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1. Erkenntnisinteressenspezifische Ausgangslage, Zielsetzung 

und Vorgehen  

Die Förderung von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit hat in Deutschland be-

reits eine lange Tradition, die Wurzeln reichen zurück bis in die Zeit der Weimarer Re-

publik.1 Heute spielt die Gründungsförderung der Bundesagentur für Arbeit (BA) eine 

wichtige Rolle in der aktiven Arbeitsmarktpolitik, Existenzgründungen aus der Arbeitslo-

sigkeit werden finanziell sowie durch begleitende Qualifizierung als arbeitsmarktpoliti-

sche Maßnahmen zur Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt gefördert, wodurch das 

Gründungsgeschehen in Deutschland in den letzten Jahren wesentlich mit beeinflusst 

wurde.2  Allein zwischen 2002 und 2014 wurden insgesamt fast 2 Millionen Gründungen 

aus der Arbeitslosigkeit von der Bundesagentur für Arbeit gefördert.3 Große Aktualität 

und Relevanz erlangte die Thematik der Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit 

Mitte der 2000er Jahre durch hohe Arbeitslosenquoten und insbesondere durch die Ein-

führung der vielfach mit Skepsis betrachteten aber politisch gewollten Ich-AG4 sowie den 

hohen Anteil der Gründungen aus der Arbeitslosigkeit am gesamten Gründungsgesche-

hen. So wurde Schätzungen zufolge im Jahr 2004 jede zweite Gründung in Deutschland 

von der BA gefördert.5 Bedingt durch verschiedene Faktoren wie die gute Arbeitsmarkt-

lage und geänderte Förderbedingungen ist in den letzten Jahren sowohl die Zahl der 

Gründungen insgesamt als auch die Anzahl der Gründungen aus der Arbeitslosigkeit 

und deren Anteil an den Gründungen insgesamt rückläufig.6  

Während sich die Förderkonditionen und -instrumente im Laufe der Zeit verändert ha-

ben, blieb die zugrundeliegende Intention des arbeitsmarktpolitischen Instruments die-

selbe: Mit dem Schritt in die Selbständigkeit beenden die Geförderten die Arbeitslosigkeit 

und damit auch den Bezug von Arbeitslosengeld und schaffen neben dem eigenen viel-

leicht noch weitere (sozialversicherungspflichtige) Arbeitsplätze, so dass im Erfolgsfall 

                                                

1  Vgl. Noll/Wießner (2011, S. 428). Vertiefend zur historischen Entwicklung der Förderung von Existenz-
gründungen aus der Arbeitslosigkeit vgl. Kapitel 3.3.1 der vorliegenden Arbeit. 

2  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S. 100). 
3  Vgl. Caliendo/Künn/Wießner (2012, S. 1) sowie Institut für Mittelstandsforschung (2014). 
4  Der Existenzgründungszuschuss, auch Ich-AG genannt, war ein von Januar 2003 bis Juli 2006 laufen-

des Instrument zur Förderung von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit, das aus den Reform-
gesetzen der Hartz-Kommission hervorging und auch aufgrund der Bezeichnung Ich-AG häufig in der 
öffentlichen Diskussion stand. Vgl. zum Existenzgründungszuschuss ausführlich Kapitel 3.3.2.2 der 
vorliegenden Arbeit. 

5  Vgl. hierzu Institut für Mittelstandsforschung (2004, S. 14) sowie Gesellschaft für innovative Beschäfti-
gungsförderung mbH (2004, S. 6). 

6  Vgl. bspw. Metzger/Ullrich (2013). 
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durch fiskalische und parafiskalische Rückflüsse solche Förderprogramme kostenneut-

ral sein können oder sogar zur Einsparung von Beitragsmitteln beitragen.7 

Untersuchungen zeigen, dass die Gründungsförderung für Arbeitslose eines der erfolg-

reichsten arbeitsmarktpolitischen Instrumente ist.8 Auch nach Auslaufen der Fördermittel 

ist die Bestandsfestigkeit der gegründeten Unternehmen hoch und nur wenige Gründer9 

fallen auf lange Sicht wieder in den Leistungsbezug zurück.10 Dies kann beschäftigungs-

politisch durch die Schaffung des eigenen Arbeitsplatzes und damit einer Erhaltung und 

Weiterentwicklung des Humankapitals der Gründerperson als Erfolg betrachtet werden 

– auch wenn die Einschätzung hinsichtlich der Bedeutung, die den neugegründeten Un-

ternehmen für die Innovationsfähigkeit einer Volkswirtschaft, die dauerhafte Existenz 

wettbewerblicher Strukturen sowie die Schaffung neuer Arbeitsplätze gemeinhin zuge-

messen wird,11 eher zurückhaltend ist.12  

Diese zurückhaltende Einschätzung liegt auch in den unterschiedlichen Charakteristika 

der Gründer bzw. Gründungen aus der Arbeitslosigkeit im Vergleich zu konventionellen 

                                                

7  Vgl. Noll/Wießner (2011, S. 428). Eine Effizienzanalyse, in der die gesparte Arbeitslosenunterstützung 
den Programmkosten gegenübergestellt wurde, kam z.B. zu dem Schluss, dass das Überbrückungs-
geld nicht nur effektiv Gründungen und Arbeitsplätze gefördert hat, sondern für die Arbeitsverwaltung 
auch monetär effizient war, da die Einspareffekte über den Maßnahmekosten lagen, vgl. Caliendo et al. 
(2007). 

8  Die Förderprogramme für Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit waren immer wieder Gegen-
stand wissenschaftlicher Evaluationen, vgl. hierzu auch ausführlich Kapitel 3.3.3 der vorliegenden Ar-
beit. Alle Untersuchungen wie bspw. auch die „Hartz-Evaluation“, die bisher größte zusammenhän-
gende wissenschaftliche Untersuchung arbeitsmarktpolitischer Programme, belegen den Erfolg der 
Förderung, vgl. BMWA (2006), sowie bspw. Wießner (2001), Noll/Wießner (2011) und May-Strobl 
(2010). Vgl. auch Caliendo/Künn/Wießner (2010, S. 285), die konstatieren, dass ähnlich positive Ef-
fekte mit anderen arbeitsmarktpolitischen Maßnahmen kaum erreicht werden.  

9  Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit  für alle allgemeingültigen Dar-
stellungen vornehmlich die männliche Sprachform verwendet und auf eine explizite, sprachliche ge-
schlechtsspezifische Differenzierung verzichtet. Es sei jedoch ausdrücklich darauf hingewiesen, dass 
die Verwendung der männlichen Form alle weiblichen Personen mit einschließt. 

10  Vgl. May-Strobl (2010, S. 52) sowie Caliendo/Künn/Wießner (2010, S. 284), die in einer langfristigen 
und repräsentativen Untersuchung zeigen, dass 5 Jahre nach Aufnahme der selbständigen Tätigkeit 
noch 56-70% der mit Überbrückungsgeld geförderten Personen selbständig waren und bei den mit 
dem Existenzgründungszuschuss Geförderten 57-63%. Die Integrationsquoten in den ersten Arbeits-
markt betragen bei den Überbrückungsgeld Geförderten 79-90% und bei den mit dem Existenzgrün-
dungszuschuss Geförderten 76-83%. Auch andere Studien zeigen, dass selbst wenn die Gründer nicht 
selbständig bleiben, die Selbständigkeit häufig als eine Art Sprungbrett den Übergang von der Arbeits-
losigkeit in eine abhängige Beschäftigung erleichtert, vgl. bspw. Koch/Rosemann/Späth (2011, S. 32 
f.). 

11  Die Bedeutung kleiner und mittlerer Unternehmen als Hoffnungsträger des Arbeitsmarktes wurde vor 
allem durch die Arbeiten des amerikanischen Ökonomen Birch bestätigt (vgl. Birch 1987). Birch konsta-
tierte, dass neue Arbeitsplätze und positive Beschäftigungseffekte im europäischen Binnenmarkt fast 
ausschließlich von kleinen und mittleren Unternehmen ausgehen, während große Unternehmen be-
dingt durch Innovationen und technischen Fortschritt eher Arbeitsplätze abbauen. Die Ergebnisse von 
Birch wurden auf Deutschland bezogen durch die Untersuchungen Gruhlers (1999) sowie des Instituts 
der deutschen Wirtschaft bestätigt (vgl. Ripsas 2000, S. 20). Diese Ergebnisse erklären die Relevanz, 
die Gründungen im Hinblick auf die Auslösung positiver Beschäftigungseffekte zugemessen wird. Er-
gebnisse einer international vergleichenden Studie zeigen auf, dass etwa ein Drittel des Wirtschafts-
wachstums durch neue und neugegründete Unternehmen erwirtschaftet wird, vgl. hierzu Stern-
berg/Bergmann/Tamásy (2001, S. 4). 

