénnen,

¢ Empathie und Solidaritat fiir Benachteiligte zeigen kdnnen,

e Sich motivieren kénnen, aktiv zu werden*

(de Haan 2013, S. 13 ff.).

Das Lernen im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und der
damit intendierte Erwerb von Gestaltungskompetenz sind durch eine
-Ermoglichungsdidaktik® gekennzeichnet, die ,ermdglichungsorientiert,
selbst organisiert und kompetenzzentriert* ausgerichtet ist (vgl. Michel-
sen 2009, S. 75). Schilerfirmen lassen sich besonders gut mit diesem



46 Das Lernarrangement Schilerfirma

Konzept verbinden, da die Empfehlungen hinsichtlich der anzuwenden-
den Prinzipien weitestgehend deckungsgleich mit denen von Schiilerfir-
men sowie deren Zielstellungen sind (vgl. 2.3.3). So geht es
beispielsweise um selbstbestimmtes Lernen, das Selbstwirksamkeit
erfahrbar macht und vernetzte Wissensbestande férdert. ,Uberfachliche
Lernarrangements, interdisziplinares, projektbezogenes Lernen mit Pra-
xisbezug und selbst gesteuerte Lernformen® (vgl. Michelsen 2009, S. 74)
sollen im Zentrum stehen. Schilerfirmen scheinen somit fir die Bildung
fur nachhaltige Entwicklung — zumindest von der theoretischen Konzep-
tion her — ein besonderes Potenzial zu bieten.

2.3.2.4 Berufsorientierung

Schilerfirmen werden explizit als Methode der Berufsorientierung be-
nannt (vgl. Pfletscher und Siegmann 2016; Knab 2007, S. 99). Beispiel-
haft sei hier das Modellprojekt ,Schiilerfirmen als Ubungsfeld fir den
Berufseinstieg“ benannt, in welchem Schilerfirmen ein ,einzigartiges Po-
tenzial zum Berufseinstieg® zugeschrieben werden (Behr und Pech o. J.,
S. 4). Lernende erhalten Einblick in die Geschaftsbranche und in spezifi-
sche Tatigkeitsfelder ihrer Schilerfirma und lernen durch die praktische
Tatigkeit und den Austausch mit Wirtschaftspaten Anforderungen einzel-
ner Berufe und einer selbststandigen Tatigkeit kennen. Sie kdnnen dabei
ihre eigenen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Interessen erkunden und wer-
den somit auf Praxiskontakte vorbereitet (vgl. Kaiser und Kaminski 2011,
S. 226).
Neben den fachlichen Lerninhalten wird ebenfalls die Ausbildung Uber-
fachlicher Kompetenzen angestrebt, der ,Selbst- und Sozialkompeten-
zen“ oder ,personalen und sozialen Kompetenzen® der Schiilerinnen und
Schiiler, die zur Bewaltigung des Ubergangs von der Schule in den
Arbeitsmarkt dienen.
Hibner nennt folgende ,Qualifikationen und Kompetenzen®:

» ,Ubergangsrelevante Lern- und Arbeitsschritte planen, durchfih-

ren, reflektieren
* Informationen eigensténdig beschaffen, auswerten
» vielfaltige Beratungsangebote nutzen
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* rationalere Entscheidungen treffen, realisieren,

e Bereitschaft entwickeln, einen Wunschberuf anzustreben/Fehl-
annahmen zu korrigieren

e Arbeits- und Beruffindungsprozesse [sic.!] als besondere Her-
ausforderung annehmen

* Fahigkeit entwickeln, realitadtsbezogene Kompromisse zu schlie-
Ren

* Bereitschaft entwickeln, geforderte Eingangsqualifikationen zu
erbringen

« Angste und Frustrationen bewaltigen

* Selbstbewusstsein und Gelassenheit entwickeln

e die konkreten Bedingungen des Ausbildungs- und Beschafti-
gungssystems verstehen und einordnen kénnen sowie die ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen kennen

e sich der Einflussfaktoren der Berufswahl bewusst sein®

(Hubner 2006, S. 11 f.).

Auflistungen allgemeiner Uberfachlicher Kompetenzerwartungen, die mit
Schiilerfirmen verbunden sind, sind vielfach in Unterrichtsmaterialien
integriert (vgl. z. B. Kirchner und Loerwald 2016b, Modul 2, S. 5; DKJS
2014a, S. 7 f.). Da sich diese jedoch nicht spezifisch auf den berufsorien-
tierenden Aspekt beziehen, sei an dieser Stelle lediglich auf diese ver-
wiesen.

Insbesondere in der sonderpadagogischen Férderung ist der Ubergang
ins Berufsleben mit Hirden verbunden, da sich die Schulabganger mit
vielen anderen, meist hdher qualifizierten, messen lassen mussen. Aus
diesem Grund wird der Berufsorientierung ein hoher Stellenwert beige-
messen und Schilerfirmen werden haufig in diesem Bereich schulischen
Lernens verankert. Diesem Schwerpunkt hat sich das Netzwerk Berliner
Schiilerfirmen verschrieben, das sich insbesondere der Unterstitzung
von Schilerfirmen im Bereich der sonderpadagogischen Foérderung
widmet (vgl. ASIG oder Meschenmoser 2002).
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2.3.2.5 Weitere Bildungsdimensionen

Da nur wenige Schilerfirmen im Handel tatig sind und der Gberwiegende
Teil sich der Produktion oder dem Anbieten von Dienstleistungen widmet
(vgl. Liebel 2009, S. 3), findet in den meisten Schilerfirmen eine Form
der Leistungserstellung statt, fir die weiteres Fachwissen und spezifische
Kompetenzen notwendig sind. Je nach Branche der Schilerfirma handelt
es sich dabei z. B. eher um technische, hauswirtschaftliche oder textile
Bildungsdimensionen. Liebel erldutert, dass das Potenzial von Schiiler-
firmen darin bestehe, Produkte zu erzeugen und Dienstleistungen zu
erbringen, ,die einen realen Gebrauchswert”, einen tatsachlichen ,gesell-
schaftlichen oder personlichen Nutzen* erfiillen (Liebel 2006, S. 223). Da-
mit grenzen sie sich ab von einer simulierten Produktion, die lediglich der
isolierten Vermittlung von Arbeitsvorgangen dient. Es wird stattdessen
eine Erfahrung mit produktiver Arbeit ermdglicht, die sowohl technische
Fertigkeiten verlangt als auch materialkundliche Inhalte und Kompeten-
zen integriert sowie die ,Kooperation zwischen den Akteuren des Arbeits-
prozesses“ im Sinne einer Produktionsplanung umfasst (vgl. Liebel 2006,
S. 223). Reuel prazisiert jene Ziele, die sich durch ihren konkreten Bezug
auf den Fertigungsprozess der technischen, der hauswirtschaftlichen
oder der textilen Bildung zuordnen lassen (vgl. Reuel 2012, S. 8). Die von
ihm benannten Ziele werden in der folgenden Tabelle mitsamt den von
ihm verwendeten Begrifflichkeiten wiedergegeben, auch wenn diese nicht
den gangigen Kompetenzbeschreibungen und ihrer Operationalisierung
in Uberprifbare Aufgabenstellungen entsprechen (siehe oben).

Tabelle 2: Mit der Leistungserstellung verknlpfte Ziele (Reuel 2012, S. 8)

Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten Kompetenznachweis

Schilerinnen und Schiiler bemiihen Ubt in der Werkstatt freiwillig, be-

sich um Perfektionierung des fur Ferti- teiligt sich an der Konstruktion von

gungsprozesse notwendigen Hand- Vorrichtungen, hat klare Vorstel-

lungsgeschicks lungen, was den Qualitatsstan-
dards geniigt und was Ausschuss
ist
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Schulerinnen und Schiiler beachten Bemiht sich um Sicherheit und

und beherrschen Sicherheitsregeln und | Sauberkeit auch wenn keine

Hygienevorschriften Fremdkontrolle zu erwarten sind
[sic!]

Daruber hinaus nennt Reuel weitere Ziele, welche gut die Verknlpfung
von technischer und ékonomischer Bildung zeigen, wie beispielsweise
Uber die Einteilung der Werkstattausstattung in langfristige und kurzfris-
tige Investitionsguter. Diese ,Kompetenz* kann der Schiler anhand eines
in der Produktion abgebrochenen Bohrers nachweisen, den er als kurz-
fristiges Investitionsgut klassifiziert (vgl. Reuel 2012.).

Meschenmoser und Duismann warnen vor der Férderung handwerklicher
Fertigkeiten, die aufgrund moderner Produktionsverfahren nicht mehr
zeitgemal sind und den veradnderten beruflichen Anforderungen kaum
gerecht werden (vgl. Duismann und Meschenmoser 2003, S. 54). Sie
sprechen stattdessen von arbeitsrelevanten Basiskompetenzen, die Uber
Schilerfirmen geférdert werden kénnen (vgl. Duismann 2002; Duismann
und Meschenmoser 2003) und die insbesondere vor dem Hintergrund der
Arbeitslehredidaktik und der sonderpadagogischen Férderung entwickelt
wurden: ,[...] im Zentrum des Lernarrangements steht die Forderung ar-
beitsrelevanter Basiskompetenzen [...] in unterschiedlichen Handlungs-
feldern (Meschenmoser 2009b, S. 59). Diese umfassen sowohl Selbst-
und Sozialkompetenzen als auch doméanenspezifische Kompetenzberei-
che. Dabei werden im Folgenden lediglich jene fachlichen Kompetenz-
bereiche aufgefuhrt, die als Ergdnzung zu den bereits aufgeflhrten
Zieldoméanen von Interesse sind. Beachtenswert ist dabei die Berlcksich-
tigung der Technikfolgen als Teilkategorie des Bereichs ,Kognitive (Wis-
sen) und emotionale Verhaltensweisen (Einstellungen)“: ,Die Entwick-
lung technischer Produkte (Technikgenese) sollte an exemplarischen
Beispielen erarbeitet, kennen gelernt und das verantwortliche Einsetzen
technischer Artefakte vorgenommen werden (Technikfolgen) (Duismann
2002, S. 56). Daruber hinaus ist die Kategorie ,,Pragmatische, handwerk-
liche, manuelle und andere Verhaltensweisen“ spannend, da sie sich
ebenfalls gut auf die Schilerfirmenarbeit anwenden I&sst und die Multi-
perspektivitat der Zielstellungen erweitert. Dazu gehdren nach Duismann
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die folgenden Kompetenzen, die er entgegen dieser Darstellung teilweise
noch weiter ausdifferenziert:

e ,Technische Kommunikation (visuelle und sprachliche Kommuni-
kation)

¢ Exemplarische Werkzeuge und Verfahren der [...] Konstruktion,
Herstellung und Entsorgung kennen und anwenden kénnen [...].
Unterschiedliche Erfahrungen und Fertigkeiten auch als Beitrag
zur eigenen Berufsorientierung ansehen und sich danach be-
grundet verhalten kénnen.

» Die Beschaftigung mit ausgewahlten inhaltlichen Schwerpunkten
aus technischen (und 6konomischen) Bereichen als potenzielle
Jindividuelle Weltzugange® [...] verstehen, fiir sich spezifische
Zugange erproben und sich moglicherweise fiir einen dieser ent-
scheiden kdnnen. Gleichzeitig als entsprechende Qualifikationen
auch als potenziellen Beitrag zur Lebensgestaltung und
Existenzsicherung ansehen: Heimwerken/Textilwerken/Modell-
bau/technisch dominierte Hobbys ...“ (Duismann 2002., S. 57).

Die Verbindung einzelner fachlicher Domanen, wie sie in den arbeitsre-
levanten Basiskompetenzen realisiert wird, ist kennzeichnend fir die
Arbeitslehre, deren Konzeption sich in Berlin im Unterrichtsfach Wirt-
schaft-Arbeit-Technik niederschlagt. Aufgrund der Ausrichtung dieser
Forschungsarbeit auf Berliner Schilerfirmen sei hier erneut auf die Ein-
bettung im Fach WAT verwiesen. Die curriculare Verankerung wird daher
anhand des mit dem Schuljahr 2017/18 in Kraft tretenden gemeinsamen
Rahmenlehrplans fur die Lander Berlin und Brandenburg, mit Fokus auf
das Land Berlin, exemplarisch erlautert.

Bei dem Berliner Unterrichtsfach WAT handelt es sich um ein integratives
Konzept, das einzelne Bezugswissenschaften miteinander vereint. Im
Rahmenlehrplan werden daher nicht die verschiedenen fachlichen
Domanen getrennt nebeneinander dargestellt und mit separaten Lern-
zielen ausgewiesen, sondern es wird das umfassende Ziel verfolgt, ,wirt-
schaftliche, arbeitsbezogene und technische Handlungskompetenzen®
zu férdern (vgl. SenBJW; MBJS 2015b, S. 6). Diese zentrale Handlungs-
kompetenz wird durch vier Kompetenzbereiche strukturiert, die in enger
Wechselwirkung miteinander stehen:

* mit Fachwissen umgehen,
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¢ Methoden einsetzen,
e kommunizieren und
e bewerten und entscheiden.

Die Bezugswissenschaften des Unterrichtsfachs, die sich bereits in der
Benennung Wirtschaft-Arbeit-Technik widerspiegeln, durchziehen diese
Kompetenzfelder, welche es den Lernenden ermdglichen, ,die arbeits-
weltliche, wirtschaftliche und technische Welt zu verstehen, zu erklaren
und kritisch zu reflektieren“ (SenBJW; MBJS 2015b, S.6). Eine
Besonderheit weist der Kompetenzbereich ,Mit Fachwissen umgehen®
auf, der durch sogenannte ,Basiskonzepte® strukturiert wird, welche dazu
dienen sollen, Fachinhalte zu vernetzen und ,kumulatives, kontext-
bezogenes Lernen® zu beférdern (vgl. ebd., S. 6). Es handelt sich um das
System-, das Entwicklungs- sowie das Nachhaltigkeitskonzept (vgl. ebd.,
S. 8f.). Diese drei Konzepte werden bei der Nennung verschiedener
Themenfelder, die nach den Jahrgangsstufen 7/8 und 9/10 (fur das Land
Berlin) sowie in den Pflicht- und Wahlpflichtbereich separiert sind, als Be-
zuge aufgefuhrt. Vorschlage zur Vernetzung der Basiskonzepte werden
ebenfalls aufgelistet, in deren Rahmen Schilerfirmen empfohlen werden.
Mit der folgenden Ubersicht stellt die Autorin zusammen, bei welchen
Themenfeldern Schilerfirmen als Integrationsmaoglichkeit explizit ge-
nannt werden:

Tabelle 3: Relevante Themenfelder fur Schilerfirmen des Berliner WAT-Rahmenlehrplans
(vgl. SenBJW; MBJS 2015b, S. 28 ff.)

Themenfeld Intention Inhalte

Pflichtbereich (ausschliellich Jahrgangsstufe 9/10)

Unternehme- | Schilerinnen und ¢ Entwickeln und Vermarkten von
risches Han- | Schiler erwerben Produkten oder Dienstleistun-
deln Kenntnisse lber gen

unternehmerisches

¢ Beschaffung, Produktion, Ab-

Handeln — diese sind . .
satz, Finanzierung, Personalwe-

der Schlissel zum
Agieren der Verbrau- sen
¢ Gewinn- und Verlustrechnung

¢ Aufbau- und Ablauforganisation
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cherinnen und Ver- e Strategien des Marketings (Pro-
braucher mit dukt-, Preis-, Kommunikations-
Unternehmen. und Vertriebsstrategien)

* Regionale und Uberregionale
Bedeutung von Unternehmen
¢ Mitbestimmung, Arbeitszeitmo-
delle und Arbeitsschutz
Gestaltung Von Schulerinnen * Planung und Herstellung von
komplexer und Schiilern werden komplexen Gegenstanden/Pla-
Projekte/ komplexe Produkte nung und Realisierung komple-
Bewertung bzw. Dlenstlellstun- xer Dienstleistungen
technischer gen kooperativ ge- . . .
Innovationen | plant, gefertigt, ¢ Dokumentation, Prasenta.ltlon
bewertet sowie ange- und Bewertung von Arbeitspro-
boten. Der Prozess zessen
des planend-produ- ¢ Methoden des Projektmanage-
zierenden Arbeitens ments
wird dokumentiert. ¢ Technische Kommunikation:
Uber die praktische fachsprachliche, grafische und
Umsetzung wird die ac §pra<? ' 9 )
Verbindung zum re- multimediale Informationen und
flexiven Umgang mit Darstellungen
Innovationen aus * Ergonomie von Arbeitsplatzen
Technik und Techno- | « Technische und technologische
logie hergestellt. Innovationen — Informations-
und Kommunikationstechnolo-
gien
* Innovation: eine Phase im Pro-
zess der Technikgenese
Wahlpflichtbereich (Jahrgangsstufen 7/8; 9/10)
Entwickeln Schiulerinnen und e Sachgiter, Dienstleistungen
und Schiiler 6ffnen den entwickeln und planen, herstel-
Herstellen Unterricht kundenori- len und vermarkten
von .| entiert zur regionalen e Betriebliche Grundfunktionen
Produkten fir . . o .
Kunden/ Wirtschaftswelt. ¢ Fertigungsorganisation, Organi-
Entwickeln sation in Unternehmen
und Anbieten ¢ Aufbau- und Ablauforganisation
von Dienst- ¢ Arbeitsteilung
leistungen
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¢ Marketing

* Gesetzliche Regelungen beim
Kauf und Verkauf von Produk-
ten

¢ Verhaltensregeln in den Werk-
statten, Sicherheitsvorschriften
fr den Gebrauch von Materia-
lien, Geraten und Maschinen

¢ Berufsbilder im Bereich Handel,
Technik und Design/Gender-
aspekte

Daruber hinaus werden Schilerfirmen noch in den Wahlpflichtmodulen
-Kleidung und Mode/Textilverarbeitung®, ,Lebensmittelverarbeitung“ und
~ochulumfeldgestaltung” aufgefiihrt. In allen drei Modulen wird eine
spezifische Branchenzugehdrigkeit der Schilerfirma intendiert, die als
Vorschlag teilweise direkt benannt wird. Im Modul ,Kleidung und
Mode/Textilverarbeitung® wird beispielsweise das ,Schul-T-Shirt* als
Leistungsangebot expliziert.