12  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a, S. 6) sowie Rammer (2004, S. 8). 
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Gründungen oder Gründungen aus dem Hochschulbereich begründet. Wie die Ergeb-

nisse bisheriger Studien sowie auch die im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchge-

führten Untersuchungen13 zeigen, ist davon auszugehen, dass die Voraussetzungen vie-

ler Gründer aus der Arbeitslosigkeit nicht so gut sind, wie es wünschenswert wäre, 

sondern vor allem im Bereich der qualifikatorischen und persönlichen Voraussetzungen 

Defizite aufweisen.14 Gerade die Persönlichkeit des Gründers ist es, die in der wissen-

schaftlichen Diskussion und auch der wirtschaftlichen Praxis als in hohem Umfang rele-

vant für den Erfolg von Gründungen eingeschätzt wird.15 Bereits Brüderl/Preisendör-

fer/Ziegler konstatieren hierzu: „Dass die Person des Gründers der zentrale Faktor mit 

Einfluss auf die Erfolgschancen der Gründung ist, bildet die gemeinsame und seit Jahr-

zehnten bestehende Grundüberzeugung der Entrepreneurship-Forschung, betriebswirt-

schaftlicher Ansätze und auch der weit verbreiteten Ratgeber-Literatur zur beruflichen 

Selbständigkeit.“16 Daher kommt auch Weiterbildungsangeboten, die nicht nur auf grün-

dungsfachliches Wissen ausgerichtet sind sondern auch auf die Persönlichkeitsentwick-

lung der Gründer abzielen, eine steigende Bedeutung zu. Hinzu kommt, dass unterneh-

merisches Denken und Handeln auf individueller Ebene sowie eine Kultur der 

Selbständigkeit auf gesellschaftlicher Ebene von vielen als immer bedeutsamer einge-

schätzt werden und in diesem Zusammenhang als ein wichtiges Zielkonstrukt ökonomi-

scher Bildung und damit als wirtschaftsdidaktische Zielkategorie betrachtet werden kön-

nen.17 Auch in Hinblick auf den demographischen Wandel und den Fachkräftemangel ist 

es sinnvoll durch individuelle Förderung möglichst viele Personen wieder für den Arbeits-

markt zu mobilisieren und den einzelnen Personen in der Entfaltung ihrer Potenziale 

einen höherer Stellenwert einzuräumen18 auch wenn es einer langen Qualifizierungs-

dauer und hohem finanziellen Aufwand bedarf.  

Doch dies erfordert andere/neue Förderstrukturen und eine Didaktik, in der neben Fach-

kompetenzen auch fachübergreifende unternehmerische Handlungskompetenzen und 

unternehmerische Persönlichkeitseigenschaften gefördert werden. Mit der Gründungs-

didaktik hat sich in den letzten Jahren eine Wissenschaftsdisziplin entwickelt, die sich 

                                                

13  Vgl. 4.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
14  Vgl. hierzu Kapitel 3.3.3.1 sowie Kapitel 4.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
15  Vgl. bspw. Schenk (1999, S. 45) sowie auch Braukmann/Bijedic/Schneider (2008, S. 1). 
16  Brüderl/Preisendörfer/Ziegler (1996, S. 33). Da Arbeitslose vor allem in klassischen Branchen und eher 

als me-too-Gründung gründen, entfällt zumeist die Gründungsidee als Erfolgsfaktor und auch die finan-
zielle Ausstattung ist i.d.R. gering, so dass die Gründerperson als zentrale Erfolgsdeterminante an wei-
terer Relevanz gewinnt, vgl. hierzu auch Seidel (2002, S. 71) sowie Kapitel 3.3 der vorliegenden Arbeit. 

17   Vgl. exemplarisch Bijedic (2013, S. 2).  
18  Braukmann/Schneider (2007, S. 175 f.) 
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als Theorie der Aus- und Weiterbildung bzw. als Theorie der Entwicklung von unterneh-

merischen Persönlichkeiten versteht19 und die mit der „Didaktik der Entwicklung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten (DEUP)“ und darauf aufbauenden praxiswirksamen  

Konzepten einen grundlegenden Beitrag zur didaktisch moderierten Gestaltung des Pro-

zesses der Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit liefert.20 

Während die Konzepte und Ansätze zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkei-

ten im Rahmen der Wuppertaler Gründungsdidaktik als sehr zeitintensiv, ambitioniert 

und idealtypisch eingeschätzt werden können, lässt sich – mit Blick auf die Ergebnisse 

der vorliegenden Arbeit – konstatieren, dass die Praxis der Qualifizierungsangebote für 

Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit im Gegensatz hierzu vielfach sehr unzu-

reichend einzuschätzen ist, didaktisch kaum fundiert und von stark limitierenden Rah-

menbedingungen geprägt ist.21 Geht man von einer politisch weiterhin erwünschten För-

derung dieser Gründergruppe aus, bedarf es dringend einer Verbesserung der 

Förderung und insbesondere der Qualifizierungsangebote sowie einiger Veränderungen 

hinsichtlich der stark limitierend wirkenden Rahmenbedingungen in diesem Bereich, der 

auch in der wissenschaftlichen Betrachtung bisher wenig Aufmerksamkeit erfahren hat. 

Denn auch wenn es sich hier um eine Zielgruppe handelt, deren Voraussetzungen als 

sehr heterogen und in vieler Hinsicht als nicht unbedingt optimal für eine Existenzgrün-

dung angesehen werden können und die einen dementsprechend hohen Bedarf an grün-

dungsbezogener Qualifizierung aufweist, sollte dem dadurch hohen Entwicklungs- und 

Qualifizierungsbedarf in den angebotenen Qualifizierungsangeboten Rechnung getra-

gen werden, um die Existenzgründer bestmöglich auf ihre Gründungen vorzubereiten 

bzw. sie dabei zu begleiten.  

Das übergeordnete Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, einen wirtschafts- und grün-

dungsdidaktisch fundierten Beitrag zur Konzeptionalisierung eines Modells zur systema-

tisch-intentionalen Entwicklung vormals arbeitsloser Gründer/innen zu erarbeiten. Bei 

der theoretischen Fundierung des Modells soll dabei auf die wirtschafts- und gründungs-

didaktischen Grundlagen der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten fokus-

siert werden unter Einbezug von Erkenntnissen aus dem Bereich der Weiterbildung mit 

Arbeitslosen. Diese theoretische Fundierung wird ergänzt um eine breite theoretische 

und empirische Analyse der Zielgruppe und ihrer spezifischen Voraussetzungen und 

                                                

19  Vgl. Schneider (2011, S. 5). 
20  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 102). 
21  Vgl. Kapitel 4.2.2 der vorliegenden Arbeit. 
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Rahmenbedingungen sowie einer Analyse des Ist-Stands typischer Erscheinungsformen 

der Qualifizierungsangebote. 

Die folgende Abbildung veranschaulicht Zieltaxonomie und Argumentationsgang der vor-

liegenden Arbeit, die im Folgenden vertiefend expliziert werden sollen. 

 

 

Abbildung 1: Zieltaxonomie der vorliegenden Arbeit22  

 

Nach den einleitenden Ausführungen zu Ausgangssituation, Zielsetzung und Vorgehen 

in Kapitel 1 erfolgen in Kapitel 2 die disziplinäre Einordnung der Thematik sowie die Dar-

legung der theoretischen Grundlagen zur Planung und Gestaltung von persönlichkeits-

bezogenen Qualifizierungsmaßnamen. Hierbei wird zunächst auf die Wirtschaftsdidaktik 

als Bezugsdisziplin der Entrepreneurship Education eingegangen und es werden etab-

lierte Theorien, Modelle und Konzepte zur Planung und Gestaltung von Lehr-/Lernsitua-

tionen im sozio-ökonomischen Kontext vorgestellt, die  - orientiert am Konstrukt einer 

beruflichen Handlungskompetenz – auch für die Entwicklung unternehmerischer Persön-

lichkeiten eine relevante Grundlage insbesondere auf mikrodidaktischer Ebene darstel-

len.  

Um eine notwendige theoretische Fundierung für die Konzeptionalisierung eines persön-

lichkeitsbezogenen Qualifizierungsansatzes zu erreichen, liegt der Schwerpunkt dieses 

Kapitels in der Darlegung der Erkenntnisse der Gründungsdidaktik als spezifischem re-

ferenztheoretischen Rahmen für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten. 

                                                

22 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Das Kapitel stellt umfassend die unternehmerische Persönlichkeit als gründungsdidakti-

sches Zielkonstrukt sowie die „Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keit (DEUP)“ und erste praxiswirksame Konkretisierungen wie das „Entrepreneurship 

Career Development (ECD)“ und das integrative „Modell zur mikrodidaktischen Analyse 

und Planung persönlichkeitsbezogener Seminare (MAPPS)“ vor, die die theoretische 

Grundlage für das hier vorgestellte persönlichkeitsbezogene Modell zur Qualifizierung 

vormals arbeitsloser Gründer liefern.  

Das dritte Kapitel fokussiert auf Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit als zentrale 

Zielgruppe der vorliegenden Arbeit sowie auf die Rahmenbedingungen der Förderung 

von Gründungen aus der Arbeitslosigkeit und bietet dabei eine bislang in der einschlägi-

gen Literatur in dieser Form nicht vorhandene Übersicht der Thematik, insbesondere 

hinsichtlich der Betrachtung als Zielgruppe von Qualifizierungsangeboten mit persönlich-

keitsbezogenem Anspruch. Dieses Kapitel dient der Erkenntnisgewinnung bezüglich ei-

ner differenzierten Betrachtung der Voraussetzungen und Einschränkungen der Ziel-

gruppe, für die im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein Modell zur systematisch-

intentionalen Entwicklung erarbeitet wird. Die in diesem Zusammenhang dargestellten 

und als sehr limitierend einzuschätzenden Rahmenbedingungen der Gründungsförde-

rung bilden eine wichtige Erkenntnisgrundlage für die Einschätzung der Möglichkeiten 

und Grenzen der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei dieser Zielgruppe 

sowie für die Erarbeitung von Empfehlungen für eine möglichst förderliche Umgebung 

für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit. Die 

dargelegten theoretischen Erkenntnisse werden in einer ersten Annäherung hinsichtlich 

der resultierenden Implikationen für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten 

bei Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit analysiert.  

Basierend auf diesen theoretischen Grundlagen folgen der empirische und der konzep-

tionelle Teil der vorliegenden Arbeit. 

Das vierte Kapitel befasst sich zum einen mit dem bislang noch nicht tiefer analysierten 

Bereich der Qualifizierungsangebote für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit und 

ermöglicht es durch die hier durchgeführte Untersuchung typischer Erscheinungsformen 

der Angebote, Erkenntnisse über die Praxis und den Ist-Zustand der Gründungsqualifi-

zierung in diesem Bereich zu veranschaulichen und den sich daraus ergebenden Hand-

lungsbedarf zu konturieren. Die Qualifizierungsangebote werden mit Bezug zu den the-

oretischen Grundlagen der Didaktik, Wirtschaftsdidaktik und Gründungsdidaktik 

analysiert und die Ergebnisse hinsichtlich der besonderen Anforderungen der Zielgruppe 
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und der ambitionierten Ziele einer Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten dis-

kutiert und so Ansatzpunkte für eine Konzeptionalisierung herausgearbeitet. Die Unter-

suchung veranschaulicht dadurch nicht nur den Ist-Zustand der Qualifizierungspraxis 

und zeigt das Verbesserungspotential in einem Bereich auf, der sich in der praktischen 

Umsetzung bislang wenig an theoretischen Erkenntnissen der Wirtschafts- und Grün-

dungsdidaktik orientiert, sondern liefert damit auch wichtige Anhaltspunkte für die Dis-

kussion der praktischen Realisierbarkeit des im Rahmen der vorliegenden Arbeit vorge-

stellten Konzepts.  

Im Rahmen einer weiteren Untersuchung wurden mit Hilfe einer Befragung sowie der 

teilnehmenden Beobachtung an Qualifizierungsangeboten und Tiefeninterviews Er-

kenntnisse erhoben, die es ermöglichen, den Lern- und Entwicklungsstand der Ziel-

gruppe über die in Kapitel 3 dargelegten Informationen bisheriger Untersuchungen hin-

aus zu präzisieren. Die Untersuchung liefert auch Erkenntnisse über die Ausprägung der 

persönlichkeitsbezogenen unternehmerischen Eigenschaften bei der betrachteten Ziel-

gruppe und zeigt hierdurch Ansatzpunkte auf, die es im Rahmen der Konzeptionalisie-

rung zu berücksichtigen gilt.  

Kapitel 5 verbindet nun beide Bereiche, d.h. im expliziten Rekurs auf die wirtschafts- und 

gründungsdidaktischen Referenztheorien und unter Berücksichtigung der in Kapitel 3 

und 4 erarbeiteten zielgruppenspezifischen Erkenntnisse wird die Entwicklung unterneh-

merischer Persönlichkeiten bei Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit im model-

lierten Implikationszusammenhang dargestellt. Im Fokus steht dabei ein die Bedürfnisse 

und Voraussetzungen der Zielgruppe berücksichtigender, am Entrepreneurship Career 

Development orientierter Ansatz, der zum Zweck der Zielerreichung keinen zeitlichen 

Limitationen unterworfen ist, neben dem Seminarraum auch weitere Lernorte mit einbe-

zieht, individualisiertes Lernen auf Basis einer komplexen modularen Organisationsform 

ermöglicht und dessen persönlichkeitsbezogener Anspruch sich über den gesamten An-

satz erstreckt. Ausgangspunkt der Konzeptionalisierung ist dabei eine Typisierung der 

Zielgruppe. Die Konzeptionalisierung orientiert sich im Rahmen einer makrodidaktischen 

Innovation insbesondere daran, wie die Rahmenbedingungen so lern- und entwicklungs-

förderlich wie möglich gestaltet werden können, um das Ziel einer Entwicklung unterneh-

merischer Persönlichkeiten bei Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit überhaupt er-

reichen zu können. Diese Modellvorstellung macht die Diskrepanz zwischen der Realität 

und einer Idealvorstellung einer Qualifizierung von Existenzgründern aus der Arbeitslo-

sigkeit offensichtlich und kann als Offerte an die Politik und die Weiterbildungspraxis im 
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Bereich der Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit verstanden werden, die hier vorge-

stellten Erkenntnisse für die zukünftige Planung und Gestaltung von Qualifizierungsan-

geboten zu nutzen. 
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2. Zu den wirtschafts- und gründungsdidaktischen Grundlagen 

der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten  

In Kapitel 2 erfolgen die disziplinäre Einordnung der Thematik sowie die Darlegung der 

theoretischen Grundlagen zur Planung und Gestaltung von persönlichkeitsbezogenen 

Qualifizierungsangeboten für vormals arbeitslose Gründer. Hierbei soll zunächst auf die 

Wirtschaftsdidaktik als Bezugsdisziplin der Entrepreneurship Education eingegangen 

werden und etablierte Theorien, Modelle und Konzepte zur Planung und Gestaltung von 

Seminaren im sozio-ökonomischen Kontext vorgestellt werden, die - orientiert am Kon-

strukt einer beruflichen Handlungskompetenz – auch für die Entwicklung unternehmeri-

scher Persönlichkeiten eine relevante Grundlage insbesondere auf mikrodidaktischer 

Ebene darstellen, da die Methoden und Medien einer unternehmerischen Persönlich-

keitsentwicklung weiterhin weitgehend den Maßgaben einer modernen Wirtschaftsdi-

daktik entsprechen. 

Da die wirtschaftsdidaktischen Grundlagen für die Konzeption von Qualifizierungsange-

boten zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten gewisse Grenzen aufweisen, 

werden daran anschließend umfassend die Erkenntnisse der im Rahmen der Wupper-

taler Entrepreneurship Education entwickelten Gründungsdidaktik vorgestellt, die in die-

sem Zusammenhang als richtungsweisend betrachtet werden kann und daher den spe-

zifischen referenztheoretischen Rahmen für die Entwicklung unternehmerischer 

Persönlichkeiten darstellt. Das Kapitel stellt die unternehmerische Persönlichkeit als 

gründungsdidaktisches Zielkonstrukt sowie die ‚Didaktik der Entwicklung unternehmeri-

scher Persönlichkeit‘ und erste praxiswirksame Konkretisierungen wie das ‚Entrepreneu-

rship Career Development‘ und das ‚Modell der mikrodidaktischen Analyse und Planung 

persönlichkeitsbezogener Seminare (MAPPS)‘ vor.  

 

2.1 Zur Wirtschaftsdidaktik als theoretischer Rahmen für die Pla-

nung und Gestaltung von Qualifizierungsangeboten im sozio-

ökonomischen Kontext   

Ausgehend von einem Verständnis der unternehmerischen Persönlichkeit als angestreb-

tem Lernziel im sozioökonomischen Kontext bietet sich als theoretische Fundierung ei-

ner Konzeptionalisierung eines Ansatzes zur Qualifizierung vormals arbeitsloser Grün-

der in einem ersten Schritt die Wirtschaftsdidaktik an, da diese zum einen den Bezug 
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zum beruflichen Wirkungsraum angemessen berücksichtigt und zum anderen theoreti-

sche Konzepte und Modelle für die Planung und Gestaltung entsprechender sozio-öko-

nomischer Lehr-/Lernsituationen bereithält.23  

Hierzu soll zunächst eine wissenschaftsdisziplinäre Einordnung und Definition zentraler 

Begrifflichkeiten sowie eine Darlegung der beruflichen Handlungskompetenz als zentra-

les Lernziel der Wirtschaftsdidaktik erfolgen. In einem weiteren Schritt werden die lern-

theoretischen Hintergründe und prinzipiengeleiteten Handlungskonzepte der Wirt-

schaftsdidaktik dargelegt, sowie zentrale wirtschaftsdidaktische Modelle zur Planung 

und Gestaltung (persönlichkeitsbezogener) Qualifizierungsangebote und relevante wirt-

schaftsdidaktische Strukturelemente vorgestellt. 