Die Analyse des Berliner Rahmenlehrplans fur WAT hat ergeben, dass
Schulerfirmen dort durchaus Beachtung finden und die Umsetzungsmog-
lichkeit vielfach expliziert, auf eine konkrete Bestimmung der damit zu
férdernden Kompetenzen jedoch verzichtet wird. Diese Erkenntnis deckt
sich mit einer von Goler von Ravensburg durchgefiihrten Recherche. Sie
kommt zu folgender Erkenntnis: ,Uber die reine Empfehlung, an welche
Facher oder Lehreinheiten SF [/Schulerfirmen; IP] eventuell angedockt
werden kénnten, hinausgehend],; IP] finden sich in Richtlinien, Lehrpla-
nen und anderen schulrechtlichen Grundlagen lediglich eher vage, wenn
auch recht vielfaltige Bezlige zwischen SF und einem oder mehreren
Bildungszielen® (Gdler von Ravensburg 2014, S. 65). Eine Darstellung
einzelner Themenbereiche und jahrgangsdifferenzierter Kompetenzen
sowie den entsprechenden AnknlUpfungspunkten bei der Schilerfirmen-
arbeit hat der Verein ,ArbeitsLeben, Wirtschaft, Schule — e.V.” flr das
saarlandische Schulfach ,Beruf und Wirtschaft” verfasst (vgl. ALWIS - Ar-
beitsLeben, Wirtschaft, Schule - e.V.). Diese sehr detaillierte Verbindung
von Lehrplaninhalten mit Inhalten der Schulerfirma ist richtungsweisend
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und sollte auf weitere Bundeslander angepasst werden, so auch auf das
Berliner Unterrichtsfach Wirtschaft-Arbeit-Technik. Anhand einer solchen
konkreten Kompetenzbestimmung kann die Schiilerfirmenpraxis geziel-
ter gestaltet und evaluiert werden.

Der WAT-Rahmenlehrplan des Landes Berlin betont sowohl die Option
von Schilerfirmen im Bereich der unterrichtlichen Produktion als auch im
Hinblick auf unternehmerisches Denken und Handeln und verweist dar-
Uber hinaus auf weitere fachliche Inhalte, die sich aus den einzelnen Ge-
schaftsbranchen ergeben kénnen. Dies entspricht dem Grundgedanken
des Fachs WAT, das sich als integratives Unterrichtsfach versteht. Die
Verankerung der Schilerfirmen im Berliner WAT-Rahmenlehrplan kann
somit als ganzheitlich bezeichnet werden, da den pluralistischen Inhalten
der GrolBmethode Schiilerfirma weitestgehend Rechnung getragen wird.
Einschrankungen liegen bei der berufsorientierenden Dimension von
Schilerfirmen, die nur randstandig in Form einzelner Inhalte aufgegriffen
wird, und bezlglich der Bildung fir nachhaltige Entwicklung vor. Letztere
flie3t als ,Nachhaltigkeits-Konzept“ als eines von drei Basiskonzepten in
den Rahmenlehrplan ein (vgl. SenBJW; MBJS 2015b, S. 8), wird aber
nicht in Bezug auf die Schulerfirmenarbeit operationalisiert.

Die inhaltliche Breite, welche die Verankerung der Schilerfirmen auf-
weist, steht im Kontrast zu einem Grofteil der fachwissenschaftlichen
Verdffentlichungen, bei denen insbesondere die Lernzieldimension der
O6konomischen Bildung hervorgehoben wird. Publikationen im Hinblick auf
die Foérdermoglichkeiten im Rahmen einer technischen Bildung fehlen
fast vollstandig. Dies verwundert hinsichtlich der postulierten Bandbreite
der Arbeitslehre. Liebel verweist auf diesen Missstand bereits in seiner
Verdffentlichung 2006, indem er auf die starke Fokussierung auf die Ent-
wicklung und Umsetzung von Geschéaftsideen hinweist und davor warnt,
dass der gegenstandbezogene Arbeitsprozess dem nachgeordnet und
kaum noch relevant ist (vgl. Liebel 2006). Auch gute zehn Jahre nach
seiner Feststellung hat sich an dem wenig genutzten Potenzial fiir tech-
nische, hauswirtschaftliche oder textile, also am Arbeitsprozess ausge-
richtete Bildungsdimensionen, nichts verandert, sondern die Orientierung
an O6konomisch gepragten Bildungsinhalten wird unisono betont. Dies
spiegelt sich auch in den Titeln der jingst herausgegebenen Unterrichts-
materialien der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung ,Unternehmen
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Wirtschaft® (vgl. DKJS 2016b) oder der Joachim Herz Stiftung ,Ein
Klasse(n) Unternehmen: Wir entwickeln und verwirklichen unsere
Geschaftsidee* wider (vgl. Kirchner und Loerwald 2016a). Insbesondere
Letzteres steht stellvertretend fir viele weitere, die gut aufbereitet wirt-
schaftliches Grundlagenwissen vermitteln und zur Entwicklung und Um-
setzung einer eigenen Geschaftsidee anleiten, den eigentlichen Prozess
der Leistungserstellung und der damit verbundenen Qualitatssicherung
jedoch aussparen oder zumindest nachrangig thematisieren. Dies kdnnte
darin begriindet sein, dass Schilerfirmeninitiativen haufig von unterneh-
mernahen Verbanden geférdert werden, die gerade auf die Vermittlung
O0konomischer Inhalte und die Férderung der Entrepreneurship Education
setzen. Die Forderung nach einer Verankerung von Entrepreneurship
Education in der Schule und ihre Umsetzung Gber Schilerfirmen sollte
kritisch betrachtet und tberprift werden. Weber verweist darauf, dass bei
schulischen Lehr-Lernprozessen die Vorbereitung der Lernenden auf die
Zukunft die zentrale Zielstellung ist und zeigt auf, dass bei der Forderung
nach einer Entrepreneurship Education die Entwicklung der Individuen
und ihrer Persoénlichkeit zunachst nachgestellt ist (vgl. Weber 2009,
S. 183 f.). Sie fuhrt aus, dass vor allem wirtschaftspolitische Anforderun-
gen zentral sind: ,Wirtschaftspolitisch sollen Existenzgriindungen die
Beschaftigungskrise mindern, Innovationen die wirtschaftliche Dynamik
erhéhen und die Rahmenbedingungen unternehmerischen Handelns ver-
bessert werden“ (Weber 2009, S. 184; Hervorh. im Original). Aus dieser
wirtschaftspolitischen Begrindung werden erst nachrangig bildungspoli-
tische Ziele abgeleitet. Schulische Bildungsangebote mussen stets einen
Beitrag zur Férderung der Orientierungs-, Urteils- und Handlungskompe-
tenz der Lernenden leisten (vgl. Weber 2009., S. 185). Gerade wenn, wie
bei der Unterrichtsmethode Schilerfirma, wirtschaftspolitische Zielset-
zungen mit schulischen Bildungsangeboten verbunden sind, besteht die
Gefahr, dass die Schulerinnen und Schiiler stattdessen fiir gesellschaft-
liche Ziele instrumentalisiert werden. Die abgeleiteten bildungspolitischen
Ziele sollten daher einer kritischen Betrachtung unterzogen werden, um
ihren Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung der Lernenden bewerten zu
kénnen und diese sicherzustellen.

Fundierte Konzeptionen zu Schilerfirmen aus der Perspektive der Ar-
beitslehre, mit denen die Hoffnung einer breiten inhaltlichen Ausrichtung
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der Schilerfirmenarbeit verbunden ist, stehen noch aus, sind jedoch auf-
grund der allgemein niedrigen Anzahl an Verdéffentlichungen und Konzep-
tentwicklungen nicht unmittelbar zu erwarten. Inwieweit diese Tendenz
zur 6konomischen Bildungsdimension sich in den konkreten unterrichts-
praktischen Umsetzungen widerspiegelt und die subjektiven Konzepte
der Lehrkrafte pragt, ist bislang ungeklart und kann mithilfe der vorliegen-
den Studie nur ansatzweise reflektiert werden.

Zuletzt sei an dieser Stelle noch darauf verwiesen, dass auch Vertreter
der politischen Bildung Erwartungen mit Schilerfirmen verbinden und sie
als Mdéglichkeit schatzen, den Schulerinnen und Schulern Partizipations-
mdglichkeiten einzurdumen und um demokratische Prinzipien wie bei-
spielsweise bei der Entscheidungsfindung zumindest phasenweise
einzuiiben. Die Uberschneidungen zur 6konomischen Bildung sind — zu-
mindest bei einem weiten Verstandnis dieser, wie oben dargelegt — ekla-
tant. Dementsprechend geht es bei der politischen Bildung, die in
Schilerfirmen ermdglicht wird, darum, ,wirtschaftliche, soziale und politi-
sche Kompetenzen zu férdern® (Liebel 2009, S. 175).

2.3.3 Didaktische Konzepte

Mit der Unterrichtsmethode Schulerfirma werden verschiedene didakti-
sche Prinzipien verbunden, die sich teilweise Uberschneiden und auf
ahnlichen Pramissen beruhen. Da die Schilerinnen und Schiler in einer
Schulerfirma idealerweise arbeitsteilig tatig werden und somit ko-kon-
struktiv zur Leistungserstellung beitragen, werden Prinzipien des koope-
rativen Lernens angesprochen (vgl. z. B. Green und Green 2012; in
Bezug auf die Schilerfirmenarbeit de Haan 2013, S. 21 f.). Der produzie-
rende Charakter veranlasst Hofmann-Lun dazu, Schulerfirmen mit dem
Begriff ,Produktionsorientiertes Lernen zu verbinden (vgl. Hofmann-Lun
2007, S. 4). Indem die Lernenden im Idealfall ihre Waren und Dienstleis-
tungen einem anonymen Markt anbieten, ihre Einkdufe tatigen und sich
mit Wirtschaftspaten austauschen, treten sie in Interaktion mit externen
Wirtschaftsakteuren. Durch diese ,Praxiskontakte” findet eine ,Offnung
der Schule” hinsichtlich des schulischen Umfelds statt (vgl. 2.3.3.2), die
auch mit dem Konzept des praxisorientierten Lernens intendiert ist (vgl.
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zur Bedeutung von Praxiskontakten z. B. Kaiser und Kaminski 2011,
S. 237 ff.). Dabei wird versucht, ,trages Wissen® durch ,eine enge Ver-
zahnung von Wissenserwerb und Wissensanwendung® zu vermeiden
(vgl. Kirchner und Loerwald 2014, S. 102). Und schlief3lich sei an dieser
Stelle noch auf das erfahrungsbasierte Lernen verweisen, das bereits im
Hinblick auf die Schilerfirmenarbeit von mehreren Autoren erlautert
wurde (vgl. Konig et al. 2013, S. 29 ff.; und Goler von Ravensburg 2014,
S. 167 ff., die den Begriff des erfahrungsbasierten Lernens mit dem
informellen Lernen in Beziehung setzt). Die Vielfalt der didaktischen Leit-
orientierungen, die mit Schilerfirmen verknlpft werden, zeigt sich u. a.
eindricklich bei Mittelstadt und Wiepcke. Sie konstatieren, dass Schiiler-
firmen der Projektmethode zuzuordnen sind und stellen ihr Potenzial fir
Lerfahrungsbasiertes Lernen®, den ,problem- und handlungsorientierten
sowie authentischen Kontext® und den hohen Praxisbezug heraus (vgl.
Konig et al. 2013, S. 18 f.). ,Wichtig ist, dass die Schilerinnen und Schu-
ler selbststéandig und eigenverantwortlich handeln (ebd., S. 19).
Nachfolgend werden ausgewabhlte, zentrale Prinzipien, die in der Literatur
im Zusammenhang mit der Schulerfirmenarbeit genannt werden, erlau-
tert. Diese Unterrichtsprinzipien werden vielfach mit variierenden
Bezeichnungen verwendet, sind nicht klar voneinander abgrenzbar und
weisen wiederum zu anderen Ansatzen wie z. B. dem offenen Unterricht,
dem erfahrungsbasierten Lernen und dem problemlésenden Lernen in-
haltliche Uberschneidungen auf. Dementsprechend &hneln sich die meist
sozialisationstheoretischen, lernpsychologischen und didaktisch-metho-
dischen Argumentationslinien sowie die Hinweise zur Umsetzung, wohin-
gegen umfassende Begriindungstheorien, die mdglicherweise auch zur
Abgrenzung der Konzepte beitragen kénnten, weitestgehend fehlen (vgl.
Gudjons 2008, S. 39 f.). Diese Tatsache spiegelt sich auch in dem vorlie-
genden Datenmaterial wider, in dem die Lehrkrafte die didaktischen Prin-
zipien erwahnen, sie jedoch unterschiedlich konnotieren und teilweise
lediglich als ,legitimierende Worthiilsen® zu verwenden scheinen.

Eine dezidierte Gegenuberstellung dieser Ansatze zum Zwecke einer be-
griffichen Klarung sowie eine anschlieRende prazise Analyse des von
den Lehrkraften genutzten Begriffsvokabulars kann im Rahmen dieser
Arbeit nicht geleistet werden. Stattdessen werden hier die methodischen
Ansatze anhand von Merkmalen beschrieben, die dabei helfen, den Kern
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dieser zu erfassen. Auf verwandte Ansatze wird dort verwiesen, wo dies
natzlich erscheint. Die beschriebenen didaktischen Prinzipien gleichen
sich jedoch hinsichtlich ihrer grundlegenden Pramisse: ,lhr gemeinsamer
Kern ist die eigentatige, viele Sinne umfassende Auseinandersetzung
und aktive Aneignung eines Lerngegenstandes® (Gudjons 2008, S. 8)
und spiegeln damit das wesentliche Charakteristikum des theoretischen
Schulerfirmenkonzepts wider, bei denen sich die Schilerinnen und Schii-
ler als Unternehmerinnen und Unternehmer und Arbeiterinnen und Arbei-
ter wirtschaftliches Wissen und Kompetenzen handelnd aneignen sollen.
Das selbststandige Lernen im Handlungsmodell Schulerfirma ist lern-
theoretisch begriindbar, da man davon ausgeht, dass ausschlieflich die
Situationen zu echten Lernprozessen werden, in denen sich die Lernen-
den eigenaktiv, materialistisch handelnd mit dem ,Lernstoff* auseinan-
dersetzen. Gleichzeitig geht es darum, die Jugendlichen, in deren
Lebenswelt die konkreten Handlungen sozialisationsbedingt abnehmen,
im Unterricht mit diesen zu konfrontieren, damit sie sinnliche Erfahrungen
machen kénnen. Uber die Zielstellung der Miindigkeit, die mit dem selbst-
stéandigen Lernen angestrebt wird, wird nicht nur ein 6konomisches Ziel
verfolgt, welches darin liegt, ein hohes Humankapital zu schaffen, wel-
ches durch Griindungen und Intrapreneurship das Wirtschaftswachstum
und soziale Probleme angeht, sondern auch zur Persoénlichkeitsbildung
beizutragen, sodass jeder Jugendliche dazu befahigt wird, sein eigenes
Leben entsprechend seinen Interessen und Neigungen individuell und
eigenverantwortlich zu gestalten. Dazu gehért auch, dass die Individuen
sich als Teil der Gesellschaft betrachten und hier als mindige Sozialblr-
gerinnen und -blrger im demokratischen System handlungsféhig werden
und somit dieses System starken. So fasst Weber flur Schilerfirmen zu-
sammen: ,Eine Kultur der Selbststandigkeit kann fur eine Orientierung in
der Berufs- und Arbeitswelt, die Erweiterung beruflicher Perspektiven, die
Entwicklung innovativer personlicher, beruflicher und gesellschaftlicher
Problemlésungen sowie auch zur Minderung persoénlicher Abhangig-
keiten einen wichtigen Beitrag leisten [...]* (Weber 2011, S. 190 f.).
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2.3.3.1 Selbststandiges Lernen

Der Begriff des selbststandigen Lernens ist nur schwer von verwandten
Begriffen wie dem selbstgesteuerten, eigenverantwortlichen sowie
selbstorganisierten Lernen abzugrenzen, da diese Begriffe teilweise
synonym und insgesamt nicht einheitlich verwendet werden (vgl. z. B.
Riedl 2010, S. 207, Haag 2011, S. 33, Beyer 2014, S. 128). Konrad nennt
~spezifische theoretische Entwirfe und ,die kommunikative Praxis in der
Wissensgemeinschaft (Konrad 2014, S. 37 f.) als zentrale Ursachen fir
diese Begriffsvielfalt. Eine Anndherung an den Begriff ,Selbstbestim-
mung“ und seine kontextuelle Verwendung in den unterschiedlichen
Disziplinen kann bei Hacker nachgelesen werden (vgl. Hacker 2006,
S. 11-81). Im Hinblick auf diese Arbeit ist lediglich das Gemeinsame der
verschiedenen Begrifflichkeiten relevant: Das zentrale Merkmal all dieser
Lernformbezeichnungen besteht in der Verschiebung von einem fremd-
gesteuerten hin zu einem weitestgehend autonom gestalteten Lernpro-
zess durch den Lernenden. Das Verhaltnis zwischen Autonomie und
Fremdsteuerung ist nach Riedl als Kontinuum zu betrachten, das unter-
schiedliche Auspragungsmdglichkeiten umfasst (vgl. Abbildung 6), wobei
das vereinende Ziel darin liegt, den ,Grad der Eigenverantwortung fiir das
Lernen zu mdglichst groRen Teilen auf das lernende Individuum zu Uber-
tragen® (Riedl 2010, S. 207).

selbstgesteuertes Lernen

selbst
pwauiy

Autonomie Fremdsteuerung

Abbildung 6: Selbstgesteuertes Lernen im Zusammenspiel von Autonomie und Fremd-
steuerung (Riedl 2010, S. 207)

Das Ausmal des selbststandigen Lernens kann im Unterricht variieren
und sich zwischen einer engen Begrenzung und weitgehenden Realisie-
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rung in den Bereichen des selbststdndigen Denkens, Handelns und Ler-
nens aufspannen. Wobei Ried| einraumt, dass ein vollstandig selbstbe-
stimmtes Lernen im schulischen Kontext ausgeschlossen ist:
~Selbstgesteuertes Lernen wird zumindest bei institutionalisiertem Ler-
nen wie in der Schule nicht vollig autonom verlaufen kénnen, da immer
Fremdeinflisse vorhanden sind, wie z. B. der Lehrplan oder durch die
Lehrkraft getroffene didaktische Entscheidungen fur den Unterricht®
(Riedl 2010., S. 208).