Strukturell und argumentativ wird hierbei in Teilen Schneider (2011) gefolgt, der für den 

Bereich der Planung und Gestaltung von Seminaren im sozioökonomischen Kontext so-

wie insbesondere für die Gründungsdidaktik als Referenzrahmen für die Entwicklung 

unternehmerischer Persönlichkeiten in seinem Werk eine umfassende theoretische 

Grundlegung vorgenommen hat. 24 

 

2.1.1 Zur wissenschaftsdisziplinären Einordnung und Definition zentra-

ler Begrifflichkeiten  

Bei der Planung und Gestaltung von Qualifizierungsangeboten für Gründer bietet insbe-

sondere die Wirtschaftsdidaktik als Referenzdisziplin der Entrepreneurship Education 

die zentralen didaktischen Grundlagen. 

Die Wirtschaftsdidaktik ist ein Teilbereich der Wirtschaftspädagogik, die nach Euler/Hahn 

definiert werden kann als „Theorie über die bildende Vorbereitung des Menschen auf die 

Bewältigung von sozio-ökonomischen Lebenssituationen.“25  

Als sozio-ökonomisch werden dabei solche Situationen bezeichnet, in denen Menschen 

mit Aufgaben konfrontiert sind, die im Kern als ökonomisch gelten, wie bspw. Einkom-

menserwerb und -verwendung oder Konsumentscheidungen, wobei das ‚sozio‘ sich da-

rauf bezieht, dass diese Aufgaben in einen sozialen Kontext eingebettet sind, den es zu 

berücksichtigen gilt. 26 Als Ziel der Wirtschaftspädagogik kann daher die Entwicklung von 

                                                

23  Vgl. Schneider (2011, S. 11). 
24  Vgl. Schneider (2011). 
25  Euler/Hahn (2014, S. 78). 
26  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 79). 
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Individuen zu mündigen, aktiv und verantwortungsbewusst handelnden Akteuren in ih-

rem sozioökonomischen Kontext verstanden werden.27  

Als Fachdisziplin nimmt die Wirtschaftspädagogik eine Sonderstellung zwischen Ökono-

mik und Pädagogik ein und verhält sich nach beiden Seiten ambivalent.28 Die Wirt-

schaftspädagogik speist sich aus diesen beiden Bezugswissenschaften und orientiert 

sich dabei in ihrem Subjektbezug stärker an der Pädagogik und in ihrem Objektbezug 

vor allem an den Wirtschaftswissenschaften.29 

Die Wirtschaftspädagogik beinhaltet dabei zwei Praxisbezüge: Die Praxis der sozio-öko-

nomischen Lebenssituationen auf deren Bewältigung die Menschen vorbereitet werden 

sollen einerseits und die Praxis der Vorbereitung auf die Bewältigung der Anforderungen 

andererseits.30 Diese Vorbereitung soll nach normativen Prinzipien erfolgen, was Eu-

ler/Hahn durch den Einbezug des Bildungsbegriffs in ihre Definition zum Ausdruck brin-

gen. Die sich daraus ableitenden Schwerpunkte der Wirtschaftspädagogik sind normativ 

(Bestimmung der normativen Grundlagen z.B. der Leitziele der didaktischen Gestaltung 

von Maßnahmen), institutionell-organisatorisch und didaktisch (zielbezogene Gestaltung 

von Lehr-/Lernprozessen).31 Die Wirtschaftsdidaktik bildet damit eine der drei Dimensio-

nen der Wirtschaftspädagogik, die in enger Abhängigkeit und Wechselwirkung zueinan-

der stehen und kann nach Euler/Hahn definiert werden als „Theorie kommunikativer 

Lehr-/Lernsituationen zur bildenden Vorbereitung des Menschen auf die Bewältigung 

von sozio-ökonomischen Lebenssituationen.“32 Damit kann die ökonomische Bildung als 

ein originär wirtschaftsdidaktisches Aufgabenfeld betrachtet werden, in deren Kontext 

auch die Entrepreneurship Education verankert werden kann.33  

Zur besseren kontextuellen Einordnung soll im Folgenden kurz auf die Begriffe des Ent-

repreneurship und der Entrepreneurship Education eingegangen werden.  

                                                

27  Vgl. Diensberg (2001, S. 70). 
28  Vgl. Sloane/Twardy/Buschfeld (2004, S. 55). 
29  Vgl. Braukmann (2002, S. 57). 
30  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 79). 
31  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 79). 
32  Euler/Hahn (2014, S. 80). Zum Vergleich definiert Czycholl (1974, S. 19), dass sich die Wirtschaftsdi-

daktik „mit dem auf Wirtschaft ausgerichteten Lernen in allen Formen und dem Lehren aller Art auf al-
len Stufen, einschließlich außerunterrichtlicher Formen des Lehrens und Lernens“ befasst.  

33  Vgl. Bijedic (2013, S. 66). 
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Einen guten Überblick über die Entwicklung des Terminus Entrepreneurship bietet Fall-

gatter.34 Die etymologischen Wurzeln des Begriffs liegen im Lateinischen und Französi-

schen. ‚Prehendere’ bzw. ‚entreprendre’ lässt sich mit ‚anstrengen’ oder ‚unternehmen’ 

übersetzen.35 Nach McKenzie wurde der Entrepreneurshipbegriff erstmals vom engli-

schen Bankier Richard Cantillon in einem ökonomischen Kontext benutzt, der daher als 

Schöpfer des Begriffs gilt.36 Er bezeichnete damit einen nach Geschäftsmöglichkeiten 

suchenden, rational entscheidenden Risikoträger und Firmenleiter. Im Englischen wurde 

der Entrepreneur erst seit Beginn des 20. Jahrhunderts ausschließlich im kaufmänni-

schen Sinne als „One who undertakes an enterprise; one who owns and manages a 

business; a person who takes the risk of profit and loss“37 definiert. Zu dieser Zeit trat die 

auch heute noch dominierende Sichtweise von Unternehmern als Erfinder und Innova-

toren in den Vordergrund, die der österreichische Nationalökonom Joseph Schumpeter 

maßgeblich prägte.38  

Im deutschen Sprachraum existiert für den Anglizismus ‚Entrepreneurship‘ weder ein 

Äquivalent noch eine adäquate Übersetzung, vielfach haben sich auch in der deutsch-

sprachigen Literatur die Begriffe Entrepreneur und Entrepreneurship durchgesetzt. Doch 

                                                

34   Vgl. im Folgenden Fallgatter (2002, S. 11 ff.). Im Frankreich des sechzehnten Jahrhunderts bezeich-
nete der Begriff einen ‚Glücksritter’, der seine Dienste für verschiedenste Zwecke anbot und als Söld-
ner anheuerte. Seit dem siebzehnten Jahrhundert steht der Begriff für Personen, die Verträge für öf-
fentliche Aufträge abschlossen, neuartige landwirtschaftliche Methoden einführten oder auch eigenes 
Kapital in Industriebetriebe einbrachten, vgl. Martinelli (1994, S. 476). 

35   Vgl. Hisrich/Peters (1998, S. 6 f.), sowie Grüner (1993, S. 486). 
36  Richard Cantillons (1680-1734) maßgebliche Werke entstanden zwischen 1720 und 1734. In der Ent-

repreneurship-Literatur wird als Quelle das 1755 posthum veröffentlichte Werk „Essai su la Nature du 
Commerce en General“ zitiert, vgl. McKenzie (2000, S. 123). Der Eingang des französischen ‚entre-
prendre’ in die englische Sprache fand vermutlich Ende des 18. Jahrhunderts über die ökonomische 
Theorie mit den Werken von Jean-Baptiste Say u.a. statt. Die Forschungen Cantillons wurden von Say 
(um ca. 1800) und Mill (um ca. 1850) aufgegriffen und weiterentwickelt, vgl. Lilischkis (2001, S. 10 f.). 
Say stellte als Erster den Entrepreneur als „one who recombines capital, physical resources, and la-
bour in some new, more innovative way” dar, siehe hierzu Saee (2001, S. 93). 