Selbststandiges Lernen wird sowohl in der Bildungspolitik als auch im
schulpadagogischen Diskurs als besonders relevant herausgestellt, da
diesem Konzept aus verschiedenen fachlichen Perspektiven ein heraus-
ragender Wert beigemessen wird (eine Ubersicht hierzu liefert z. B. Beyer
2014, S. 128 f.). Die besondere Bedeutung des selbstbestimmten Ler-
nens ergibt sich zusammenfassend durch die Kombination aus funktio-
nalen Aspekten sowie dem persdnlichkeitsbildenden Ziel der Mindigkeit,
welches fiir eine demokratisch organisierte Gesellschaft wichtig ist.
Charakteristisch flr diese Lernausrichtung ist das Ziel ,der Personlich-
keitsentwicklung der Kinder beziehungsweise Jugendlichen, das durch
die Forderung eigener Ideen und Entscheidungen, von Eigen-Sinn und
von kritischer Reflexion der Schiuler realisiert werden soll [...]* (Brau
2008, S. 180). Dies setzt voraus, dass Lernergebnisse nicht vollstandig
vorherbestimmt werden kénnen und verlangt von den betreuenden Lehr-
kraften mitzulernen (vgl. ebd.), was auch von den Lehrkraften bezogen
auf die Schulerfirmenarbeit gefordert wird (vgl. 2.2.3.2). Gleichzeitig ist
das selbststdndige Lernen eine ,Schlisselqualifikation fur das Zurecht-
kommen im beruflichen und gesellschaftlichen Leben® (vgl. Bradu 2008,
S. 179) und beinhaltet den Erwerb von Methodenkompetenz und die
Lernorganisation. Diese beiden Aspekte der Selbststandigkeitsférderung
beschreibt Weber ebenfalls in Bezug auf die Schiilerfirmenarbeit, indem
sie erlautert, dass Schulerfirmen einerseits die Methoden- und Sozial-
kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler, andererseits jedoch auch
»einen nicht zu unterschatzenden Beitrag zur Starkung der Schiiler-
personlichkeit leisten kdnnen® (Weber 2011, S. 186).

Im Hinblick auf die Schilerfirmenarbeit und ihre spezifischen Zielsetzun-
gen ist die Selbststandigkeit jedoch auch als berufliche Perspektive und
im Sinne der Entrepreneurship Education relevant. Die Bereicherung des
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Individuums durch das selbststandige Lernen wird somit mit einer 6kono-
mischen Bedeutung erganzt: Der dkonomische Wohlstand soll durch
innovative und kreative Menschen gewahrt und vermehrt werden, die ihre
Ideen nicht nur als Intrapreneure in ein bereits bestehendes Unterneh-
men einbringen, sondern als Entrepreneure ihre Innovationen gewinn-
bringend umsetzen (vgl. Weber 2011, S. 158; Riedl 2010, S. 128 f.).

Die Zielausrichtung des selbststdndigen Lernens wird im Unterricht auf
unterschiedlichen Niveaustufen umgesetzt. Beyer nennt Beispiele fur die
verschiedenen Grade von Selbststandigkeit, die mit Beispielen aus der
Schilerfirmenarbeit verbunden werden sollen (Beyer 2014, S. 131). Dazu
wird als Tatigkeitsfeld der Schilerfirmen beispielhaft die Lebensmittelver-
arbeitung herangezogen.

Tabelle 4: Grade der Selbststandigkeit bei der Schulerfirmenarbeit

Bezug zur Schiilerfirmenarbeit am
Beispiel der Lebensmittelverarbei-
tung

Grade der Selbststandigkeit
(Beyer 2014, S. 131)

einfache Eigentatigkeit im
Sinne aktiven Erlernens aufge-
gebener Lernpensen

z. B. die Fachtermini fiir einzelne Werk-
zeuge/Gerate oder verschiedene Gar-
verfahren

selbststandige Bearbeitung
von Aufgaben mit Hilfe vorher
geubter Verfahren der Aufga-
benbearbeitung

z. B. die Herstellung von Backwaren
mithilfe eingelibter Fertigungsschritte

das selbststandige Finden
einer Lésung fir einen neuen
Aufgabentyp mit Hilfe bereits
bekannten Wissens und friiher
erlernten Kénnens

z. B. die Produktion einer neuen Speise,
fur die eigenstandig ein Rezept recher-
chiert werden und dieses mithilfe des
bekannten Wissens umgesetzt werden
muss

die selbststandige Erarbeitung
eines vorgegebenen komple-
xen Themas

z. B. die Umsetzung von nachhaltigem
Handeln im eigenen Schilerunterneh-
men
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¢ vollig eigenstandige Realisie- z. B. wenn die Lernenden den Grin-
rung selbstgesetzter Ziele dungsprozess eigenaktiv mitgestalten
und ihre Geschéaftsidee selbst entwi-

ckeln

Wahrend sich diese Auflistung vorwiegend an der Aufgabenstruktur ori-
entiert, formuliert Ried| allgemeine Bezugspunkte des Lernens, anhand
derer man ebenfalls die Auspragung der Selbstbestimmung reflektieren
kann. Dabei stellt sich jeweils die Frage, wer die zentralen Entscheidun-
gen hinsichtlich der Lernzielbestimmung, der Lernkoordination und
-organisation und der Kontrolle des Lernens trifft und inwieweit die Selbst-
wahrnehmung der Lernenden Uber gezielte Reflexionen geférdert wird
(vgl. Riedl 2010, S. 208).

Brau fihrt aus, dass selbststandiges Lernen sowohl im kooperierenden
als auch im individualisierten Unterricht stattfinden kann (vgl. Brau 2008,
S. 179). Bei Schiilerfirmen handelt es sich vorwiegend um ein kooperati-
ves Lernarrangement, in dem die Lernenden sich im Idealfall untereinan-
der austauschen mussen, um gemeinsam zentrale Entscheidungen
diskutieren und treffen zu kénnen. Gleichzeitig bedingt die kooperative
Aushandlung jedoch in der Regel auch — zumindest phasenweise — die
arbeitsteilige Leistungserstellung. Dadurch erfolgt idealerweise eine Indi-
vidualisierung, die dazu fuhrt, dass einzelne Schilerinnen und Schiler
anhand ihrer eigenstandigen Aufgabenbearbeitung lernen. Theoretisch
beinhalten Schuilerfirmen somit die Chance, eine individuelle, am Lern-
und Leistungsniveau angepasste, differenzierte Férderung der Schilerin-
nen und Schuler umzusetzen (vgl. Brau 2008., S. 180). So kann bei-
spielsweise in einer Schilerfirma die Besetzung der einzelnen Positionen
entsprechend den Kompetenzen der Schulerinnen und Schiler vorge-
nommen werden, um sie somit in ihrer Einzigartigkeit zu berlicksichtigen.
Eine Forderung des selbststandigen Lernens kann uUber direkte oder
indirekte Ansatze verwirklicht werden (vgl. Riedl 2010, S. 212), die sich
auf das theoretische Modell der Schulerfirma Ubertragen lassen. Da die
Schulerfirmenarbeit nicht nur die Leistungserstellung und deren Vertrieb
umfasst, sondern idealerweise von einem kontinuierlichen, reflexiven
Prozess begleitet wird (vgl. 2.2), kann eine direkte Férderung des selbst-
sténdigen Lernens Uber die Reflexion von Lernstrategien sowie deren
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Training realisiert werden. Bei einem indirekten Forderansatz werden
Selbstlernkompetenzen nicht explizit fokussiert, sondern durch gezielte
Aufgaben- und Problemstellungen zum selbststandigen Arbeiten und
Lernen anvisiert (vgl. Riedl 2010, S. 212). Auch dieser Ansatz zur Kom-
petenzférderung ist in Schilerfirmen denkbar und erscheint unter Be-
trachtung der fir Schilerfirmen konzipierten Unterrichtsmaterialien sogar
wahrscheinlicher, da diese keine explizite Thematisierung von Lernstra-
tegien enthalten.
Haag nennt verschiedene Aspekte, die dazu beitragen, dass selbstregu-
lierte Lernumgebungen wirksame Lehr-Lernprozesse hervorbringen (vgl.
Haag 2011, S. 35), wobei fiir die Unterrichtsmethode Schilerfirmen vor
allem die folgenden drei greifen:
¢ Aufbau des Unterrichts auf sinnvollen und sinnstiftenden Prob-
lemstellungen (vgl. ebd.). Die Probleme und Herausforderungen,
die sich in Schilerfirmen stellen, ergeben sich aus der Hand-
lungspraxis und sind somit authentisch. Dementsprechend kann
davon ausgegangen werden, dass ein grof3er Teil des Unter-
richts in Schilerfirmen diesem Postulat entspricht, wobei einge-
raumt werden muss, dass die reflexiven Phasen, welche die
Schulerfirmenarbeit notwendigerweise flankieren, diesem An-
spruch maoglicherweise nur eingeschrankt gerecht werden, nam-
lich erst dann, wenn die Fahigkeit zum selbststdndigen Denken
angeregt wird, Uber ,Phdnomene, die irritieren und somit prob-
lemhaltig sind (vgl. Beyer 2014, S. 134).
* Handlungsorientierter Unterricht, ,um im aktiven Lernen den den-
kenden Umgang mit Aufgaben und Problemen zu starken® (Haag
2011, S. 35): Ein Charakteristikum von Schilerfirmen besteht
darin, dass die Lernenden im Rahmen des Simulationsmodells
als zentrale Handlungsakteure tatig werden. Die Bedeutung des
handlungsorientierten Lernens wird daher in Kap. 2.3.3.2 detail-
liert erlautert.
* Abbildung komplexer Ziel- und Inhaltsstrukturen anstelle von Un-
terricht, der ,didaktisch reduktionistisch® ist (Haag 2011, S. 35).
Dieses Kriterium hangt eng mit der individuellen Ausgestaltung
der Unterrichtmethode ab. In der theoretischen Fundierung des
Lernens in Schulerfirmen (vgl. Kap. 3) wird aufzeigt, dass bei
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Schilerfirmen stets eine Konstruktionsleistung von den Lehr-
kraften vorgenommen wird, die zwangslaufig eine Reduktion der
Wirklichkeit bedingt. Da das Bezugsmodell, die Wirklichkeit,
jedoch aulerst komplex ist und zentrale Handlungs- und Organi-
sationsstrukturen Eingang in das Lernarrangement finden, kann
davon ausgegangen werden, dass die Ziel- und Inhaltsstrukturen
von Schilerfirmen dieser Pramisse grundsatzlich gerecht werden
kénnen.

In der Unterrichtspraxis ist die Umsetzung der Selbstbestimmung eine
Herausforderung und das Erreichen des Ideals, bei dem ,Lernende
eigenstandig den eigenen Lernbedarf feststellen, sich selbst motivieren,
das Lernen steuern, kontrollieren, tGber-wachen und bewerten* (Haag
2011, S. 33), schwer einzuldsen. Riedl beschreibt verschiedene Heraus-
forderungen und identifiziert als Problembereiche sowohl spezifische,
von Schilerinnen und Schilern verinnerlichte Lernrollen als auch von
Lehrkraften ausgelibte Formen der Unterrichtssteuerung. So behindern
beispielsweise motivationale Faktoren das selbststandige Lernen:
Nehmen Schilerinnen und Schiler eine ,Konsumentenhaltung® ein, die
durch ein passives Lernverhalten gekennzeichnet ist, wird die Umsetzung
aktivierender, autonomer Lernaktivitaten erschwert und setzt wiederum
von den Lehrkraften eine besonders hohe Motivation voraus, um dieses
Hindernis bewusst zu durchbrechen (vgl. Riedl 2010, S. 210 f.).

Braus beschreibt dariber hinaus Paradoxien und Dilemmata im Zusam-
menhang mit dem selbststandigen Lernen, die durch die Unterrichts-
situation und das Schulsystem allgemein, aber auch durch das Konzept
selbst bedingt sind und hier anhand dreier zentraler Spannungsfelder auf-
gezeigt werden (vgl. Brau 2008).

Zieldilemma des Schulsystems

Die Schule als institutionelle Bildungseinrichtung ist durch eine zwei-
gleisige Zielperspektive gekennzeichnet: Einerseits soll sie spezifische,
fachlich orientierte Wissensbestande vermitteln, andererseits soll sie
Kompetenzen férdern, die es den Schilerinnen und Schilern ermégli-
chen, neue Sachverhalte zu erschlielen und Probleme zu losen. Die
Schule hat somit einen ,konservierenden® Charakter, bei dem es darum
geht, ,elementare Wissensbestande, kulturelle Traditionen und kulturelle



Mit Schulerfirmen verbundene Zielsetzungen 65

Techniken der universalen Menschheitsgeschichte und der konkreten
Gesellschaftsgeschichte® (Schitze und Breidenstein 2008, S. 11) als
festgelegten Wissenskanon den Lernenden zu vermitteln. Aus dieser
Zweigleisigkeit resultieren ,Vermittlungszwange®, die einen paradoxen
Charakter aufweisen. Diese Paradoxie vermischt sich stark mit dem
Handlungsdilemma der Lehrkrafte, bei dem sie sich zwischen den Polen
der Instruktion und des Selbst-tun-Lassens verorten muissen (vgl.
Schutze und Breidenstein 2008, S. 13). So beschreibt Bénsch die
Problematik der paradoxen Zielorientierung der Schule und schreibt da-
bei die Ebene der faktischen Wissensvermittlung einem instruierenden,
passivierenden Lehrerverhalten zu: ,Der nach wie vor dominante lehrer-
geflhrte Unterricht mag unter Gesichtspunkten der Inhalts-/Stofforientie-
rung seine Bedeutung haben. Er hat aber das Problem, dass er fiir das
Lernen schadlich sein kann, weil er mit der Fiille des angebotenen Stoffes
selbstgesteuertes Lernen geradezu unterdriickt® (Bénsch 2009, S. 272).
Dem folgend konstatieren Schiitze und Breidenstein, dass ,der Wissens-
, Traditions- und Technikkanon, den die Schule zu vermitteln verpflichtet
ist, zeitweilig eingeklammert bzw. doch zumindest zunachst dethemati-
siert werden“ (Schitze und Breidenstein 2008, S. 12) muss und dies im
schulischen Kontext nicht leicht ist. Andersherum ist es notwendig, die
Schilerinnen und Schiler vom ,Abkirzungscharakter der kulturhistori-
schen Traditionsvermittlung® profitieren zu lassen, da die eigenstandige
Erarbeitung dieses Wissensreservoirs zu zeitaufwendig ware (vgl.
Schutze und Breidenstein 2008, S. 12.).

Uber dieses Spannungsverhéltnis hinaus gibt es einen weiteren Konflikt
hinsichtlich der Zielsetzung der Institution Schule. Schule erfillt eine
,Doppelfunktion, indem sie die Lernenden tber Zeugnisse und Bildungs-
abschllsse selektiert, gleichzeitig jedoch dazu angehalten ist, die Kinder
und Jugendlichen entsprechend ihrer individuellen Lern- und Leistungs-
niveaus zu foérdern und zur Mindigkeit zu verhelfen (vgl. Brau 2008,
S. 183 f. oder Heymann 2015, S. 6).

Selbststandigkeit durch Fremdaufforderung

Eine zentrale Frage, die sich bei der Férderung der Selbststandigkeit auf-
drangt, ist das Dilemma, dass die Lehrkraft im Unterricht versucht, das
selbststandige Lernen der Schilerinnen und Schiler zu férdern und
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damit gleichzeitig in deren Lernautonomie eingreift. Heymann fragt daher
.Kann ein (junger) Mensch tberhaupt von aulen dazu gebracht werden,
von Aufeneinflissen unabhangig zu werden?“ (Heymann 2015, S. 8),
verzichtet jedoch auf eine theoretische Erorterung, sondern entwickelt
unterrichtspraktische Ratschlage. So spricht er sich beispielsweise dafir
aus, die Selbststandigkeitsférderung an das individuelle Leistungsniveau
der Lernenden anzupassen und mit stérker angeleiteten Phasen zu kom-
binieren, die auch von Schilerinnen und Schilern eingefordert werden
kénnen (vgl. Heymann 2015, S. 8 f.). Beyer sieht die Aufforderung zur
Selbsttatigkeit durch die Lehrkraft als Autonomiebeschrankung des Ler-
nenden an und konstatiert, dass die Selbststandigkeit der Schilerinnen
und Schiiler ebenfalls einen volitionalen Aspekt voraussetzt. Der Schiiler
muss ,bereit sein“, selbststandig zu handeln und die Unterstitzung der
Lehrkraft sollte lediglich voriibergehend wirken (vgl. Beyer 2014, S. 130).
.Das eigentliche Ziel des Unterrichts muss deshalb darin bestehen, den
Schiler von der Fremdaufforderung dadurch unabhangig werden zu las-
sen, dass diese in eine Selbstaufforderung Ubergeht* (Beyer 2014,
S. 130). Hecht beleuchtet diesen einfach erscheinenden Prozess empi-
risch und stellt fest, dass die Selbsttatigkeit eine Kooperation zwischen
Lehrkraften und Schilerinnen und Schiilern voraussetzt. Er begreift ,Zu-
mutungen®, bei denen die Lernenden mit neuen, teilweise irritierenden
oder befremdlichen Herausforderungen konfrontiert werden, als imma-
nenten Bestandteil padagogischen Handelns und konstatiert: ,Selbst-
tatigkeit und bildsame Auseinandersetzung sind nicht erzwingbar® (Hecht
2009, S. 15). Dementsprechend stellt sich die Frage, wie Kooperationen
hergestellt werden kdnnen, in denen sich sowohl Lehrkrafte als auch
Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam auf eine Situation einlassen. Hecht
liefert ein Modell, welches verschiedene Kooperationsabstufungen auf-
weist und als Reflexionsgrundlage sowohl fiir die Alltagspraxis als auch
fur theoretische Ansatze genutzt werden kann (vgl. Hecht 2009,
S. 352 ff.).