37  Definition gemäß Oxford English Dictionary (2007, S. 307).  
38  Vgl. Hébert/Link (1988, S. 11 ff.) Die Werke des österreichischen Nationalökonomen Joseph Schumpe-

ter können als wichtigste theoretische Referenz der Entrepreneurship-Forschung angesehen werden. 
So bezeichnet Schumpeter in ‚The Theory of Economic Development‘ (1934), der englischen Version 
von seiner ‚Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung‘, den Unternehmer als Entrepreneur. Schumpeter, 
der die Bedeutung des Unternehmertums funktional herleitete, sieht den ökonomischen Prozess als 
schöpferische Zerstörung durch eine ständige Durchsetzung neuer Kombinationen (Innovationen) am 
Markt: 1. die Durchsetzung neuer Produkte, 2. die Nutzung neuer Produktionsmethoden, 3. die Er-
schließung neuer Absatzmärkte, 4. die Erschließung neuer Bezugsquellen von Rohstoffen und 5. eine 
Neuorganisation wie bspw. die Schaffung eines Monopols. Den Unternehmer charakterisiert er als den 
„Promotor dieser Veränderungsprozesse“, vgl. Schumpeter (1993, S. 100 f.). Für Schumpeter zeichnet 
sich ein Unternehmer durch die Schaffung einer neuen Wirtschaftseinheit aus, die etwas noch nie Da-
gewesenes ins Leben ruft. Das wesentliche Element des Unternehmertums ist für ihn die Schaffung 
einer neuen Kombination am Markt und eben nicht der Betrieb der geschaffenen Unternehmung, ent-
gegen dem im gängigen Sprachgebrauch üblichen Verständnis, vgl. Fallgatter (2002, S. 15). Der Un-
ternehmer wird von Schumpeter als schöpferisch und innovativ beschrieben und besitzt die Qualitäten 
eines Pioniers, daher wird auch oft vom Schumpeterschen Pionierunternehmer gesprochen, vgl. Li-
lischkis (2001, S. 11). Das Verständnis Schumpeters stellt bis heute ein Leitthema der Gründungsfor-
schung dar und bildet demzufolge auch die Grundlage der heutigen Beschreibungen von Entrepreneu-
rship und Unternehmertum, vgl. Herting (2001, S. 68). 
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trotz der Einigkeit über die Adaption des Entrepreneurshipbegriffs auch in der deutschen 

Literatur gibt es keine eindeutige, sondern eine Fülle von Definitionen, die in ihrer Vielfalt 

kaum zu überblicken und durch ein breites inhaltliches Spektrum gekennzeichnet sind.39 

Allerdings lassen sich gemeinsame Kernbereiche der verschiedenen Umschreibungs- 

und Definitionsversuche identifizieren. Nach Fallgatter besteht weitgehend Einigkeit, 

dass Gegenstandsbereiche „wie ‚Unternehmertum’, ‚unternehmerisches Handeln’, ‚Un-

ternehmensgründung und -entwicklung’ sowie Faktoren, die diese Bereiche beeinflus-

sen, den Kern von Entrepreneurship ausmachen.“40 Der Wuppertaler Gründungspäda-

gogik und -didaktik liegt die Definition zu Grunde, dass „Entrepreneurship als eine 

Realisierung einer (Produkt- oder Prozess-)Innovation aufgefasst werden kann, die ein 

Gründer durch Errichtung einer eigenen, beruflich selbständigen Existenz in den Markt 

einführt.“41 

In der deutschsprachigen Literatur werden daneben häufig die Begriffe ‚Gründer’, ‚Exis-

tenzgründer’ und ‚Unternehmensgründer’ verwendet und dies auch oft synonym, obwohl 

sie ihrer Bedeutung nach unterschiedliche Sachverhalte eines verwandten Themenkrei-

ses bezeichnen und streng genommen nicht deckungsgleich sind.42 Nicht umstritten sind 

die etymologischen Wurzeln des Begriffs ‚Gründung’ aus dem althochdeutschen Wort 

                                                

39  Die Komplexität des Entrepreneurship wird u.a. dadurch verdeutlicht, dass die Entrepreneurship-For-
schung sehr interdisziplinär ausgerichtet ist, das Spektrum reicht von ökonomischen, soziologischen 
und psychologischen bis hin zu wirtschaftshistorischen Ansätzen, vgl. hierzu auch Preisendörfer 
(2002b, S. 11 f.). Für Hisrich/Peters (2010, S. 6) ist Entrepreneurship „the process of creating some-
thing new with value by devoting the necessary time and effort, assuming the accompanying financial, 
psychic and social risks and uncertainties; and receiving the resulting rewards of monetary and per-
sonal satisfaction.” Lück/Böhmer  (1994, S. 403).definieren: „Gegenstand des Entrepreneurship als 
wissenschaftliche Disziplin ist die Untersuchung aller Planungsüberlegungen und Maßnahmen in Form 
eines kreativen Prozesses zur Errichtung eines Unternehmens, wobei der Rolle des Gründers eine be-
sondere Bedeutung beigemessen wird.“ Für weitere Definitionen und Beschreibungen vgl. bspw. Grü-
ner (1993, S. 86). 

40  Fallgatter (2002, S. 13 f.). Fallgatter unterscheidet zwei unterschiedliche Perspektiven, eine institutio-
nelle und eine prozessuale: Hinsichtlich der institutionellen Perspektive bezeichnet Entrepreneurship 
eine sich etablierende betriebswirtschaftliche Teil-Disziplin der Forschung und Lehre an Universitäten 
und Hochschulen. Gegenstand der Forschung sind dabei u.a. die Phasen einer Unternehmensgrün-
dung, der Gründungsprozess, persönliche Charakteristika von Unternehmensgründern/Unternehmern, 
steuerliche, rechtliche und finanzierungstechnische Aspekte, die Analyse des regionalen oder nationa-
len Gründungsgeschehens sowie die Entstehung, Entwicklung und Bedeutung junger Unternehmen. 
Zum anderen lässt sich Entrepreneurship aus der prozessualen Perspektive „auch als Aktivität auffas-
sen und steht in diesem Sinne für Unternehmertum, unternehmerisches Handeln und das Gründen ei-
ner Unternehmung selbst“, siehe Fallgatter (2002, S. 1). Nach Fallgatters Auffassung integrieren diese 
beiden Definitionen die verschiedenen Facetten des Gründungsphänomens durch eine Fokussierung 
auf die unternehmerischen Handlungsfelder als zentralen Ausgangspunkt jeder Unternehmensgrün-
dung und ermöglichen so die Bildung eines zentralen Ansatzes für die wissenschaftliche Forschung in 
diesem Bereich, „deren prozessualer Charakter sowie die Bedeutung der Unternehmerperson bilden 
dabei gleichermaßen einen Schwerpunkt, vgl. Fallgatter (2002, S. 18). Siehe hierzu auch Byg-
rave/Hofer (1991), sowie Timmons (2009, S. 28). 

41  Ebbers (2004, S. 11). Vgl. hierzu auch Braukmann (2002, S. 25) der den Wuppertaler Ansatz als „pri-
mär qualifizierende Vorbereitung auf eine Gründung von Unternehmen mit produkt- und prozessinno-
vativem Potenzial“ klassifiziert. 

42   Vgl. Übelacker (2005, S. 38). 
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‚grunden’, was so viel bedeutet wie ‚den Grund zu etwas legen’, ‚etwas errichten’ oder 

‚ins Leben rufen’.43 Die Bandbreite denkbarer Gründungen, die sich gravierend hinsicht-

lich der zugrunde liegenden Geschäftsidee sowie dem Innovations-, Wachstums- und 

Beschäftigungspotential und der daraus resultierenden Problemstruktur unterscheiden, 

ist demgemäß erheblich und bedarf näherer Einschränkungen.44 Für die vorliegende Ar-

beit wurde bewusst der Begriff der Existenzgründung gewählt, eine detaillierte Erläute-

rung dieser Begriffswahl erfolgt in Kapitel 3.3 der vorliegenden Arbeit. 

Entsprechend zum Begriff Entrepreneurship werden Ansätze, die sich mit der theoreti-

schen Verankerung der Qualifizierung von Unternehmensgründern beschäftigen, i.d.R. 

unter der Bezeichnung Entrepreneurship Education diskutiert. Wie der Begriff Entrepre-

neurship ist auch dieser Begriff inzwischen in der einschlägigen Fachliteratur etabliert. 

Allerdings ist – analog zum Begriff Entrepreneurship – auch der Gegenstandsbereich 

der Entrepreneurship Education nicht eindeutig definiert.45  

Nach Braukmann wird Entrepreneurship Education „häufig als Aus- und Weiterbildung 

bzw. Entwicklung von unternehmerischen Persönlichkeiten verstanden, die zur innovati-

ven Unternehmensgründung (und damit zur Ausübung eines Entrepreneurship) sowie 

zum Mitunternehmertum (Intrapreneurship) bereit und fähig sind.“46  

Bei der Entrepreneurship Education handelt es sich um eine junge und durch dynami-

sches Wachstum gekennzeichnete sowie komplexe Disziplin. Die Wurzeln der Entrepre-

neurship Education liegen im US-amerikanischen Raum.47 In Deutschland wurde erst 

                                                

43   Vgl. Klosa et al. (1997, S. 259). 
44   Vgl. Ripsas (1997, S. 21). 
45  Vgl. Westerfeld (2004, S. 26). 
46  Braukmann (2002, S. 53). Nach Ripsas (1998, S. 217 ff.)  handelt es sich bei Entrepreneurship Educa-

tion um die Ausbildung von Personen, die ein neues Unternehmen gründen wollen, Schmude (2002,  
S. 40-43) setzt Entrepreneurship Education mit ‚Gründerausbildung‘ gleich. Sehr ähnlich bezeichnet 
Walterscheid (1998, S. 1 und S. 3) Entrepreneurship Education als Aus- und Weiterbildung von Unter-
nehmensgründern.  

47  Ab den frühen 1970er Jahren ist dort eine signifikante Zunahme des Angebots an Entrepreneurship-
Kursen an den Universitäten zu verzeichnen, vgl. Vesper/Gartner (1997, S. 406). In den neunziger Jah-
ren stieg die Anzahl an Angeboten an US-amerikanischen Hochschulen nochmals stark an, so dass 
Entrepreneurship-Angebote den am schnellsten wachsenden Bereich in der Geschichte der Business 
Schools darstellen, vgl. Halbfas (2006, S. 61). Die Ausführungen über die Anfänge der Entrepreneu-
rship Education sind nicht ganz eindeutig. Bereits vor den siebziger Jahren gab es vereinzelte Ange-
bote, bspw. am Massachusetts Institute of Technology (MIT) (1958) oder an der Harvard Business 
School (1947), vgl. hierzu Halbfas (2006, S. 59 f.). Einen ausführlichen Überblick über die Geschichte 
der Entrepreneurship Education bietet bspw. Katz (1999). 
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Anfang der neunziger Jahre begonnen, Entrepreneurship-Kurse an deutschen Hoch-

schulen anzubieten.48 Die Einrichtung des ersten Gründungslehrstuhls 1998 an der Eu-

ropean Business School in Oestrich Winkel kennzeichnet den Beginn der verstärkten 

Integration von Entrepreneurship Education an deutschen Hochschulen,49 seitdem sind 

zahlreiche weitere Gründungslehrstühle eingerichtet worden, eine immer noch wach-

sende Anzahl an Hochschulen bietet inzwischen Entrepreneurship-Kurse an.50 Da es 

sich gerade im deutschsprachigen Raum um eine relativ neue wissenschaftliche Diszip-

lin handelt, besteht erhebliches Gestaltungspotenzial, aber auch ein großer Bedarf hin-

sichtlich einer theoretischen Untermauerung und wissenschaftsdisziplinären Anbin-

dung.51  

Eine Entrepreneurship Education, die sich der von Braukmann beschriebenen Aufgabe 

der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten annimmt, muss sich zwangsläufig 

aus verschiedenen Fachgebieten speisen. Im Folgenden soll daher eine fachspezifische 

Einordnung der Entrepreneurship Education erfolgen.52  

Die Entrepreneurship Education als wissenschaftliche Disziplin ist an der Schnittstelle 

verschiedener Disziplinen angesiedelt, auf deren Erkenntnisse und Ergebnisse sie zu-

rückgreift. Während zunächst vorrangig betriebswirtschaftliche Fragestellungen wie 

bspw. die Wahl der Finanzierung, des Standorts oder der Rechtsform im Vordergrund 

standen, hat sich die Entrepreneurship Education in den letzten Jahren zunehmend von 

dieser Gründungsobjektperspektive einer Gründungssubjektperspektive zugewendet 

und bedarf daher einer umfassenden wirtschaftspädagogischen und -didaktischen Fun-

dierung.53  

                                                

48  Als Beginn eines verstärkten Interesses an der Entrepreneurship Education wird die 1992 erstmals 
vom Förderkreis Gründungsforschung (FGF) initiierte Konferenz Internationalizing Entrepreneurship 
Education and Training (IntEnt) interpretiert, deren Ziel die „wissenschaftliche Beschäftigung mit der 
Entrepreneurship Ausbildung“ war, siehe Klandt (1999, S. 254). Bis dahin war bspw. die Ausrichtung 
der Betriebswirtschaftslehre fast ausschließlich auf eine spätere abhängige Beschäftigung der Studie-
renden ausgerichtet, vgl. Klandt/Daniels (2001, S. 157). 

49  Vgl. Halbfas (2006, S. 66). 
50   Vgl. Klandt/Knaup (2002, S. 14) sowie Klandt/Koch/Knaup (2005) und Schleinkofer/Kulicke (2009,             

S. 18). Detaillierte Ausführungen zur Entwicklung der Entrepreneurship Education in Deutschland fin-
den sich u.a. bei Halbfas (2006, S.64 ff.). Vielerorts wird eine institutionalisierte Infrastruktur zur Grün-
dungsausbildung eingerichtet und Gründungsforschung vielfach über disziplinäre Grenzen hinweg be-
trieben, vgl. Übelacker (2005, S. 83). 

51  Vgl. Westerfeld (2004, S. 27). 
52  Vgl. Braukmann (2002, S. 56).  
53  Vgl. Braukmann (2002, S. 48 f.). Während die Disziplin Wirtschaftspädagogik bisher eher auf die Aus- 

und Weiterbildung vorrangig abhängig beschäftigter Personen fokussiert war, setzt die Ausbildung von 
zukünftigen Gründern zu unternehmerisch handelnden Persönlichkeiten ganz neue disziplinäre Ak-
zente, die einer umfassenden Fundierung bedürfen.   
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Für Braukmann resultiert die Entrepreneurship Education „mit ihren Teilgebieten der 

Gründungspädagogik und -didaktik auch und insbesondere aus wirtschaftspädagogi-

schen Theorien.“54 Die Disziplin Wirtschaftspädagogik „begreift sich als in der Schnitt-

stelle von Wirtschaft und Erziehung stehend; d.h. sie erfasst gesellschaftliche Phäno-

mene nicht interdisziplinär durch die Verbindung wirtschaftswissenschaftlicher und 

erziehungswissenschaftlicher Zugänge, sondern sie lokalisiert ihren Gegenstandsbe-

reich in der Schnittstelle von zwei sich gegenseitig beeinflussenden Kulturbereichen.“55  

Die nachstehende Abbildung verdeutlicht zusammenfassend die wissenschaftsdiszipli-

näre Einordnung der Entrepreneurship Education: 

 

 

Abbildung 2: Disziplinäre Einordnung der Entrepreneurship Education nach Brauk-

mann56 

 

                                                

54  Braukmann (2002, S. 57). 
55  Sloane (2001, S. 163). 
56  Vgl. Braukmann (2002, S. 57). 
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Als Teilbereich der Wirtschaftspädagogik sind für die Wirtschaftsdidaktik zum einen die 

Erkenntnisse der allgemeinen Didaktik aber insbesondere auch die Fachdidaktik Wirt-

schaftswissenschaften maßgeblich.  

Unter Didaktik, etymologisch abgeleitet vom griechischen didáskein,57 was so viel be-

deutet wie lehren, unterrichten, belehren, lernen, kann die „Theorie und Praxis des Leh-

rens und Lernens“58 verstanden werden.59 Didaktisches Handeln dient der Analyse, Pla-

nung und Konstruktion von Bildungsveranstaltungen zum Zwecke des Lernens, weshalb 

die Didaktik auch als eine Handlungswissenschaft verstanden wird.60 Als generelles Ge-

genstandsfeld der Didaktik sollen hier „alle zielgerichteten, systematischen und kommu-

nikativen Lehr-/Lernprozesse verstanden werden, unabhängig ihrer Art oder ihres Or-

tes“61.  

Die Wirtschaftsdidaktik ist eine Fachdidaktik, die nach Speth wie folgt definiert werden 

kann: „Unter Fachdidaktik versteht man ein als Strukturmodell konzipiertes System von 

Bedingungen und interdependenten Entscheidungen, das darauf abzielt, für alle Formen 

systematischen und zielgerichteten Lehrens und des sich hieraus auf allen Stufen voll-

ziehenden Lernens, die sich auf das durch eine Bezugs-(Berufs-)wissenschaft abge-

grenzte Gegenstandsfeld beziehen, zielorientierte Vorgehensanweisungen zu formulie-

ren."62 Die Wirtschaftsdidaktik stellt somit als Fachdidaktik die Verbindung zwischen der 

allgemeinen Didaktik, der Pädagogik und den Wirtschaftswissenschaften dar und inte-

griert dabei Probleme, Erkenntnisse und Instrumente, wie es weder die Erziehungswis-

senschaften noch die Wirtschaftswissenschaften allein könnten.63  

Als Aufgabe der Wirtschaftsdidaktik kann somit angesehen werden, den Vermittlungs-

prozess von Lehr/Lernsituationen mit sozio-ökonomischem Bezug zu reflektieren, zu 

strukturieren und Handlungshilfen für den Lehr-/Lernprozess zu erarbeiten.64 Hieraus 

lässt sich die berufliche Handlungskompetenz als Leitziel der Wirtschaftsdidaktik ablei-

ten. 