Brau leitet aus ihren empirisch gestutzten Beschreibungen der Parado-
xien und Dilemmata unterrichtspraktische Empfehlungen ab. Sie warnt
davor, die Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schiler mit Selbstta-
tigkeit gleichzusetzen und appelliert daftr, ,gelingende Lernprozesse* als
Bewertungsmalfstab fir das Austarieren der Pole ,selbst tun lassen® und
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sintervenieren bzw. helfen/unterstiitzen® zu nutzen. Durch Interventionen
kann die Lehrkraft die Qualitat der Schilerarbeit teilweise enorm steigern
und das Risiko des Scheiterns minimieren. Es besteht jedoch gleichzeitig
die Gefahr der GbermafRiigen Regulation. Als Losung schlagt Brau vor,
einen kontinuierlichen Kommunikations- und Reflexionsprozess mit den
Schilerinnen und Schiilern tber die Planung und Teilergebnisse ihrer
selbststandigen Arbeit umzusetzen. Somit kdnnen Lernprozesse ermoég-
licht werden, die einerseits Freiraum zur Selbststandigkeit und zur Selbst-
wirksamkeit der Schulerinnen und Schiler bieten, gleichzeitig jedoch
auch Hilfestellung der Lehrkraft einbinden (vgl. Brau 2008, S. 190 f.).

Selbststandigkeit als Ziel und Anforderung zugleich

Mochte eine Lehrkraft das selbststandige Lernen der Schiilerinnen und
Schiler férdern, setzt dies voraus, dass die Individuen bereits in der Lage
sind, einzelne Teilbereiche selbststandig zu durchdenken oder durchzu-
fihren. Dementsprechend ist die Selbststandigkeit einerseits das erklarte
Bildungsziel, das es anzustreben gilt, gleichzeitig ist die Selbststandigkeit
der Schilerinnen und Schuler jedoch Voraussetzung fir die Zielerrei-
chung. Dies stellt einen Widerspruch dar, den Beyer wie folgt beschreibt:
~Selbstandigkeit als Ziel anzustreben, macht nur Sinn, wenn der Schiler
noch nicht Gber sie verfigt. Und umgekehrt: Wenn die Selbstandigkeit
des Schiulers in einem Bereich bereits gegeben ist, erlibrigt es sich, sie
sich als Ziel zu setzen® (Beyer 2014, S. 130). Dieser Widerspruch lasst
sich nach Brau nur l6sen, ,indem kontrafaktisch Kompetenz* unterstellt
wird: ,Wenn Selbststandigkeit erreicht werden soll, dafir aber bereits vor-
handen sein muss, wird ein Verhalten als bereits verfigbar unterstellt,
obwohl davon ausgegangen werden kann, dass es noch nicht ausgepragt
ist* (vgl. Brau 2008, S. 193). Um eine Uberforderung und ein Scheitern
des Lernenden zu vermeiden, rat Brau dazu, die Anforderung so zu stel-
len, dass die Selbststandigkeitsforderung auf einem minimal hoheren
Niveau liegt als die bereits erworbene Kompetenz des Lernenden (vgl.
ebd.). Riedl spricht von einem ,Hineinwachsen® in selbstgesteuerte Lern-
prozesse und rat Lehrkraften dazu, die Lernenden ,Schritt flr Schritt an
die Selbststeuerung des Lernens heranzufihren® (Riedl 2010, S. 215).
Damit spitzt sich die Bedeutung des Begriffs Selbststandigkeit nochmals
zu, denn die Selbststéndigkeit ist nicht nur Ziel und Anforderung, sondern
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zugleich auch die Methode (vgl. hierzu Weinert 1982), wie durch Pe-
schels Postulat deutlich wird: ,Selbstandigkeit lernt man durch Selbstan-
digkeit* (Peschel 2015). Ein selbstorganisiertes Ausfiihren von Instruk-
tionen ist demnach nicht als Selbststandigkeitsférderung zu bezeichnen:
~Selbstandigkeit wird nicht durch Vorgabe oder Vorleben eingelibt, son-
dern durch eigenes Erleben ausgebildet - mit allem Auf und Ab, das dazu
gehdrt ...“ (ebd., S. 33). Die enge Verknupfung zum erfahrungsbasierten
Lernen als angrenzendes padagogisches Prinzip ist evident.

Die skizzierten Dilemmata stellen sich bei Schilerfirmen als besonders
brisant heraus, weil es hier gilt, den ohnehin schon spannungsgeladenen
padagogischen Anspruch der Selbststandigkeit mit der wirtschaftlichen
Ausrichtung eines Unternehmens zu verbinden (vgl.Wirtschaftlichkeit vs.
Selbststandigkeit).

2.3.3.2 Handlungsorientiertes Lernen

Der Begriff des handlungsorientierten Lernens ist eng mit dem Begriff des
selbstgesteuerten Lernens verwandt. Bonsch sieht den handlungsorien-
tierten Unterricht als Mdglichkeit und Konkretion des Anspruchs eines
eigenverantwortlichen Lernens (Bénsch 2015, S. 24 ff.). Die Nahe der
Konzepte wird deutlich Uber seine Definition: ,Handlungsorientierter
Unterricht bedeutet Lernen selbst planen, durchfiihren und reflektieren®
(Bénsch 2015, S. 26). Riedl verweist darauf, dass die Fokussierung des
handlungsorientierten Unterrichts auf konkrete Handlungsziele und -pro-
dukte sein besonderes Kennzeichen ist (vgl. Riedl 2010, S. 217). Dieser
Produktbezug wird auch in der Definition von Jank und Meyer herausge-
stellt: ,Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schiiler-
aktiver Unterricht, in dem die zwischen den Lehrerinnen und Lehrern und
den Schulerinnen und Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die Ge-
staltung des Unterrichtsprozesses leiten, sodass Kopf- und Handarbeit
der Schulerinnen und Schiler in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinan-
der gebracht werden kénnen® (Jank und Meyer 2014, S. 315). Als geeig-
netes Unterrichtskonzept, welches handlungsorientiertes Lehren und
Lernen ermdéglicht, wird der Projektunterricht benannt (vgl. Gudjons 2008,
S. 73 ff.; vgl. 2.3.3.3).
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Jank und Meyer definieren funf Merkmale handlungsorientierten Unter-
richts (vgl. Jank und Meyer 2014, S. 316 ff.), die im Folgenden knapp dar-
gestellt werden. Die Autorin erganzt mit dem Aspekt der unterrichtlichen
Offnung ein sechstes Charakteristikum, welches von Meyer als didakti-
sches Kriterium flr die Ausgestaltung des Handlungsorientierten Unter-
richts ausgefihrt wird (vgl. Meyer 2010, S. 420) und setzt die Merkmale
mit der Methode Schulerfirma in Beziehung:

Handlungsorientierter Unterricht ist ganzheitlich und stellt
eine Verknupfung von Kopf- und Handarbeit dar. Das Zusam-
menspiel von ,ausgefihrten materiellen Handlungen® und von
,geistigen (sprachlich ablaufenden oder als mentale Prozesse
ablaufenden) Denk-Handlungen® (Jank und Meyer 2014,
S. 316 f.) ist in Schilerfirmen per se gegeben: Einerseits ist
alleine durch die Leistungserstellung sichergestellt, dass die
Schilerinnen und Schiler praktisch, handelnd tatig werden, an-
dererseits gibt es zahlreiche Gelegenheiten zur ,Kopfarbeit”, die
sich im Grindungsprozess manifestieren und besonders im
kontinuierlichen Reflexionsprozess hervorgehoben werden. Der
Unterrichtsinhalt ist von konkreten Problem- und Fragestellungen
gepragt und weniger durch die Systematik der Fachwissenschaft.
In Schulerfirmen ist eine Verknupfung dieser beiden Leitlinien fur
die Unterrichtsinhalte denkbar. Die betriebswirtschaftliche Syste-
matik von Grindungen wirkt auf die Unterrichtsgestaltung von
Schulerfirmen ein, die in der praktischen Umsetzung jedoch
durch leitgebende Fragen, die sich durch das Handlungsziel der
Firmengrindung ergeben, bestimmt wird (2.2.2). Aufgrund dieser
realen Problemstellungen wird Schilerfirmenarbeit auch als
problemorientiertes Lernen bezeichnet (vgl. Gdler von Ravens-
burg 2014, S. 164 ff.). Die unterrichtlichen Strukturen orientierten
sich daher am Phasenverlauf der Schiilerfirmengrindung und es
wird meist darauf verzichtet, Unterrichtsinhalte in Einzelstunden
aufzuspalten.

Handlungsorientierter Unterricht verbindet die Prinzipien
der Selbsttatigkeit der Lernenden mit der Fithrung durch die
Lehrkraft (vgl. Jank und Meyer 2014, S. 316). Dieses Merkmal
wird an dieser Stelle nicht weiter ausgefihrt, da es sich mit dem
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didaktischen Prinzip des selbststdndigen Lernens deckt (vgl.
2.3.3.2).

Handlungsorientierter Unterricht zielt auf die Erstellung von
Handlungsprodukten ab, Uber die sich die Schilerinnen und
Schiler und Lehrerinnen und Lehrer gemeinsam verstandigen.
Schilerfirmen selbst kdnnen als komplexes Produkt eines hand-
lungsorientierten Unterrichts betrachtet werden. Da Schulerfir-
men eine Makromethode darstellen, sind in ihr jedoch weitere
Handlungsprodukte integriert: So kdnnen beispielsweise die Er-
stellung einzelner Werbemallnahmen wie beispielsweise die Ge-
staltung eines Flyers oder eines Webauftritts oder auch die
Entwicklung marktfahiger Produkte/Dienstleistungen als kleinere
Arbeitsergebnisse innerhalb des groRen Projekts Schilerfirma
betrachtet werden. Dabei gilt wie flr jeden handlungsorientierten
Unterricht, dass die Produkte sowohl als immaterielle, wie die
Prasentation der Schilerfirma bei einem Wettbewerb, als auch
als materielle Symbolisierungsform, wie die gefertigten Produkte
selbst, inszeniert oder hergestellt werden kénnen. Meyer und
Jank weisen darauf hin, dass die Schilerinnen und Schiiler sich
mit ihrem Produkt identifizieren kdnnen, was Uber Berichte aus
Schiilerfirmen groRtenteils bestatigt werden kann (vgl. Jank und
Meyer 2014, S. 319).

Ein weiteres Kennzeichen handlungsorientierten Unterrichts be-
steht in einer weitestgehenden Schiilerorientierung, die sich
darin widerspiegelt, dass ihre Interessen als Ausgangspunkt der
Unterrichtsgestaltung genutzt werden. In Schilerfirmen werden
die Schulerinteressen gleich zu Beginn bei der Entwicklung einer
Geschaftsidee und der Festlegung des Leistungsspektrums
explizit einbezogen und bericksichtigt. Gleichzeitig bietet die
Schulerfirmenarbeit den Lernenden die Gelegenheit, durch die
Auseinandersetzung mit den betrieblichen Handlungsstrukturen
und -ablaufen eigene Interessen zu erkennen und diese weiter-
zuentwickeln, wie beispielsweise bezlglich der eigenen Rollen-
Ubernahme im Unternehmen. Hierbei besteht das besondere
Potenzial von Schillerfirmen darin, dass die Interessen der Schi-
lerschaft individuell wahrgenommen und mithilfe spezifischer
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Verantwortlichkeiten geférdert werden koénnen. Die fachlichen
Interessen werden dabei idealerweise mit sozialen und persona-
len Dimensionen erganzt (vgl. Jank und Meyer 2014, S. 316).

* Im handlungsorientierten Unterricht werden verschiedene Hand-
lungsformen realisiert, die in Kombination solidarisches Han-
deln hervorbringen. In Schulerfirmen ist sowohl kommunikatives
als auch instrumentelles Handeln erforderlich. Die Lernenden
entwickeln ihre Schilerfirma idealerweise gemeinsam und mus-
sen sich dabei Uber zahlreiche Entwicklungsschritte kommunika-
tiv austauschen und Entscheidungen treffen. Dementsprechend
ist die ,sprachliche Verstandigung“ als ,Form kommunikativen
Handelns® (Jank und Meyer 2014, S. 318) gegeben. In den ge-
meinsamen Projektplanungsprozessen werden Handlungsziele
festgelegt, die Uber ,zielgerichtete Arbeit® (vgl. ebd.) realisiert
werden. Wenn beide Handlungsvarianten zusammenspielen,
wird ein ,solidarisches Handeln“ umgesetzt, bei dem der gemein-
same Nutzen vor individuellen Beweggriinden steht (vgl. ebd,,
S. 319). Dies ist bei Schulerfirmen gegeben, die ausschlieRlich
als Teamprojekte realisiert werden.

* Handlungsorientierter Unterricht ist gleichzeitig ein offener
Unterricht. Die Offnung vollzieht sich sowohl nach innen als
auch nach auf3en und zeigt sich in folgenden Dimensionen des
Unterrichts und der Schule (vgl. Meyer 2010, S. 420):

o Offnung des Unterrichts fir die Selbsttatigkeit und
Selbststandigkeit der Schulerinnen und Schiler (vgl.
2.3.3.2).

o Offnung hinsichtlich einer facheriibergreifenden, projekt-
férmigen Gestaltung von Unterricht im Kontext eines
differenzierten Schullebens. Durch die Beschreibung der
Lernzielausrichtung von Schilerfirmen (vgl. 2.3.2)
konnte belegt werden, dass Schulerfirmen ein varianten-
reiches Potenzial von Fdérdermdglichkeiten beinhalten,
das fur einen fachertbergreifenden Unterricht pradesti-
niert ist. Gleichzeitig spielen Schilerfirmen auch bei der
strategischen Schulentwicklung eine Rolle und werden
als bedeutsam im Kontext der Ganztagsschule erachtet.
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Dass Schilerfirmen aufgrund ihrer zentralen Merkmale
einem projektorientiertem Unterricht entsprechen oder
zumindest nahekommen, wird an spaterer Stelle erlau-
tert (vgl. 2.3.3.3).

o Offnung hinsichtlich des schulischen Umfelds, die ver-
standen wird als wechselseitiger Austausch, indem die
Schilerinnen und Schiler die Schule verlassen, um
aulerschulisch Lernprozesse zu durchlaufen, aber auch
Externe in den Unterricht einbezogen werden, um Exper-
tenwissen zu teilen. Schilerfirmen werden als ,Binde-
glied* zwischen Schule und Wirtschaft betrachtet und die
Kooperation mit realen Wirtschaftspaten ist dementspre-
chend intendiert. Gleichzeitig verlassen die Schiilerinnen
und Schiler durch die Adressierung eines anonymen
Markts die Schule und treten mit externen Kunden in
Kontakt, deren Reaktionen wichtige Referenzen fir die
Entwicklung bieten.

Nach Gudjons kommt es beim handlungsorientierten Unterricht darauf
an, eine vollstandige Handlung umzusetzen, um eine Lernwirksamkeit zu
erzielen, denn ,menschliches Tun im Sinne einer Handlung wird durch
die Trias ,Planen’, ,Durchfihren’ und ,Kontrollieren® reguliert” (Gudjons
2008, S. 48). Diese Komponenten spiegeln sich auch im projektorientier-
ten Lernen wider (vgl. 2.3.3.3) und lassen sich ebenfalls bei der Schiler-
firmenarbeit identifizieren. Wiepcke und Mittelstadt haben das Prinzip der
vollstdndigen Handlung auf die Schilerfirmenarbeit Ubertragen und dabei
auf ein ausdifferenziertes Sechs-Phasen-Modell von Speth und Berner
zurlickgegriffen (vgl. Speth 2011, S. 137 ff.). Sie zeigen anhand einer
Auftragsbearbeitung, wie die Schulerinnen und Schiler in der Unter-
richtsmethode die Phasen ,informieren®, ,planen, ,entscheiden®, ,aus-
fuhren®, kontrollieren” und ,bewerten“ vornehmen und damit im Idealfall
eine lernwirksame vollstandige Handlung durchlaufen (vgl. Konig et al.
2013, S. 25 ff.).

Die unterrichtspraktische Umsetzung des handlungsorientierten Unter-
richts und den damit verbundenen vollstdndigen Handlungsablaufen
unterliegt jedoch Einschrankungen, die sich zum Teil aus den in Bezug
auf das selbststédndige Lernen ausgefuhrten Dilemmata ergeben (vgl.
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2.3.3.2). Diese Argumente kénnen Problembereiche verdeutlichen, die
sich moglicherweise auch in der Schilerfirmenarbeit manifestieren. Eine
Auswahl der von Jank und Meyer formulierten Einschrankungen wird
abschlieend wiedergegeben (vgl. Jank und Meyer 2014, S. 410 f.):

Handlungsorientierter Unterricht und Schilerfirmen gehen mit
einem hohen Ressourcenbedarf einher. Dieser umfasst sowohl
den Vorbereitungs- und Organisationsaufwand als auch das zeit-
liche und persdnliche Engagement im Unterrichtssetting. Jank
und Meyer stellen dies dem Ublichen Frontalunterricht gegen-
Uber, der vergleichsweise ,bequemer und weniger risikoreich“ ist
(vgl. Jank und Meyer 2014, S. 410).

Die Umsetzung des handlungsorientierten Unterrichts wird
dadurch erschwert, dass organisatorische, institutionelle und
curriculare Voraussetzungen diesem meist entgegenstehen und
nicht auf diesen Unterrichtsansatz abgestimmt werden (vgl. ebd.,
S. 411).

Lehrkrafte sind teilweise so stark fachsystematisch ,fixiert, dass
der handlungsorientierte Unterricht flir sie nicht erstrebenswert
ist, da diese Unterrichtsform die Offnung des traditionellen
Facherkanons intendiert (vgl. ebd., S. 411.). Mit der starken Ori-
entierung an der Fachlichkeit werden meist auch die Prufungs-
anforderungen der Schulabschlisse mit in den Blick genommen
und als Herausforderung handlungsorientierter Lernsettings be-
trachtet. Meyer konstatiert: ,eine normorientierte (= auf quantifi-
zierende Vergleichsmessungen zielende) Leistungsbeurteilung
ist sicherlich erschwert, aber nicht unmdglich® (Meyer 2010,
S. 411).

Die Orientierung an der Erstellung eines Handlungsprodukts be-
dingt méglicherweise einen Arbeits- und Lernprozess, der von
den aus der Sach- und Fachstruktur des Gegenstands abgelei-
teten Ablaufschritten abweicht (vgl. ebd., S. 410). Riedl spitzt die
von Meyer als ,den roten Faden finden“ gekennzeichnete Her-
ausforderung mit folgendem Szenario zu: ,Randthemen des
Unterrichts kénnen in den Mittelpunkt riicken und Uberbetont
werden” (Riedl 2010, S. 220).
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2.3.3.3 Projektorientiertes Lernen

Im Zusammenhang mit dem Lernarrangement Schilerfirma wird haufig
von projektartigem Lernen oder von der Projektmethode gesprochen (vgl.
z. B. Kirchner und Loerwald 2014, S. 101; Duismann und Meschenmoser
2003, S. 55). Die Begriindungen flir die Zuordnung von Schilerfirmen zur
Projektmethode fallen jedoch in der Regel knapp aus (wie z. B. bei
Meschenmoser 2009a, S. 170 f.). Bei Projekten im schulischen Unter-
richtskontext handelt es sich um ein handlungsorientiertes Unterrichts-
konzept, das den Kompetenzerwerb der Lernenden in den Bereichen des
selbstregulierten, des methodisch-strategischen und des sozial-kommu-
nikativen Lernens anstrebt (vgl. Bildungsdirektion Kanton Zirich 2010,
S. 2).

Dem Lernen in Projekten wird eine zentrale Stellung im Berliner Unter-
richtsfach Wirtschaft-Arbeit-Technik eingeraumt, ohne dass diese weiter
begriindet wird: ,Die Projektarbeit spielt fir das Fach Wirtschaft-Arbeit-
Technik eine besondere Rolle* (SenBJW; MBJS 2015b, S. 10). Neben
dieser alleinstehenden Aussage wird auf die Projektarbeit in zahlreichen
Themenfeldern verwiesen und auch im facheribergreifenden Teil des
Rahmenlehrplans flr das Land Berlin wird die Projektarbeit unter dem
Stichwort ,Lernen und Unterricht® explizit aufgefihrt. Dabei wird der
facheribergreifende und facherverbindende Charakter von Projekten be-
tont und der damit einhergehende Ruckgriff auf ,Uberfachliche Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, wie z. B. Methoden des Dokumentierens und
Prasentierens” (SenBJW; MBJS 2015b., S.6). Projekte werden als
,Mittel“ betrachtet, ,um die Motivation der Lernenden zu fordern, selbst-
standiges Denken zu entwickeln und erworbenes Wissen aus unter-
schiedlichen Fachern miteinander zu vernetzen. Dies dient der Starkung
des Selbstbewusstseins, wobei durch die Arbeit im Team zugleich die
Ubernahme demokratischer und sozialer Verantwortung gelibt wird*
(SenBJW; MBJS 2015a, S. 6). Neben den genannten Potenzialen, die
der Projektarbeit zugeschrieben werden, erfolgt eine rudimentare Auflis-
tung von Merkmalen der Projektarbeit. Dabei wird der ,gréRere Zusam-
menhang®, in den Inhalte eingebettet werden, ebenso benannt wie
Bezlige zu dem ,engeren und weiteren Lebensumfeld” der Schilerinnen



Mit Schulerfirmen verbundene Zielsetzungen 75

und Schiler. Neben dem Vollziehen von Lernprozessen wird die Erstel-
lung von Lernprodukten angestrebt und die Lernenden sollen an der Pla-
nung und Organisation der Projekte beteiligt werden (vgl. SenBJW; MBJS
20153, S. 6).

Aufgrund der curricularen Einbettung der Projektmethode in das Fach
Wirtschaft-Arbeit-Technik sowie der vermeintlichen Passung zur
Methode Schilerfirma ist davon auszugehen, dass dieses didaktische
Unterrichtsprinzip fir die vorliegende Studie von Bedeutung ist, wie die
Autorin nachfolgend darstellt. Sie geht dabei auf zentrale Gesichtspunkte
des Projektunterrichts ein, bewertet diese vor dem Hintergrund der aktu-
ellen Bildungsdiskussion und verweist auf Parallelen zur Schilerfirmen-
konzeption.

Hinsichtlich der Unterrichtsmethode Schilerfirma wird die Passung zur
Projektmethode in der Regel liber einzelne Merkmale oder Projektphasen
skizziert (vgl. Knab 2007, S. 49 f.; Duismann und Meschenmoser 2003,
S. 55). Gudjons Merkmale werden als zeitgemaf und anerkannt bewertet
(vgl. Jung 2011, S. 140). Sie umfassen die Merkmale Situationsbezug,
Orientierung an den Interessen der Beteiligten, gesellschaftliche Praxis-
relevanz, zielgerichtete Projektplanung, Selbstorganisation und Selbst-
verantwortung, Einbeziehen vieler Sinne, Soziales Lernen, Produktorien-
tierung, Interdisziplinaritdt und Grenzen des Projektunterrichts (vgl.
Gudjons 2014, 79 ff.). Vergleicht man seine Ausfuhrungen zu den in
dieser Arbeit aufgezeigten Begriffsexplikation und den Gestaltungsmerk-
malen einer Schiilerfirma (vgl. Kap. 2.1; 2.2), lasst sich eine groRe Uber-
einstellung feststellen. Auf eine detaillierte Darstellung eines solchen
Vergleichs wird hier verzichtet. Stattdessen wird die theoretische Grund-
legung des Projektbegriffs beleuchtet. Diese kann viel eher als praxisori-
entierte Merkmalskataloge, die nach Gudjons einer gewissen Beliebigkeit
unterliegen (Gudjons 2014, S. 77), dazu beitragen, die weite Verbreitung
und haufig wenig reflektierte Verwendung des Projektbegriffs auf Schi-
lerfirmen zu erklaren.

Der Projektbegriff weist in der Padagogik eine lange Geschichte auf, de-
ren Ursprung in Italien im 16. Jahrhundert zu verorten ist und der sowonhl
in Europa als auch in Amerika aufgegriffen und weiterentwickelt wurde
(vgl. Gudjons 2014, S. 73). Einen wesentlichen Einfluss auf den heutigen
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Projektunterricht hatte John Dewey, der ein umfassendes Erziehungs-
konzept entwickelte und begriindete, in das er politische, philosophische,
lernpsychologische und padagogische Aspekte einbezog (vgl. Gudjons
2014, S. 73 f.). Die drei fir Dewey wesentlichen Punkte, die Gudjons zu-
sammenfasst (vgl. ebd., S. 74 ff.), haben die Entwicklung und Diskussion
vom Projektunterricht mafigeblich beeinflusst und bilden den Orientie-
rungsrahmen bei der Definition einzelner Projektmerkmale. Sie werden
daher hier dargestellt und im Hinblick auf ihre Bedeutung im aktuellen
Bildungsdiskurs bewertet:

* Der Projektgedanke ist eine Reaktion auf die gesellschaftli-

chen Herausforderungen. Da die Zukunft unbekannt und durch
unvorhersehbare Lebensverhaltnisse bestimmt ist, sollte Erzie-
hung nicht vom traditionellen Fachinhalt her gedacht werden.
Stattdessen gilt es, die Jugendlichen zu befahigen, zukiinftige
Probleme aufzugreifen und zu I6sen. Dem Projektgedanken wird
somit eine gesellschaftliche Dimension zugeschrieben (vgl.
Gudjons 2014, S. 74).
Dieser Gesichtspunkt ist vor dem Hintergrund der durch die
Klieme-Expertise ausgeldste Diskussion um Bildungsstandards
hoch aktuell. Im Kapitel 2.3.2 wurde aufgezeigt, dass der Fokus
von Kompetenzen darauf liegt, die Lernenden auf offene Anfor-
derungssituationen vorzubereiten. Fur den Berliner Wirtschaft-
Arbeit-Technik-Unterricht wurde dies beispielsweise als primare
Zielstellung im Rahmenlehrplan benannt: ,Im Fach Wirtschaft-
Arbeit-Technik erwerben die Schilerinnen und Schiler Kompe-
tenzen, die sie in die Lage versetzen, sich aktuellen und insbe-
sondere spateren berufsbezogenen und privaten Heraus-
forderungen erfolgreich zu stellen“ (SenBJW 2015b, S. 5).

* Der Projektgedanke wird verbunden mit einer Demokratisie-
rung der Gesellschaft. Dewey intendierte sowohl eine
»,HOherentwicklung des Individuums*, die er mit dem Begriff Er-
ziehung umfasste, als auch einen politischen Prozess ,Demokra-
tie“, unter dem eine ,soziale Héherentwicklung“ verstanden wird.
Der Projektunterricht soll ein demokratisches Handeln sowohl in
der Schule als auch in der Gesellschaft ermoglichen. Als Basis
muss daflr die Selbstorganisation und Selbstverwaltung flr die
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Schilerinnen und Schdler, die als gleichberechtige Partner ernst
genommen werden miussen, realisiert werden (vgl. Gudjons
2014, S. 74 1)).
Setzt man diese Uberzeugung zu aktuellen fachdidaktischen
Zielsetzungen in Beziehung, stellt man eine hohe Ubereinstim-
mung fest. So benennt beispielsweise die DeGOB als iibergeord-
nete Zielstellung ,Okonomische Bildung soll Menschen zu einem
mindigen Urteil, zur Selbstbestimmung und zur verantwortlichen
Mitgestaltung beféahigen“ (DeGOB 2004, S.4) (in &hnlicher
Weise der Berliner Rahmenlehrplan fir das Fach Wirtschaft-
Arbeit-Technik, SenBJW 2015b, S. 5)

 Die Projektmethode ist durch das Prinzip ,learning by
doing“ gepréagt. Dewey geht davon aus, dass Erkennen und
Tun untrennbar sind. Daher muss die Lehrkraft ,denkende
Erfahrung” ermdglichen, die sich Uber die Beteiligung an einer
gemeinsamen Tatigkeit realisieren lasst und zur ,erkennenden
Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt* fiihrt (Gudjons
2014, S. 76).
Dieser Grundgedanke wird in vielen aktuellen padagogischen
Publikationen implizit oder explizit aufgegriffen und spiegelt sich
insbesondere im didaktischen Prinzip des erfahrungsbasierten
Lernens wider. Dieser wird von Wiepcke und Mittelstadt in Bezug
auf die Schulerfirmenarbeit erldutert (vgl. Koénig et al. 2013,
S. 29 ff.). Schlagwortartig verkurzt wird Deweys Erziehungsphi-
losophie ,learning by doing“ vom JUNIOR-Programm als ,Motto*
herausgestellt (vgl. IW und JUNIOR gGmbH (0. J.a))

Die grundlegenden Pramissen von Dewey, welche auch die heutigen
Konzeptionen von Projektunterricht in unterschiedlichem Malfie pragen,
sind daher nach wie vor von hoher Aktualitat. So stellt Jung fest: ,Die
Projektpadagogik bietet Antworten auf zeitgemafRe padagogische
Herausforderungen® (Jung 2011, S. 136). Daher verwundert es nicht,
dass der Begriff mittlerweile in der PaAdagogik haufig verwendet wird. Da-
mit verbunden wird eine potenzielle Reformkraft, die als Ergdnzung zum
herkdmmlichen Unterricht Losungen fur paddagogische Aufgaben ver-
spricht. Die Entwicklungen, die bereits in den 70er-Jahren mit dem Pro-
jektgedanken verbunden waren und zu dem Aufschwung in Deutschland
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beigetragen haben, lassen eine Parallele zur aktuellen Bildungsland-
schaft, u. a. in Berlin, erkennen. Einerseits wurde der Projektansatz als
praktisches Lernen verstanden und als neue Unterrichtsform in den
Hauptschulen etabliert, andererseits entstanden Gesamtschulen, die den
Projektgedanken als ganzheitliches Lernen mit gesellschaftlicher Rele-
vanz und Schilerselbstverantwortung umsetzten (vgl. Gudjons 2014,
S. 111 f.). Durch die Berliner Bildungsreform, welche die Griindung von
Integrierten Sekundarschulen veranlasste, ebenso wie die bundesweiten
Inklusionskonzepte, die dazu flihren, dass Lernende mit sonderpadago-
gischem Foérderbedarf zunehmend in Regelschulen integriert werden,
missen sich Schulen neuen Herausforderungen stellen. Die Heterogeni-
tat der Schilerschaft wird zum Anlass genommen, um Uber die Erweite-
rung gangiger Lern- und Unterrichtsmethoden mit reformpadagogischen
Lernformen zu diskutieren.

Die in den 70er-Jahren mit dem Projektbegriff verbundene Hoffnung, das
~Reproduktionssystem Schule® zu zerschlagen und die Utopie einer
neuen Gesellschaft zu verwirklichen, scheint in den heutigen Diskussio-
nen und Anwendungen kaum relevant zu sein. Gudjons merkt kritisch
Fehlentwicklungen und Missverstandnisse an, die trotz des gestiegenen
Stellenwerts von Projekten nicht Gberwunden sind. Im Hinblick auf die
Schulerfirmenarbeit ist vor allem der folgende Aspekt beachtenswert:
»[...] die politisch auf Demokratisierung von Schule und Gesellschaft zie-
lenden Intentionen werden zugunsten eines sozialtechnologisch verkurz-
ten Verstdndnisses beiseite geschoben (ideal sind heute flexible,
effektive, managementerfahrene, verantwortungsbereite Gesellschafts-
mitglieder) [...]* (Gudjons 2014, S. 113). Bei Schulerfirmen gilt es zu
fragen, ob die ,soziale Hoherentwicklung®, die Dewey als Kennzeichen
der Demokratisierung gesehen hat, nicht durch eine wirtschaftspolitisch
gepragte Perspektive ersetzt wird, im Sinne einer ,6konomisch ertragrei-
chen Hoéherentwicklung®. Firmengrindungen und eine hohe Anzahl an
Unternehmern gelten als ,Voraussetzung zur Erh6hung des gesellschaft-
lichen Wohlstands® (Weber 2011, S. 185) und werden u. a. als Begrun-
dung fur die Férderung einer Kultur der Selbststandigkeit genannt, bei der
die Heranfihrung an unternehmerische Fragestellungen in der Schule
gefordert wird (vgl. Weber 2009, S. 184). Bereits im Zusammenhang mit
der Bildungsdimension Entrepreneurship Education (vgl. Kap. 2.3.2.2)
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wurde darauf verweisen, dass es sich bei dieser Zielstellung zunachst um
ein wirtschaftspolitisches Anliegen handelt, von dem aus bildungspoliti-
sche Ziele abgeleitet werden. Die ,Hoherentwicklung des Individuums®,
die Dewey beschreibt, also die Personlichkeitsférderung der Individuen,
die gleichzeitig zur sozialen Héherentwicklung, der Demokratisierung bei-
tragt, ist somit zunachst nicht leitgebend. Gerade im Hinblick auf die
Schilerfirmenarbeit, die stark durch wirtschaftsnahe Verbande und Stif-
tungen finanziert und geférdert wird, besteht die Gefahr, dass der gesell-
schaftskritische Inhalt und das Verstandnis des ,Projektunterrichts als
Methode der Selbst- und Weltveranderung® (Gudjons 2014, S. 82) unter-
graben wird. Insbesondere Programme wie JUNIOR (vgl. IW und JU-
NIOR gGmbH (o. J.a), die mit spezifischen Vorgaben verkniipft sind (wie
beispielsweise die Durchfiihrung der Buchfiihrung Uber das eigene
Onlineportal) und Inhalte u. a. iiber E-Learning-Module stark vorstruktu-
riert anbieten, wird die gleichférmige Ausfliihrung unternehmerischer
Handlungen beginstigt. Dass hierbei noch das ,konzeptionelle Kernele-
ment [...] der freien, selbstbestimmenden, nicht hierarchischen Problem-
bearbeitung® (Gudjons 2014, S.75) innerhalb der Projektmethode
umgesetzt werden kann, ist unwahrscheinlich.