 

                                                

57  Zur ausführlichen etymologischen Herleitung vgl. Kron/Jürgens/Standop (2014, S. 32 ff.). 
58  Jank/Meyer (2014, S. 14 f.). 
59  Ausführliche Darlegungen der historischen Entwicklung der Didaktik finden sich bspw. bei Schneider 

(2011, S. 27 ff.) und Reich (2012, S. 41 ff.). 
60  Vgl. Jank/Meyer (2014, S. 15). 
61  Schneider (2011, S. 38) bezugnehmend auf Jongebloed/Twardy (1983, S. 176). 
62  Speth (2004, S. 21). 
63  Vgl. Schanz (1998, S. 31), sowie Schneider (2011, S. 39).  
64  Vgl. Schneider (2011, S. 44). 
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2.1.2 Zur beruflichen Handlungskompetenz als Leitziel der Wirtschafts-

didaktik  

Die Kategorie einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz gilt als etabliertes 

Leitziel der Wirtschaftsdidaktik.65 Euler/Hahn konstatieren, dass sich die Wirtschaftsdi-

daktik im Kern „mit dem Erwerb bzw. der Erweiterung von Handlungskompetenzen [be-

schäftigt], wobei diese so stabil verfügbar sein sollen, dass sie in sozio-ökonomischen 

Lebenssituationen angewendet werden sollen“66. Aus den beiden Praxisbezügen der 

Wirtschaftsdidaktik leiten Euler/Hahn mit der beruflichen Handlungskompetenz eine un-

mittelbare Zielvorstellung für die Wirtschaftsdidaktik ab, wie die folgende Abbildung ver-

anschaulicht.67 

 

Abbildung 3: Wirtschaftsdidaktische Begriffszusammenhänge68 

 

Im wissenschaftlichen Kontext gibt es sehr heterogene Ansichten darüber, was den 

Kompetenzbegriff kennzeichnet,69 aber obwohl weder zwischen noch in einzelnen Dis-

ziplinen ein einheitliches Verständnis des Begriffs Kompetenz erkennbar ist, hat er in 

den letzten Jahren zunehmende Verwendung und Verbreitung erfahren.70 Weinberg de-

                                                

65  Vgl. bspw. Bader (2000, S. 211) und Neef (2005, S. 155). 
66  Euler/Hahn (2014, S. 82). 
67  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 82). 
68  Entnommen aus Euler/Hahn (2014, S. 82). 
69  Vgl. Bunk (1994, S. 9).  
70   Vgl. Geißler/Orthey (1993). 
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finiert Kompetenz wie folgt: „Unter Kompetenz werden alle Fähigkeiten, Wissensbe-

stände und Denkmethoden verstanden, die ein Mensch in seinem Leben erwirbt und 

betätigt. Gleichgültig, wann, wo und wie Kompetenzen erworben werden, fest steht, sie 

ermöglichen es dem Menschen, sein Leben selbstbestimmt und in Eigenverantwortung 

zu führen. Mit dem Kompetenzbegriff werden diejenigen Fähigkeiten bezeichnet, die den 

Menschen sowohl in vertrauten als auch in fremdartigen Situationen handlungsfähig ma-

chen.“71 Im heutigen Kompetenzverständnis kommt der Selbstorganisationsfähigkeit, 

also der Fähigkeit, neue Herausforderungen in einer selbstorganisierten Form zu bewäl-

tigen, eine besondere Bedeutung zu. In diesem Sinne definiert Kappelhoff: „Kompeten-

zen sind evolutionär entstandene, generalisierte Selbstorganisationsdispositionen kom-

plexer, adaptiver Systeme – insbesondere menschlicher Individuen – zu reflexivem, 

kreativem Problemlösungshandeln im Hinblick auf allgemeine Klassen von komplexen, 

selektiv bedeutsamen Situationen.“72  

Im hier relevanten wirtschaftsdidaktischen Kontext steht das Konstrukt der Handlungs-

kompetenz als übergreifende Zielkategorie beruflicher Qualifizierungskonzepte im Mit-

telpunkt der Betrachtung.73 Nach Euler versteht man unter Handlungskompetenzen 

„Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten, die sich ein Mensch aneignet und die ihn zum 

Handeln in praktischen Lebenssituationen befähigen. Sie bezeichnen das innere Poten-

zial, Anforderungen aus praktischen Lebenssituationen zu bewältigen.“74  

Bader/Müller definieren die berufliche Handlungskompetenz als "die Fähigkeit und Be-

reitschaft des Menschen, in beruflichen, privaten und gesellschaftlichen Situationen 

sach- und fachgerecht, persönlich durchdacht und in gesellschaftlicher Verantwortung 

zu handeln (…), die gefundenen Lösungen zu bewerten und seine Handlungsfähigkeit 

weiterzuentwickeln"75. Diese Ausrichtung des Konzepts nicht nur auf den beruflichen 

Wirkungsraum, sondern auch auf die privaten und gesellschaftlichen Lebensbereiche 

hat dazu geführt, dass ihm in der neueren wirtschaftsdidaktischen Literatur eine hohe 

Bedeutung zugemessen wird.76  

Zu dieser Bedeutung führt auch das Verständnis von Handeln aus einer ganzheitlichen 

Perspektive, die alle die menschliche Persönlichkeit kennzeichnenden Potenziale und 

                                                

71  Weinberg (1996, S. 213). 
72  Kappelhoff zitiert nach Lang-von Wins/Rosenstiel (2005, S. 303). 
73  Vgl. hierzu Braukmann (2001, S. 82 f.). 
74  Euler (2005, S. 259). Vgl. auch Winther (2010, S. 47), Schwadorf (2005, S. 63 ff.) und Verstege (2005, 

S. 92 ff.). 
75  Bader/Müller (2002, S. 176). 
76  Vgl. Voth (2009, S. 98). 
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Fähigkeiten einschließt.77 Diese ganzheitliche Perspektive führt zu einem Bildungsver-

ständnis der Zielkategorie der beruflichen Handlungskompetenz, das eine umfassende 

Entwicklung des Menschen fördert und „auf die umfassende Konzeption der handlungs-

orientierten Didaktik rekurriert.“78 

Die berufliche Handlungskompetenz beinhaltet verschiedene Teilkompetenzen, die in 

der Literatur teilweise unterschiedlich strukturiert werden. Nach Verstege sind in der be-

rufs- und wirtschaftspädagogischen Literatur vor allem dreidimensionale Modelle vorzu-

finden, wobei sich in fast allen Modellen die Fach-/Sachkompetenz und die soziale Kom-

petenz finden.79 Sachkompetenz, die synonym auch als Fachkompetenz bezeichnet 

wird, kann dabei definiert werden als  „Fähigkeit und Bereitschaft, Aufgaben- und Prob-

lemstellungen selbständig, fachgerecht und unter Beachtung bindender Normen und 

Vorschriften sowie methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen".80 

Sozialkompetenz wird als „Fähigkeit und Bereitschaft, sich mit anderen […] rational und 

verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und sich gruppen- und beziehungsorien-

tiert zu verhalten“81 verstanden. 

In vielen (älteren) Ansätzen werden die beiden Dimensionen häufig um die Metho-

denkompetenz ergänzt,82 die nach Bader definiert werden kann als „Fähigkeit und Be-

reitschaft zu zielgerichtetem, planmäßigen Vorgehen bei der Bearbeitung beruflicher 

Aufgaben und Probleme"83. Eine derartige Binnendifferenzierung der Handlungskompe-

tenz in Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen, nimmt bspw. Halfpap mit der Qualifi-

kations- und Kompetenzstruktur der beruflichen Handlungsfähigkeit vor, wie die nachfol-

gende Abbildung veranschaulicht.84  

 

                                                

77  Vgl. Euler (2005, S. 259). 
78  Braukmann (2001, S. 85). 
79  Vgl. Verstege (2005, S. 93). 
80  Bader (1991, S. 443). 
81  Wilsdorf (1991, S. 43). 
82  Vgl. bspw. Ott (2011, S. 201) oder Frey (2002, S. 142). 
83  Bader (1991, S. 443). 
84  Vgl. Westerfeld (2004, S. 123) sowie Verstege (2005, S. 93). 
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Abbildung 4: Qualifikations- und Kompetenzstruktur der beruflichen Handlungs-   

fähigkeit in Anlehnung an Halfpap85 

 

Vor allem neuere Beiträge ergänzen die Sach- und Sozialkompetenzen eher um die 

Selbstkompetenz, die auch als Personal- oder Humankompetenz bezeichnet wird.86 

Diese kann definiert werden als „Fähigkeit und Bereitschaft des Menschen, als Indivi-

duum die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschränkungen in Beruf, Familie 

und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabun-

gen zu entfalten sowie Lebenspläne zu fassen"87.  