Die wesentlichen Aspekte zum Projektgedanken wurden hinsichtlich ihrer
Aktualitat bewertet. Aus dieser Darstellung kann ein Erklarungsansatz fur
die haufige Verwendung des Begriffs im Kontext der Padagogik abgelei-
tet werden: Der Begriff des Projekts wird mit hohen Erwartungen bezug-
lich der Bewaltigung aktueller padagogischer Herausforderungen
verbunden. Hackl bezeichnet den Projektunterricht als ,,Globalprogramm®
und differenziert die mit dieser Unterrichtsform verbundenen Zuschrei-
bungen folgendermafien aus: ,Projektunterricht soll die Organisation of-
fener, kollektiver, interdisziplinar auf praktische und gesellschaftskritische
Ziele bezogener, an Lebenswelt und Bedirfnissen der Lernenden orien-
tierter, ganzheitlicher, forschender Lernprozesse ermdoglichen® (Hackl
1994, S. 144). Der Projektunterricht wird dabei haufig als ,Gegenentwurf”
zu herkémmlichen Unterrichtsformen verstanden (vgl. ebd.) und ,mit der
Hypothek belastet, ein Heilmittel fir alle pAdagogischen Mangelzustéande
zu sein“ (ebd. S. 153). Diese weitreichenden Anspriiche, die an den Pro-
jektunterricht gestellt werden, haben Auswirkungen auf die Theoriebil-
dung als auch auf die schulische Handlungspraxis, in der die ideal-
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typische Realisierung des Projektunterrichts kaum mdglich ist. Als
Losung fordert Hackl eine Zieldefinition, die ,theoretisch ausreichend
begriindet und unter ,normalen‘ Bedingungen erreichbar ist* (vgl. Hackl
1994, S. 154). Einen vielversprechenden Ansatz zur methodischen Rea-
lisierung, der die progressive Entwicklung von Projektkompetenzen vor-
sieht und bereits positiv empirisch evaluiert wurde, hat Traub entwickelt
(vgl. Traub 2012).

Eine vergleichbare Tendenz der weitreichenden Erwartungen ist auch bei
der Unterrichtsmethode Schiilerfirma erkennbar. Uber die Darstellung
des Lernarrangements wurde deutlich herausgestellt, dass es sich bei
der theoretischen Methodenkonzeption um ein normativ gepragtes Ideal
handelt, dessen Umsetzung in der schulischen Handlungspraxis, die ge-
wissen Restriktionen unterliegt, unrealistisch ist.

Die Forschung von Traub hat gezeigt, dass Lehrkrafte starke subjektive
Theorien Uber Projektarbeit gebildet haben und Projektliteratur kaum ken-
nen oder im Unterricht einbeziehen (vgl. Traub 2011, S. 111). Dies kann
dazu beitragen, dass sie den Projektbegriff hinsichtlich eigener Relevanz-
systeme auspragen. Dies kénnte die von Gudjons bemangelte ,Gefahr
der Verwasserung und Begriffsinflation erklaren (vgl. Gudjons 2014,
S. 113). Popp und Haymeyer weisen darauf hin, dass eine reflexive Aus-
einandersetzung mit Deweys Gedankengut vielfach ausbleibt und dieser
.,mehr als Etikett dienen muly* (Popp und Haymeyer 2001, S. 106).
Insbesondere im Praxisdiskurs wird Dewey als Klassiker des modernen
reformpadagogischen Denkens, meist schlagwortartig verklrzt, aufge-
griffen (vgl. ebd., S. 90). Dass diese verklrzten Zuschreibungen auch bei
Schulerfirmen vorgenommen werden, zeigt sich in den nur angedeuteten
argumentativen Herleitungen. In Bezug auf die schulische Handlungspra-
xis gilt es zu untersuchen, welche Bedeutung dem didaktischen Prinzip
des projektorientierten Lernens zukommt. Die Ergebnisse von Traub deu-
ten darauf hin, dass dabei den subjektiven Konzepten der Lehrkrafte eine
entscheidende Rolle zukommt (vgl. Traub 2011, S. 111). Die Ausrichtung
der Forschung an den subjektiven Orientierungsrahmen der Lehrkréafte
ist daher nicht zuletzt Gber ihre Ergebnisse begrindbar (vgl. Kap. 5.1).
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2.3.3.4 Praktisches Lernen

Das praktische Lernen ist eng verknilpft mit dem handlungsorientierten
und dem erfahrungsbasierten Lernen. Im Vergleich zu diesen didakti-
schen Prinzipien wird das ,praktische Lernen® in jingerer Zeit kaum
rezipiert. Dies mag darin begrindet sein, dass das Konzept insbesondere
durch ein Férderprogramm der Robert Bosch Stiftung in Kooperation mit
der Akademie fir Bildungsreform in den 1980/90er-Jahren befdrdert
wurde (vgl. Projektgruppe Praktisches Lernen 1998, S. 163) und die
Publikationen, die zum praktischen Lernen erschienen, groRtenteils auf
dieses Reformprojekt zuriickgehen (vgl. u. a. ebd., Fauser et al. 1988;
Fauser et al. 1989a). Eine Ubersicht (iber das Modellprojekt sowie die
daran anknipfenden Unterrichtsprojekte stellt der ,Service-Pool prakti-
sches Lernen® dar (Beutel und Fauser o. J.). Trotz der scheinbar geringen
Aktualitat wird hier auf das praktische Lernen eingegangen, weil dieses
didaktische Konzept in der Berliner Schule eine ,lange Tradition“ hat (vgl.
Nix 2000, S. 60) und entsprechende Unterrichtsansatze durch den regio-
nalen Verein ,Berlin - Praktisches Lernen und Schule e.V.* in Zusammen-
arbeit mit der Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft
jahrlich mit einem Forderpreis pramiert werden. Darlber hinaus gilt das
praktische Lernen als Kennzeichen fir die Arbeitslehre: ,Wie kaum in
einem anderen Fach kann praktisches Lernen hier innerhalb des Fachs
selbst realisiert werden. Praktisches Lernen scheint somit als fachdidak-
tischer Impuls zu wirken [...]“ (Fauser et al. 1989b, S. 11). Die Autoren
verweisen darauf, dass viele praktische Unterrichtsvorhaben vom Fach
Arbeitslehre ausgehen und es ,zu einem Kristallisationskern facheruber-
greifenden praktischen Lernens und Arbeitens in der Schule werden
kann, in das andere Facher einbezogen werden kénnen (ebd.). Auch der
Berliner Rahmenlehrplan skizziert das praktischen Arbeiten als Pendant
zum praktischen Lernen als fachspezifische Besonderheit: ,Unter dem
Kompetenzbereich Methoden einsetzen wird praktisches und theoreti-
sches Arbeiten als grundlegendes Element der Vorgehensweise im Fach
Wirtschaft-Arbeit-Technik verstanden® (Senatsverwaltung fir Bildung,
Jugend und Wissenschaft Berlin; Ministerium fur Bildung, Jugend und
Sport Land Brandenburg 2015b, S. 6). Aufgrund dieser hervorgehobenen
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Bedeutung des praktischen Lernens fir die Arbeitslehre ist davon auszu-
gehen, dass dieses Prinzip auch bei den Interviewpartnerinnen und
-partnern anklingt und im Hinblick auf die Schilerfirmenarbeit relevant ist.
Obwohl Fauser den Versuch unternimmt, verwandte Konzepte mit dem
praktischen Lernen in Beziehung zu setzen (vgl. Fauser 1994, S. 9; Pro-
jektgruppe Praktisches Lernen 1998, S. 57 ff.), fallen besonders die
Gemeinsamkeiten der paddagogischen Ansatze ins Auge. Bei der Begrun-
dung des praktischen Lernens Uber die Stichworte ,Verkopfung der
Schule” und ,sich wandelnde Kindheit* und deren Konsequenzen fir das
schulische Lernen, die dezidiert in anthropologische, bildungs- und schul-
theoretische Uberlegungen zum praktischen Lernen aufgeschliisselt
werden, zeigen sich Uberschneidungen zum handlungsorientierten
Unterricht und auch zum projektorientierten Lernen: ,Gemeinsam ist die-
sen Konzepten, dal} sie den anthropologischen Zusammenhang von Er-
fahrung, eigener Tatigkeit und Lernen besonders hervorheben und dald
sie Probleme und Aufgaben der sie umgebenden gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit fir den Unterricht nutzbar machen® (Akademie fir Bildungsreform
und Robert Bosch Stiftung GmbH 1993, S. 19). Dementsprechend
raumen die Vertreter des praktischen Lernens zu Recht ein, dass es sich
nicht um etwas grundlegend Neues handelt. Stattdessen heben sie die
Besonderheit des praktischen Lernens hervor, die darin besteht, dass
das praktische Lernen als Bildungsprinzip zu verstehen ist, welches nicht
nur die Unterrichtsgestaltung, sondern die Erziehung und die Schule als
Bildungssystem pragen sollte. Praktisches Lernen wird somit als ,grund-
legende, allgemeine Aufgabe von Schule und Bildung® aufgefasst und
,stellt deshalb nicht nur einen didaktischen Begriff dar, der sich auf den
Unterricht im engeren Sinne richtet, sondern einen padagogischen Be-
griff, der die Schule und die Aufgabe der Erziehung insgesamt im Blick
hat“ (ebd.). Das mit dem praktischen Lernen verbundene Bildungsver-
standnis beruht auf der ,Gleichwertigkeit von praktischem und symbol-
haft-abstrakten Lernen® (Nix 2000, S. 7). Die Lernform wird folgender-
malfien umschrieben: ,Praktisches Lernen findet dann statt, wenn das
Lernen um Erfahrungen erweitert und bereichert wird, die sich mit
eigenem Tatigsein und eigener Wirksamkeit des Lernenden verbinden.
Tatigkeiten in diesem Sinne sind handwerkliche und technische Arbeiten,
Herstellen und klnstlerisches Gestalten, soziale Hilfeleistungen; dazu
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gehdren aber auch Prozesse des Experimentierens und anderen
Erkundens und Forschens, dkologische und 6konomische Aktivitaten,
demokratisches Engagement sowie internationale und interkulturelle Ver-
standigung und Zusammenarbeit, sowie diese mit praktischem Tatigsein
verbunden sind“ (Akademie fur Bildungsreform und Robert Bosch Stif-
tung GmbH 1993, S. 7 f.). Neben der oben benannten Abgrenzung be-
ziglich der Tragweite des praktischen Lernens verweist Fauser auf ein
vom handlungsorientierten Unterricht (vgl. Fauser 1994, S. 9) und dem
Projektunterricht (vgl. Projektgruppe Praktisches Lernen 1998, S. 63 f.)
abweichendes Handlungsmodell. Wahrend mit einer vollstandigen Hand-
lung (vgl. 2.3.3.2) ein planvolles, zielgerichtetes Handeln beschrieben
wird, das erst dann lernwirksam ist, wenn die Phasen Planen, Durchfiih-
ren und Kontrollieren durchlaufen wurden, missen Handlungen des prak-
tischen Lernens nicht einer reinen ,Zweck-Mittel-Rationalitat® folgen.
Demzufolge findet praktisches Lernen auch im freien Spiel, im ,schopfe-
rischen Gestalten®, ,Erforschen und Erkunden®, Uben und beim sozialen
Helfen statt (vgl. Fauser 1994, S. 9).

Kennzeichnend fiir die Entwicklung des praktischen Lernens als Konzept
und unterrichtspraktische Hilfe war eine ,Suchbewegung® (vgl. Nix 2000,
S. 8). Das heildt, die Unterrichtspraxis selbst hat das Konzept mitgepragt,
indem durch die friihzeitige Pramierung von praktischen Unterrichtsein-
heiten das Konzept ausgestaltet wurde. Die vergleichsweise Uberschau-
bare theoretische Verortung wurde im weiteren Verlauf vernachlassigt,
was sich in den kaum existierenden jlingeren Veroffentlichungen wider-
spiegelt. Stattdessen wird lediglich die Praxis der Prdmierung weiterge-
fuhrt, wie beispielsweise in Berlin. Die Prdmierungen im Rahmen des
.Forderpreises Praktisches Lernen® weisen darauf hin, dass Schiilerfir-
men dem Leitgedanken des praktischen Lernens bei entsprechender
Gestaltung Rechnung tragen kdnnen (vgl. z. B. Lorentz o. J.; Sekundar-
schule Wilmersdorf o. J.), und auch die Einsendungen belegen die von
Lehrkraften und Jurymitgliedern wahrgenommene Passung. Das Poten-
zial des praktischen Lernens in Schilerfirmen kommt auch in der Defini-
tion der Europaischen Kommission zum Ausdruck, die neben dem
praktischen Lernen ebenfalls das wesentliche Kennzeichen der Offnung
aufgreift: ,,A student company is defined as a pedagogical tool based on
practical experience by means of running a complete enterprise project,
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and on interaction with the external environment® (European Commis-
sion 2005, S. 7; Hervorh. im Original). Schilerfirmen bieten somit das
Potenzial, praktisches Lernen umzusetzen, da die Schilerinnen und
Schiiler in diesem Handlungsmodell praktisch handelnd tatig werden und
auch die Praxisorientierung Uber externe Kunden und Kooperations-
partner angestrebt ist. Praktisches Lernen ist in Schilerfirmen in mehre-
ren Disziplinen mdglich: Einerseits kdnnen die Lernenden Wirtschaft
praktisch erleben und mitgestalten, andererseits durch die Produktion
technisches oder hauswirtschaftliches Handeln umsetzen. Mit Schuler-
firmen wird jedoch auch Uber die Unterrichtsebene hinaus versucht, insti-
tutionelle Reformen zu bewaltigen (vgl. 2.3.1) und dabei neue Lernformen
umzusetzen. Das praktische Lernen kann ein Leitgedanke fir die Aus-
richtung des schulischen Lernens darstellen und damit die Einrichtung
von Schiilerfirmen begiinstigen.

2.3.4 Qualitdtsmalstabe fiir Schiilerfirmen

In der fachdidaktischen Diskussion besteht Konsens dartber, dass die
Bildungswirksamkeit von Lernarrangements im Allgemeinen und von
Schiilerfirmen im Besonderen von der Ausgestaltung abhangig ist. Damit
die Potenziale der Methode Schulerfirma ausgeschoépft und die damit ver-
bundenen Ziele erreicht werden kdnnen, missen bestimmte Vorausset-
zungen erflllt sein. Neben empirischen Forschungsergebnissen, die zur
Qualitatssicherung beitragen, wurden weitere férderliche Bedingungen
lerntheoretisch begriindet aufgestellt. Diese Kriterien, die allesamt die
Intention verfolgen, ,gute Schulerfirmenarbeit® zu férdern, im Sinne von
Reuels Maxime ,Wenn Schulerfirma, dann nicht als dilettantischer Aktio-
nismus” (Reuel 2004, S. 35), werden zusammengetragen und kritisch re-
flektiert. In der folgenden Darstellung wird zunachst der Begriff ,Qualitat"
definiert, um anschlieBend die explizit auf die Schilerfirmenarbeit
bezogenen Aktivitdten und Kriterienkataloge vor dem Hintergrund dieser
Begriffsbestimmung systematisch analysieren zu kénnen.
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2.3.4.1 Qualitat von Schule und Unterricht

Der Begriff Qualitdt wird vielschichtig, in unterschiedlichen Kontexten
sowie von verschiedenen Akteuren verwendet und ist daher durch variie-
rende Definitionen gekennzeichnet. Nach Heid sind Qualitatsurteile Wert-
urteile, sie sind ,das Resultat einer Beurteilung eines Objektes”, welche
durch urteilende Subjekte durchgefuhrt wird (Heid 2013, S. 405). Dabei
ist jedes Qualitatsurteil durch zwei Komponenten gepragt: durch eine de-
skriptiv-explikative und eine praskriptive Komponente. Mit der deskriptiv-
explikativen Komponente wird die Beschaffenheit beschrieben sowie die
Zweckdienlichkeit der angewendeten Unterrichtsmalinahme empirisch
belegt. Die praskriptive Komponente ist eine wertend-urteilende, in der
formuliert wird, welche MaRnahmen erwiinscht sind. Diese Komponenten
sind analytisch zu unterscheiden, bilden jedoch in der Praxis der Quali-
tatsbeurteilung eine Einheit und erst wenn sie zusammenspielen, handelt
es sich um ein vollstandiges Qualitatsurteil (vgl. Heid 2013, S. 406 f.).
Wahrend die Tatsache, dass Qualitatsurteile einer normativen Basis be-
dirfen, allgemein akzeptiert ist, besteht bei der Frage ,welche Kriterien
und Indikatoren konkret in der Beurteilung von Schulen zu nutzen sind,
[...] kein Konsens® (Gréhlich 2012, S. 17). Dies gilt auch fur die Schiiler-
firmenarbeit, zu der bislang erst vereinzelt Versuche der Kriterien- und
Indikatorendefinition vorgenommen wurden.

Ublicherweise wird die Qualitat von Schule und Unterricht auf drei analy-
tischen Ebenen unterschieden: der Struktur-, der Prozess- und der Er-
gebnisqualitat. Diese Unterteilung geht auf Donabedian zurtick, der diese
Dimensionen fur das Gesundheitswesen ausgewiesen hat (Donabedian
1980) und dessen Modell mittlerweile eine anerkannte Mdglichkeit zur
Operationalisierung von Qualitat darstellt (vgl. Meier und Meschenmoser
2009, S. 55). Das Modell von Dubs expliziert verschiedene Variablen zur
Analyse der Schulqualitat und wird von der Autorin mit den drei Qualitats-
begriffen verbunden:
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Input Prozesse Qutput/ OQutcome
+ Inputvariable + Verhalten der + Qutput (Effizienz):
Lehrkrafte (z. B. Lehrkrafte Grad der
Awusbildung, + Unterrichtsgestaltung Zielerreichung gemaf
Arbeitsbedingungen) + Schulethos der Schulleitbild undfoder
+ Inputvariable Kontext —_— Lehrerschaft > Lehrplan
(z. B. finanzielle +  Schulkultur + OQutcome (Effektivitat):
Mittel, + Schulklima Berufs- und
Schulausgestaltung * USW. Lebenserfolg
+ Inputvariable
Lernende (z. B.
Herkunft)

Strukturqualitat Ergebnisqualitét

Abbildung 7: Variablenmodell zur Erfassung der Schulqualitat (vgl. Dubs 1999, S. 90)

Bezogen auf die Institution Schule versteht man unter Strukturqualitat die
Rahmenbedingungen der Lehr-Lernprozesse. Sie umfassen strukturelle
und materielle Bedingungen, aber auch die kognitiven und soziokono-
mischen Voraussetzungen, mit denen die Lernenden in den Unterricht
kommen, ebenso wie den Ausbildungsstand der Lehrkrafte (vgl. Gréhlich
2012, S. 20). Bei der Prozess- oder auch Gestaltungsqualitat werden die
Lehr-Lernprozesse innerhalb der Schule analysiert und bewertet. Meyer
verweist darauf, dass es sich um einen weiten Prozessbegriff handelt, der
,Urteile Uber Ziel-, Inhalts- und Methodenqualitat des Unterrichts und
Uber die Professionalitat der Lehrpersonen® einschlie3t (Meyer 2015,
S. 172). Mit der Ergebnisqualitat werden Aussagen zum ,Output® getrof-
fen, die sich sowohl auf die Lern- und Leistungsentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiler als auch auf die Veranderung in den
Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte beziehen kdnnen. Diese Dimension
umfasst somit sdmtliche Urteile Gber die ,Differenz zwischen Eingangs-
und Ausgangszustand® (Gréhlich 2012, S. 21).

Da die einzelnen Qualitdtsdimensionen in Wechselwirkung zueinander
stehen, sollten bei der Bewertung von Bildungseinrichtungen und -maf3-
nahmen alle Dimensionen berticksichtigt werden (vgl. ebd.). Meyer fasst
die Korrelation der Dimensionen folgendermaflen zusammen: ,Hohe
Unterrichtsqualitat kann bestatigt werden, wenn eine gute Passung von
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nichtern eingeschéatzten Voraussetzungen, anspruchsvoll angesetzten
Zielen und akzeptablen Wirkungen erzielt worden ist* (Meyer 2015,
S. 173). Je nach Forschungsperspektive findet jedoch meist eine Priori-
tatensetzung hinsichtlich der einzelnen Dimensionen statt. Wahrend die
Schulentwicklungsforschung sich primar auf die Prozessdimension kon-
zentriert, versucht die Schuleffektivitdtsforschung vor allem Erkenntnisse
zur Ergebnisqualitdt zu gewinnen, bei denen die anderen Dimensionen
notwendigerweise fur eine ,faire“ Bewertung einflieRen mussen (vgl.
Grohlich 2012, S. 21). Dass dies in der Umsetzung nicht zufriedenstel-
lend gelingt und eine starke Ausrichtung auf die Leistung der Schiilerin-
nen und Schiler in empirischen Publikationen festzustellen ist, belegt
Seidel. Die Autorin konstatiert, dass der ,formulierte Anspruch, kurz- und
langfristige, aber auch multikriteriale Bildungsergebnisse zu beriicksich-
tigen®, nur eingeschrankt umgesetzt wird (Seidel 2008, S. 360 f.).

Bei der Beurteilung der Qualitat von Schulen kommen verschiedene Be-
zugssysteme zum Tragen: Dabei wird die Leistungsfahigkeit vor dem Hin-
tergrund des Durchschnitts, vorher festgelegter Standards oder bezuglich
des individuellen Entwicklungsprozesses bestimmt (vgl. Terhart 2002,
S. 96). Als Bezugsnorm fir die Qualitatsbeurteilung werden heutzutage
meist die Ausgangsbedingungen der Schulen, Uber den Ansatz des value
added, bertcksichtigt (vgl. Grohlich 2012, S. 27). Dabei werden die Be-
urteilungen ,unter dem Einbezug sozialer und struktureller Inputfaktoren
und/oder den leistungsbezogenen Lernausgangslagen der Schilerinnen
und Schiler® getroffen (ebd.). Die Umsetzung dieses Ansatzes flhrt
dazu, dass Effektivitdt und Effizienz auseinanderklaffen kdnnen: Wenn
zwei kontrastierende Schulen, wie eine Schule in einem sozialen Brenn-
punkt und eine ,Eliteschule®, tber ihre Leistungen die gleiche Effektivitat
aufweisen, ist ihre Effizienz dennoch unterschiedlich. Die Schule mit den
schlechteren Ausgangsbedingungen hat eine hohere Effizienz, da die
von ihr eingesetzten Ressourcen eine starkere Wirksamkeit entfalten
(vgl. Terhart 2002, S. 96 f.).

Grohlich stellt fest, dass in der Schulqualitatsforschung ein Theoriedefizit
vorliegt. Wahrend umfassendes, empirisch belegtes Wissen tber die Ge-
lingensbedingungen von Schule vorliegt, fehlen konsistente Erklarungs-
ansatze fur dieses Wissen (vgl. Grohlich 2012, S. 27 f.). Meyer verweist
darauf, dass vielen aufgestellten Qualitdtsmalistaben, die in Form von
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Qualitdtsmangement-Systemen, Orientierungsrahmen oder als Stan-
dardkataloge verfasst sind und die u. a. fir die Schulinspektion verwen-
det werden, eine bildungstheoretische Grundlegung fehlt, die jedoch fiir
die Bestimmung von Unterrichtsqualitat unabdingbar ist (vgl. Meyer 2015,
S. 174 f.). Insgesamt besteht hinsichtlich der Qualitat der Institution
Schule mitsamt der in ihr stattfindenden Lehr-Lernprozesse noch erheb-
licher Entwicklungsbedarf. Dennoch kdnnen aus der Wirksamkeitsfor-
schung und den aufgestellten Kriterienkatalogen zur Unterrichtsqualitat
oder zur Lehrerprofessionalitdt Impulse fur die Unterrichtsentwicklung
entnommen werden. Auf die Erkenntnisse der empirischen Bildungsfor-
schung sei hier jedoch lediglich verwiesen (vgl. z. B. Helmke 2010 oder
die Meta-Studie von Hattie und Beywl 2013), ebenso auf die durchaus
interessanten Qualitatsindikatoren fir offene Unterrichtsformen (vgl. Bohl
2009, S. 32 ff.), die auf die konkrete Schiilerfirmenpraxis Ubertragen wer-
den konnen. Im Folgenden wird ein Modell vorgestellt, das Qualitatskrite-
rien explizit fur die Unterrichtsmethode Schilerfirma ausweist und als
analytische Basis fiir die nachfolgende Betrachtung weiterer Qualitatsbe-
muhungen innerhalb des Felds der Schilerfirmenpraxis dient.

2.3.4.2 Qualitatskriterien fir Schilerfirmen

Das von Meier und Meschenmoser herausgegebene Qualitatsraster
(Meier und Meschenmoser 2009) basiert ebenso wie das oben darge-
stellte Variablenmodell zur Erfassung der Schulentwicklung von Dubs
(vgl. Abbildung 7) auf den drei Bereichen Ergebnis-, Prozess- und Struk-
turqualitat. Gleichzeitig werden die drei Perspektiven sachspezifisch,
fachdidaktisch und padagogisch unterschieden, sodass eine Matrix mit
Uberprifbaren Indikatoren entsteht (vgl. Meier und Meschenmoser 2009).
Die folgende Abbildung zeigt lediglich die Matrix mit einzelnen Kriterien,
wohingegen die Indikatoren im Original nachgelesen werden kénnen:
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Tabelle 5: Qualitatskriterien fiir die Schilerfirmenarbeit (Meier und Meschenmoser 2009,

S.56f.)

Sachspezifische Fachdidaktische Padagogische
Perspektive Perspektive Perspektive

Ergebnis- | Bereitstellung von Erwerb arbeitsrele- | Lernmotivation,

qualitat Produkten und vanter Basiskom- Lernstrategien,
Dienstleistungen fir | petenzen Selbstkonzept
den Markt

Prozess- Betriebliche Ablaufe | Fachspezifische Selbststandiges

qualitat und technische Methode, Aufga- und problemorien-
Strukturen benkultur und - tiertes Lernen

vielfalt

Struktur- Realitdtsnahe Struk- | Ausstattung und Kompetenzdiag-

qualitat turen (Modellcha- arbeitshygienische | nostik und Lern-
rakter) Bedingungen planung,

Lernberatung

Mit der sachspezifischen Perspektive werden Prozesse, Strukturen und
Ergebnisse analysiert, die sich Uber den Modellcharakter von Schiiler-
firmen ableiten lassen (vgl. Kap. 3). Obwohl Schilerfirmen padagogische
Lernarrangements darstellen, sind sie durch eine ,6konomische Ausrich-
tung“ gekennzeichnet. Wie reale Wirtschaftsunternehmen kommen in
ihnen 6konomische Prinzipien zur Anwendung und die Gewinnerwirt-
schaftung wird angestrebt (vgl. Meier und Meschenmoser 2009, S. 55).
Unter der sachspezifischen Perspektive wird erfasst und bewertet, inwie-
weit die Schilerfirma die wirtschaftliche Realitdt in Bezug auf einzelne
Indikatoren abbildet.

Geht man davon aus, dass Schilerfirmen im Unterrichtsfach Wirtschaft-
Arbeit-Technik verankert sind, muss eine Orientierung an den curricula-
ren Vorgaben erfolgen. Meier und Meschenmoser verweisen auf das
Konzept der arbeitsrelevanten Basiskompetenzen (vgl. Duismann 2002),
welches als Grundlage fiir fachdidaktische Qualitatsurteile dienen kann
(vgl. Meier und Meschenmoser 2009, S. 55). Uber die Verankerung der
Schulerfirmen im Fachunterricht werden gleichzeitig die Ressourcen der
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Arbeitslehre genutzt, deren Rahmenbedingungen die Strukturqualitat der
Schilerfirmen beeinflussen (vgl. Meier und Meschenmoser 2009, S. 55).
Als Ubergeordnetes Ziel der schulischen Bildung formulieren Maier und
Meschenmoser die ,Anbahnung der Fahigkeit zum lebensbegleitenden
Lernen®, fir deren Forderung sie ,selbststandiges und problemorientier-
tes Lernen® fiir erforderlich halten (vgl. ebd.). Dementsprechend wird iber
die Prozessqualitat der padagogischen Perspektive bewertet, inwiefern
die Schilerfirma dieser Lernform entspricht. Als Output weisen sie der
»+Aneignung von Lernstrategien“ und der ,Entwicklung des fachlichen
Selbstkonzepts® einen besonderen Stellenwert zu, der sich in der Ergeb-
nisqualitat widerspiegelt. Im Hinblick auf die Strukturqualitdt entwickeln
Meier und Meschenmoser Merkmale, die sich vor allem auf Schulerfirmen
beziehen, die der sonderpaddagogischen Forderung dienen (vgl. ebd.)
und deren Ubertragbarkeit auf die Regelschule daher nur eingeschrankt
moglich ist. Auf der Ebene der Indikatoren weisen sie jedoch (ber die
Qualifikation der Lehrkrafte Kriterien aus, die partiell deckungsgleich mit
der von Dubs vorgenommenen Prazisierung der Strukturqualitat sind.

Wahrend die theoretische Begriindung der einzelnen Kriterien der Matrix
(vgl. Tabelle 5) bereits knapp ausfallt, fehlt die theoretische Herleitung
und Begriindung der einzelnen Indikatoren vollstandig. Der Anspruch der
Autoren, ,auf Erfahrung beruhende und auf der Basis empirischer
Forschungsergebnisse [...] theoretisch begrindete Mal3stdbe zur Beur-
teilung der Qualitat der Gestaltung des Lernarrangements® aufzustellen,
wird daher nur eingeschrankt erfullt. Da die Perspektiven ineinandergrei-
fen, scheint die Zuweisung der einzelnen Indikatoren teilweise willkurlich.
Dies zeigt sich besonders eindricklich am Beispiel der Qualifikation der
Lehrkrafte, die sowohl fir die fachdidaktische als auch fir die padagogi-
sche Perspektive relevant ist. Die Autoren weisen jedoch ausschlief3lich
bei der padagogischen Perspektive hierzu Indikatoren aus (vgl. Meier und
Meschenmoser 2009, S. 57), wohingegen sie in ihrer Erlauterung zur
fachdidaktischen Perspektive lediglich erwahnen, dass ,fundierte fachdi-
daktische Kompetenzen® der Lehrkraft erforderlich sind (ebd., S. 55). Ins-
besondere vor dem Hintergrund des in dieser Arbeit entwickelten
theoretischen Referenzrahmens fir Schulerfirmenarbeit misste eine
Modifikation und Prazisierung der einzelnen Kriterien und Indikatoren
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stattfinden, um beispielsweise die besondere Bedeutung der Reflexions-
phase (vgl. 2.2.2.5) und des ,Lernens am Modell“ (vgl.3.2) starker her-
auszustellen.

Die Starke der Qualitatsmatrix besteht in der Ausdifferenzierung der klas-
sischen Qualitatsdimensionen fir die drei miteinander verschrankten Per-
spektiven der Schilerfirmenarbeit. Diese Untergliederung ermaglicht es,
Schilerfirmen systematisch zu analysieren und differenzierte Qualitats-
urteile zu fallen. Fur die vorliegende Arbeit wird die Matrix nachfolgend
verwendet, um einerseits die Unterstiitzungsangebote von Initiativen zu
betrachten und andererseits den Forschungsstand zu Schilerfirmen zu
systematisieren (vgl. Kap. 4). Gerade aufgrund der fachdidaktischen
Ausrichtung der vorliegenden Arbeit ist die Matrix geeignet, um hiertber
Aussagen zu treffen, ohne andere fir Schilerfirmen typische Perspekti-
ven zu vernachlassigen.

Weitere Versuche, Orientierungsrahmen fir die Schilerfirmenarbeit zu
generieren, sind weitaus weniger theoretisch fundiert. Dabei sind die von
Reuel aufgestellten Merkmale einer ,arbeitslehredominierten Schiler-
firma“ (vgl. Reuel 2004, S. 36 f.) und die von der Senatsverwaltung fir
Bildung, Wissenschaft und Forschung herausgegebene Checkliste ,Qua-
litdt in Schilerfirmen® zu nennen, die den Lehrkraften als ,Orientierungs-
rahmen*, ,Entwicklungsleitfaden“ sowie als ,Evaluationsinstrument fir
das Lernen und die Kompetenzentwicklung in einer Schilerfirma“ dienen
soll (vgl. Anders und Burkhard o. J.). Diese kénnte durch ihre Regionalitat
mdglicherweise bei den interviewten Lehrkraften eine Rolle spielen. Die-
ses Material verzichtet auf eine Begriffsklarung und auf eine theoretische
Begrindung oder Herleitung der Merkmale. Stattdessen umfasst die Pub-
likation lediglich eine Auflistung von Tatigkeiten, welche die Schulerinnen
und Schduler durchfiihren sollen. Diese Auflistung ist untergliedert in die
Bereiche ,personale und soziale Kriterien®, ,Kulturtechniken und Berufs-
orientierung“ sowie ,wirtschaftliche und 6kologische Kriterien®. Dartber
hinaus werden ebenfalls ,Strukturen” abgefragt, welche den Abbildungs-
charakter der Schulerfirmen erfassen. Zu einer ,Bewertung® fihrt der
Kriterienkatalog nicht, sondern es ist lediglich eine Beschreibung der
Schulerfirma Uber die Checkliste méglich. Daher ist er nicht geeignet, um
Qualitatsurteile im Sinne von Heid zu treffen, die darlber hinaus stets
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eine normative Komponente aufweisen mussen (vgl. Heid 2013,
S. 406 f.).

Im Zusammenhang mit QualitatsmaRstaben sind ebenfalls die Aktivitaten
und Forderansatze der Institutionen und Programme zu betrachten,
welche die Schilerfirmen unterstiitzen. Diese sind nicht immer explizit als
Mafnahmen zur Qualitatssicherung gekennzeichnet, verfolgen aber alle
das Ziel, die Umsetzung von Schiilerfirmen zu férdern und ihre Gestal-
tung auf eine spezifische Art und Weise zu beeinflussen. Analysiert man
exemplarisch die Aktivitdten der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung,
wird deutlich, dass diese Uber mehrere Qualitdtsdimensionen auf die
Schiilerfirmenarbeit einwirken. Die folgende Darstellung zeigt eine Uber-
sicht Uber das wesentliche Leistungsspektrum der Deutschen Kinder-
und Jugendstiftung (vgl. DKJS 2012) und ordnet dies in die schilerfir-
menspezifische Qualitatsmatrix ein:

Tabelle 6: Analyse des Leistungsspektrums der DKJS mithilfe der Qualitatsmatrix

Sachspezifische | Fachdidaktische | Padagogische
Perspektive Perspektive Perspektive
Ergebnis- Wettbewerbe;
qualitat Leitfaden/Materia-
lien
Prozess- Wettbewerbe; Leitfaden/Materia- | Leitfaden/Materia-
qualitat Leitfaden/Materia- | lien; Workshops | lien;  Workshops
lien fir Schilerinnen/ | fir Schilerinnen/
Schiler Schiiler
Struktur- Wettbewerbe; Finanzmittel Uber | Weiterbildungen
qualitat Leitfaden/Materia- | Anschubfinanzie- | fiir Lehrkrafte
lien rungen und Preis-
gelder

Wie bereits zuvor angedeutet, greifen die einzelnen Qualitatsdimensio-
nen ineinander und daher ist die Zuordnung nicht immer trennscharf. Es
ist davon auszugehen, dass die einzelnen Malinahmen und Aktionen die
Qualitdtsdimensionen wechselseitig beeinflussen: Wenn Lehrkrafte an
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einer Weiterbildung teilnehmen (Strukturqualitat), kann dies Einfluss auf
ihre Gestaltung der Lehr-Lernprozesse (Prozessqualitat) und letztlich
auch auf die Lern- und Leistungsentwicklung der Schiilerinnen und Schi-
ler haben, der Uber die Ergebnisqualitat erfasst wird. Trotzdem ist die
obige Darstellung aus analytischer Sicht sinnvoll, da sie einerseits auf-
zeigt, wie umfassend die Unterstiitzungsangebote eingreifen kénnen.
Andererseits verdeutlicht sie, dass einige MalRnahmen eine spezifische
Fokussierung hinsichtlich einzelner Schilerfirmenperspektiven aufwei-
sen (wie z. B. die Wettbewerbe). Diese gilt es vor dem Hintergrund eines
fachdidaktisch ausgerichteten Lernarrangements kritisch zu betrachten
und zu bewerten. Die folgende Darstellung umfasst eine Analyse ausge-
wabhlter, zentraler Gegenstande der Qualitatsdiskussion, die im Zusam-
menhang mit Schiilerfirmen aus unterschiedlichen Perspektiven gefiihrt
wird:

1) Wettbewerbe,

2) Kriterien der Lehrerqualifikation und ihrer Weiterbildung
sowie

3) Unterrichtsmaterialien.

1) Wettbewerbe

Neben der Bereitstellung von vorgefertigten Unterrichtsmaterialien versu-
chen externe Anbieter, wie die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, die
Qualitat von Schilerfirmen tGber Wettbewerbe, die Vergabe von Preisgel-
dern und sogenannten ,Qualitatssiegeln“ wie z. B. ,KLASSE UNTER-
NEHMEN* (vgl. DKJS) zu beférdern (vgl. auch Engartner 2009). Mit den
Bewertungsmafistdben werden die Schulerfirmen vor allem aus einer
sachspezifischen Perspektive heraus beurteilt, indem Uberprift wird, in-
wieweit die Schilerfirma dem wirtschaftlichen Bezugsmodell eines realen
Unternehmens gleicht. Die Kriterien erfassen Uber spezifische Merkmale
vor allem die Organisationsstrukturen der Firmen. So gilt beispielsweise
ein eigenstandiges Schulerfirmenkonto als Nachweis fir die selbstbe-
stimmte Mittelverwaltung durch die Schilerinnen und Schiler und das
Vorhandensein einer Rechtsform als Beleg flir die Orientierung an realen
Wirtschaftsbedingungen. Diese Bemuhungen sind lobenswert vor dem
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Hintergrund, dass sie versuchen, Qualitat zu definieren und sowohl Schi-
lerinnen und Schiiler als auch Lehrkrafte anzuregen, die eigene Arbeit zu
Uberdenken und weiterzuentwickeln. Relativ wenig sagen diese Aus-
zeichnungen jedoch Uber die tatsachlich stattfindenden Lehr-Lernpro-
zesse und ihre Ergebnisse aus. Die fachdidaktische und padagogische
Qualitatsperspektive wird weitestgehend vernachlassigt. So kann das
Vorhandensein einer Rechtsform mitnichten als Garant dafiir gesehen
werden, dass die Schilerinnen und Schdler sich mit der Thematik ausein-
andergesetzt und die Wahl eigenstandig, begriindet getroffen haben. Die
Umsetzung der Schilerfirmenmerkmale und das dabei wirkende Zusam-
menspiel von Lehrer-Schiler-Interaktion kann nicht beurteilt werden.
Ebenso wenig kann mithilfe der Kriterien geprift werden, inwieweit das
Lernen im Modell mit dem Lernen am Modell erganzt wird (vgl. 3.2). So
werden Schiilerfirmen existieren, die im Bewertungsverfahren anhand
der Kriterien schlecht abschneiden, bei denen die Schilerinnen und
Schiller jedoch umfassende Lernprozesse durchlaufen. Gerade im
Hinblick auf die Vielfalt der mdglichen mit Schulerfirmen verbundenen
Zielsetzungen ist es sogar winschenswert, dass die Lehrkréfte und
Schiilerinnen sowie Schiler die Schulerfirmen nicht ausschlief3lich an
spezifischen Rahmenbedingungen entlang entwickeln, sondern ihre Ziel-
stellung die oberste Pramisse ist und dementsprechend einzelne Firmen-
strukturen bewusst reduziert und nicht ,bewertungskonform® abgebildet
werden. Die angestrebte Selbststédndigkeit und Eigenverantwortung der
Schulerinnen und Schiler als Unternehmensgrinder und -mitglieder
setzt die Offenheit des Lernarrangements voraus: ,Es muss offen sein fiir
Kreativitat und Eigeninitiative, fir die Ubernahme von Verantwortung fiir
reale Handlungszusammenhange durch die Schilerinnen und Schiler*
(Meschenmoser 2009b, S. 59). Zwar wird bei den Qualitatskriterien der
DKJS auch das ,eigene Profil“ der Schilerfirma bertcksichtigt und die
Frage gestellt, was die individuelle Firma ,besonders® macht, gleich
darauf wird jedoch erlautert, ,das Fachnetzwerk Schdilerfirmen fordert
insbesondere Schulerfirmen, die nachhaltig wirtschaften, d.h. sich sozial
engagieren und oder Okologisch verantwortlich handeln® (vgl. DKJS
0. J.). Somit wird lediglich eine spezifische Profilbildung wertgeschatzt.
Mit dem Ziel, objektiv nachvollziehbare Kriterien aufzustellen, anhand
derer Schilerfirmen pramiert werden kdnnen, geht gleichzeitig eine Art
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der ,Normierung“ einher. Diese kann eine wertvolle Leitlinie fur Schiler-
firmenakteure darstellen, birgt aber gleichzeitig die Gefahr einer ,Gleich-
macherei®. Auch wenn die Schulerfirmen anhand der Merkmale
moglicherweise naher an der betrieblichen Realitat organisiert sind, las-
sen sich darlber nicht per se Rickschlisse Uber die Qualitat der Lehr-
Lernprozesse in Schiilerfirmen treffen. Aus fachdidaktischer Perspektive
sollte dem Siegel daher ein multiperspektiver Qualitatsbegriff zugrunde
liegen, in dem die fachdidaktischen und padagogischen Qualitatsdimen-
sionen starker Beriicksichtigung finden.

2) Kiriterien der Lehrerqualifikation und ihrer Weiterbildung

Die Komplexitat der Schilerfirmen, die sich u. a. in den Perspektiven
sachspezifisch, fachdidaktisch und padagogisch abbildet, Iasst erahnen,
dass die Umsetzung von Schiilerfirmen hohe Anforderungen an die Lehr-
krafte als individuelle Modellkonstrukteure stellt: ,An die Lehrkraft besteht
eine hohe Kompetenzerwartung” (Konig et al. 2013, S. 20). Dementspre-
chend wird der Qualifikation der Lehrkrafte im Zuge der Qualitatsdebatte
in Schilerfirmen einvernehmlich eine hohe Stellung eingerdumt. Meier
und Meschenmoser weisen darauf hin: ,Die Gestaltung und Begleitung
des Lernarrangements Schilerfirma erfordert seitens der Lehrkrafte
fundierter fachdidaktischer [sic!] Kompetenzen zur arbeitsorientierten
Bildung® (Meier und Meschenmoser 2009, S. 55). Um das volle Potenzial
der Methode nutzen zu kdnnen, ist qualifiziertes Fachpersonal unabding-
bar, womit ein bereits von Dubs aufgezeigtes Kriterium der Strukturquali-
tat eingefordert wird (vgl. Abbildung 7). Reuel betont die Chancen des
integralen Fachs Arbeitslehre zur Qualifizierung der Lehrkréfte: ,In der
Diskussion um das Fach Arbeitslehre werden Schiilerfirmen haufig dort
vermutet - und das nicht ohne Grund, denn uns fallt kein Lehramtsstudi-
engang ein, bei dem alle Kompetenzen fiir den Aufbau einer Schiilerfirma
mit Jugendlichen erworben werden, aul3er in der Arbeitslehre® (Reuel
2012, S. 5). Retzmann und Schrdder sehen vor allem die Potenziale des
Lernarrangements fur die 6konomische Bildung und warnen vor diesem
Hintergrund vor einer fehlenden ,grundstédndigen wirtschaftswissen-
schaftlichen Ausbildung® der betreuenden Lehrkrafte (Retzmann und
Schrdder 2012, S. 180). Somit spiegeln sich in den geforderten Fakultas
erneut die unterschiedlichen Bildungsdimensionen der Schulerfirmen und
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die variierende Verankerung in den Unterrichtsfachern wider. Die Euro-
paische Kommission benennt ebenfalls die Qualifikation der Lehrkrafte
als wichtigen Faktor fiir gelingende und bildungswirksame Schiilerfirmen-
arbeit und benennt die Mdglichkeit der Weiterbildung: ,Volunteers and
teachers involved are qualified for organising student company pro-
grammes, or they are given specific training on this subject [...]* (Euro-
pean Commission 2005, S. 21; Hervorh. im Original). Weiterbildungs-
angebote fir betreuende Lehrkrafte existieren tatsachlich in ansehnli-
chem Umfang, allerdings ist auffallig, dass diese Qualifizierungen bislang
hauptsachlich von den Initiativen und Tragern angeboten werden (vgl.
ebd., S. 16). An dieser Stelle zeigt sich, dass die Schulerfirmenarbeit
stark durch unternehmernahe Verbande gepragt ist und es ist anzuneh-
men, dass diese ein spezifisches Eigeninteresse verfolgen. Dieser
Lobbyismus, der so in der Schiilerfirmenarbeit schleichend Uber Lehr-
krafte-weiterbildungen, Unterrichtsmaterialien und Wettbewerbe Einzug
erhalt, wird selten im Rahmen der Schiilerfirmenarbeit kritisch reflektiert.
Liebel veranschaulicht anhand zahlreicher Sponsoring-Malinahmen wie
Unternehmen in den Unterricht einwirken (vgl. Liebel 2008, S. 179 ff.) und
bezeichnet es als fahrlassig ,das Interesse der Gesellschaft im Allgemei-
nen und der Kinder im besonderen [sic.!] mit dem Interesse kommerziel-
ler Betriebe gleichzusetzen® (ebd., S. 185). Die von ihm skizzierten
Situationen, in denen Schulerinnen und Schiler zu Arbeitskraften und
Marktforschungsobjekten kommerzieller Unternehmer werden, liegen in
ahnlicher Weise zu Schulerfirmen zwar nicht vor, dennoch gilt es auch
hier, den Wert, den Nutzen und das Risiko unternehmerischer Einfluss-
nahme abzuschatzen und zu reflektieren. Denn bei Lobbyismus ,kann es
sowohl um eine inhaltliche Einflussnahme als auch um eine Verbesse-
rung des Images der Akteure gehen“ (Kamella 2015, S. 45). Gerade
diese Beeinflussung von Meinungen und Orientierungen der Lernenden
zum Zweck der Imagesteigerung wird den unternehmernahen Verbanden
und Stiftungen im Hinblick auf die Schiilerfirmenarbeit nachgesagt: ,Wirt-
schaftsverbande und unternehmernahe Stiftungen erhoffen sich, Vorbe-
halte gegenuber der profitorientierten Wirtschaftsweise abzubauen und
mehr Interesse und Sympathie fir unternehmerisches Handeln zu
wecken® (Liebel 2008, S. 167). Der Beutelsbacher Konsens sieht mit dem
,Uberwaltigungsverbot* vor, dass Schiilerinnen und Schiiler zu miindigen
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Burgern gebildet werden, die sich mithilfe des Unterrichts eine eigene
Meinung bilden kénnen. Der Unterricht soll frei von Indoktrination sein.
Die Entwicklungen, die Jasner beispielsweise beschreibt, sind somit
durchaus sorgenvoll zu betrachten. Er sieht eine ,bemerkenswerte
Allianz, die sich da herausbildet: hier die ganzheitliche Reformpadagogik,
dort die ziel- und zahlenorientierte Industrie. Neben Volkswagen stiften
u. a. Allianz, Bosch, Ergo, O2 und eine Reihe kleiner und mittelstandi-
scher Unternehmen Preise flr innovative Schulerfirmen, verpflichten ihre
Belegschaft zur Mitarbeit an innovativen Bildungsprojekten oder bezah-
len gleich eine ganze Schule® (Jasner 2012, S. 90). Liebel skizziert als
negative Prognose ,eine kulturelle Transformation der Schule®, bei der
nicht die Emanzipation, sondern eine ,Okonomisierung des Denkens und
Flhlens der ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen® stattfindet (vgl.
Liebel 2008, S. 191 ff.). Ohne hier eine gezielte Analyse der Schiilerfir-
meninitiativen sowie ihrer Unterstitzungsleistungen vornehmen zu
koénnen, sei an dieser Stelle auf die hohe Bedeutung der Reflexion ver-
wiesen. Die Lehrkraft muss sich bewusst darliber sein, welches Hand-
lungsverstandnis den von ihr genutzten Materialien zugrunde liegt.
Kamella betont den kollegialen Austausch als Moéglichkeit zur Reflexion
(Kamella 2015, S. 47). Im Hinblick auf die Schilerfirmenarbeit verblifft,
dass diese Diskussion kaum gefihrt wird. Die Lehrkraft muss dariber
hinaus auch ihre Schulerschaft zur kritischen Reflexion ,der eigenen
Rolle, Rechte und Interessen im gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Leben® (Liebel 2008, S. 193) anleiten. So stellt auch Weber fest: ,Die
Wirksamkeit von Schilerfirmen ergibt sich weder aus der Grindererzie-
hung noch aus der Eindibung in Arbeitstugenden. Wenn die durch Schi-
lerfirmen ermdglichten Erfahrungen und Handlungen nicht begleitet und
zielorientiert reflektiert werden, wird eher Anpassung und Affirmation statt
einer Aufklarung und Mundigkeit verpflichteten ékonomischen Bildung
Vorschub geleistet” (Weber 2011, S. 191). Wird die Reflexion als syste-
matischer Bestandteil der Schulerfirmenarbeit betrachtet, wie bereits im
Ablaufmodell skizziert (vgl. 2.2.2.5), stellt die Kooperation mit einzelnen
Unternehmen eine Bereicherung dar, die im Sinne einer Offnung der
Schule den Realitadtsbezug der Schilerfirmen einlésen kann.
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3) Unterrichtsmaterialien

Neben der Bereicherung durch bestimmte Unternehmen als Kooperati-
onspartner, die es gezielt auszuwahlen gilt, sollte auch die Wahl von
Unterrichtsmaterialien bewusst getroffen werden — unabhangig davon,
wer sie verodffentlicht. Duismann und Meschenmoser weisen darauf hin,
dass bereits vorstrukturierte, ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien zwar
als Orientierung nutzlich sind und zur Entlastung der Lehrkrafte beitra-
gen, aber ,potenziell den Intentionen von Schilerfirmen® entgegenstehen
(vgl. Duismann und Meschenmoser 2003, S. 56). Die Herausforderung
entsteht durch die mit Schilerfirmen anvisierten eigenstandigen Gestal-
tungsprozesse und vorgefertigten ,(Teil)Lésungen®, die haufig mit ausge-
arbeiteten Materialien prasentiert werden und somit die Kreativitat,
Eigeninitiative und Verantwortungstibernahme durch die Lernenden ein-
schranken (wie beispielsweise bei Musterformularen, welche die Schiile-
rinnen und Schiler lediglich erganzen missen). Daher fordern die beiden
Autoren: ,Soweit vorbereitete fremdproduzierte Medien Anwendung
finden, sollten diese 'offen’ fiir 'offene Lernprozesse' sein, um die eigenen
Lern- und Gestaltungsprozesse der Schulerinnen und Schuler zu unter-
stitzen, namlich in Bezug auf Schilerfirmen die Entwicklung u. a. einer
eigenen Geschéaftsidee, die Planung, Durchfiihrung und Auswertung von
Marktanalysen, die Firmengrindung, die Gestaltung von Arbeitsablaufen
(inkl. Formularen), Kundenbefragungen, schliellich die abschlielende
Bilanzierung einer Schulerfirma und Reflektion [sic!] der Lernprozesse*
(Duismann und Meschenmoser 2003, S. 56).

Uber Leitfaden und vorgefertigte Unterrichtsmaterialien wird die konkrete
Ausgestaltung der Schuilerfirmenarbeit in verschiedenen Perspektiven
beeinflusst. Die thematischen Schwerpunktsetzungen der Materialien
stellt eine Auswahl derjenigen betrieblichen Organisations- und Ab-
laufstrukturen dar, welche die Entwickler fur relevant erachten. Dies ent-
spricht einem Eingriff in die sachspezifische Perspektive der Schiiler-
firmen, Uber die der Abbildungscharakter der Schiilerfirmen im Vergleich
zur Realitat bewertet wird. Gleichzeitig wird durch die Materialien ein Vor-
schlag zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
gegeben, der Einfluss auf die Struktur- und Ergebnisqualitdt sowohl der
fachdidaktischen als auch der padagogischen Perspektive des Lernens
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hat. Wahrend die grundsatzlichen Ambivalenzen beim Einsatz vorgefer-
tigter Materialien unter den spezifischen didaktischen Pramissen von
Schiilerfirmen bereits skizziert wurden, miussen die Unterrichtsmateria-
lien ebenfalls unter der fachdidaktischen Perspektive bewertet werden.
Hierbei ist insbesondere darauf zu achten, inwiefern die Gegenstandsbe-
reiche der arbeitsorientierten Bildung ,Wirtschaft, Technik, Haushalt und
Beruf* (vgl. Meier und Meschenmoser 2009, S. 55) gleichermal3en einbe-
zogen werden.

Aus der vorgenommenen Analyse wird folgende Schlussfolgerung gezo-
gen: Die dargestellten Merkmalskataloge, Indikatorenmodelle und Unter-
stlitzungsangebote intendieren, die Qualitat von Schilerfirmen zu sichern
und weiterzuentwickeln. Dabei wird das Qualitatsverstandnis der einzel-
nen Akteure nur selten expliziert und transparent dargestellt. Da die nor-
mativen Werte stets in Qualitatsmalstabe einflieRen, ist die Perspektive
der Entwickler hingegen sehr entscheidend. Daher sind vorliegende
Qualitatskriterien hinsichtlich ihrer paAdagogischen Ausrichtung kritisch zu
betrachten. Primar an der padagogischen Zielintention ausgerichtete
Qualitatsindikatoren, wie beispielsweise die von Meier und Meschenmo-
ser erstellte Matrix (Meier und Meschenmoser 2009, S. 55), kdnnen als
Leitlinien fur die Gestaltung von Schulerfirmen wichtige Impulse liefern.
Sie missen jedoch um empirisch ausgerichtete Forschungen gestutzt
werden. Die vorliegenden Forschungsansatze zur Unterrichtsmethode
Schulerfirma werden daher im Kapitel 4 dargestellit.
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