Dieser Dreiteilung soll auch in der vorliegenden Arbeit gefolgt werden. Für den hier fo-

kussierten Bereich lässt sich konstatieren, dass klassische Weiterbildungsseminare vor 

allem fachliche und methodische Kompetenzen fördern sollen, während der Fokus bei 

persönlichkeitsbezogenen Seminaren eher im Bereich der Selbstkompetenzen liegt.88 

                                                

85  Westerfeld (2004, S. 124) in Anlehnung an Halfpap (1992, S. 143). 
86   Vgl. bspw. Bader/Müller (2002, S. 177), Jungkunz (1995, S. 59 ff.). 
87  Bader/Müller (2002, S. 178). 
88  Vgl. Graf/Klein (2001, S. 162). 
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Diese Kompetenzen können nach Euler/Hahn in unterschiedlichen Handlungsdimensio-

nen auftreten und wirksam werden. Sie unterscheiden hier die Dimensionen des Erken-

nens, des Wertens und des Könnens.89 Der Zusammenhang von Kompetenzbereichen 

und Handlungsdimensionen wird durch die folgende Abbildung veranschaulicht. 

 

 

Abbildung 5: Kompetenzbereiche und Handlungsdimensionen als Grundlage für die    

Bestimmung von Lernzielen90  

 

Bei der Dimension Erkennen stehen kognitive Handlungsschwerpunkte im Vordergrund. 

Hier existiert Wissen, das unterschiedliche Ausprägungen haben kann. In der Dimension 

des Wertens wird eine bestimmte Einstellung gegenüber Dingen oder Personen einge-

nommen, während in der Dimension des Könnens vor allem das handhabend-gestal-

tende Wissen angesprochen wird, das auch als Fertigkeit zur Anwendung von Wissen 

bezeichnet werden kann.91 

Der Erwerb und Ausbau von Handlungskompetenzen kann zielgerichtet durch Lernen 

oder durch nicht intentionale Sozialisationsprozesse erfolgen.92 Euler/Hahn definieren 

                                                

89  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 142 f.). 
90  In sehr enger Anlehnung an Euler/Hahn (2014, S. 144). 
91  Vgl. hierzu ausführlich Euler/Hahn (2014, S. 143 f.). 
92  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 87). 
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dabei Lernen als „zielgerichtete, relativ stabile Erweiterung beziehungsweise den erst-

maligen Erwerb von Handlungskompetenzen“93. Die Wirtschaftsdidaktik fokussiert zu-

meist allerdings auf die zielgerichteten Lernprozesse.94 Euler/Hahn beziehen auch die 

Sozialisation in ihren ganzheitlichen Ansatz mit ein und definieren Lehren als „gezielte 

Unterstützung beim Erwerb von Handlungskompetenzen“ wobei sich das Lehren in Lern- 

oder Sozialisationsprozessen vollziehen kann.95 Auch Schneider konstatiert, dass die 

wachsende Bedeutung des informellen Lernens, womit alle Selbstlernprozesse außer-

halb formaler Bildungsinstitutionen gemeint sind, deutlich macht, „dass bei der Betrach-

tung beruflicher Handlungskompetenzen der Blick über den pädagogischen Schutzwall 

von Unterrichtsräumen und auf alle Bereiche der beruflichen und außerberuflichen Wir-

kungsräume geweitet werden muss“96.  

Für die Weiterentwicklung der Disziplin Wirtschaftsdidaktik, gerade auch hinsichtlich der 

Erreichung anspruchsvoller Lernzielkomplexe, wie der im Rahmen der vorliegenden Ar-

beit fokussierten Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit, ist diese ganzheitliche 

Sichtweise unter Einbezug von Lern- und Sozialisationsprozessen notwendig und ziel-

führend.97 Die hier im Fokus stehenden persönlichkeitsbezogenen Entwicklungsmaß-

nahmen für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit sollen (im weiteren Sinne) dem Leit-

ziel der beruflichen Handlungskompetenz verpflichtet sein.  

Bislang beschränkt sich diese Weiterentwicklung allerdings nur auf wenige innovative 

Ansätze wie bspw. das ‚Modell der Lernschritte in der Entwicklung von Sozialkompeten-

zen‘ von Euler/Hahn98, so dass die Wirtschaftsdidaktik allein nicht in der Lage scheint, 

eine ganzheitliche unternehmerische Persönlichkeitsentwicklung theoretisch zu fundie-

ren.99 Nichtsdestotrotz stellen die wirtschaftsdidaktischen Paradigmen des Lehrens und 

Lernens, sowie die Modelle zur Planung und Gestaltung von Lehr/Lernsituationen die 

zentrale referenztheoretische Grundlage insbesondere für mikrodidaktische Aspekte zur 

Planung und Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen dar und sollen im Folgenden darge-

legt werden. 

 

                                                

93  Euler/Hahn (2014, S. 87). Als relativ stabil gelten Handlungskompetenzen nach Euler/Hahn dann, 
wenn sie auf mittlere Sicht konstant sind oder eine gewissen Kontinuität besitzen, also z.B. nach Prü-
fungen noch vorhanden sind. 

94  Vgl. Schneider (2011, S. 52). 
95  Vgl. teilweise wörtlich Euler/Hahn (2014, S. 87).  
96  Schneider (2011, S. 53). 
97  Vgl. Schneider (2011, S. 54). 
98  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 488). 
99  Vgl. Schneider (2011, S. 54). 
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2.1.3 Zu den lerntheoretischen Hintergründen und prinzipiengeleiteten 

Handlungskonzepten der Wirtschaftsdidaktik  

Da das Lernen den zentralen Ausgangspunkt aller weiteren didaktischen Überlegungen 

darstellt, soll im Folgenden zunächst das der modernen Wirtschaftsdidaktik zugrundelie-

gende Verständnis von Lernen dargelegt werden. Neben den lerntheoretischen Hinter-

gründen sollen auch die – zumeist daraus abgeleiteten – prinzipiengeleiteten Hand-

lungskonzepte, die einen Bezug zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten 

aufweisen, vorgestellt werden. 

 

2.1.3.1 Lerntheoretische Hintergründe 

Man kann zwischen physiologischen und psychologischen Lerntheorien unterscheiden. 

Physiologische Lerntheorien beschäftigen sich in erster Linie damit, was im Gehirn wäh-

rend des Lernens vorgeht, ein Bereich der für den Didaktiker nicht einsehbar und auch 

kaum beeinflussbar ist.100 Für didaktische Überlegungen sind daher vor allem psycholo-

gische Lerntheorien von Interesse, da sie dazu beitragen das Lernverständnis auszudif-

ferenzieren und für didaktisches Handeln besser zugänglich zu machen. In der lernpsy-

chologischen Literatur wird zumeist zwischen behaviouristischen, sozial-kognitiven und 

kognitiven Lerntheorien unterschieden. Bevor auf diese im Folgenden detailliert einge-

gangen werden soll, soll grundlegend zunächst ein kurzer Überblick der Anlage/Umwelt 

Diskussion gegeben werden. 

 

2.1.3.1.1 Zur Anlage/Umwelt Diskussion  

Inwiefern Fähigkeiten, Einstellungen, Verhaltensweisen und Persönlichkeitseigenschaf-

ten erlern- und entwickelbar sind und wo die Grenzen des Erlernbaren sind, wird in ver-

schiedenen Disziplinen im Rahmen der  Anlage-Umwelt-Diskussion101 – also der Frage 

danach, ob ein Mensch hauptsächlich durch seine Anlagen, durch seine Umwelt oder 

eine Kombination beider Faktoren bestimmt wird – kontrovers diskutiert und hat auch 

Eingang in die Entrepreneurship-Literatur gefunden.102 Obwohl diese Diskussion immer 

                                                

100  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 127). 
101  Der Begriff ‚Anlage’ meint dabei die genetische Ausstattung eines Menschen und wird auch als Geno-

typ bezeichnet. Der Begriff ‚Umwelt’ erfasst alle direkten und indirekten exogenen, nicht genetischen 
Einflüsse, die auf einen Menschen einwirken, vgl. bspw. Westerfeld (2004, S. 103). 

102  Vgl. bspw. Anderseck (2000) oder Black et al. (2005), die fragen “Are entrepreneurs born or made?”  
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noch von großer Aktualität ist, kann konstatiert werden, dass die beiden Extrempositio-

nen der Diskussion, also auf der einen Seite die Ansätze des Nativismus,103 die davon 

ausgehen, dass Persönlichkeitsentwicklung ein genetisch vorbestimmter Prozess ist, auf 

den äußere Einflüsse keinerlei Wirkung haben, und andererseits die Ansätze des Empi-

rismus,104 die davon ausgehen, dass der Mensch sozusagen ein unbeschriebenes Blatt 

ist und alle Impulse aus seiner Umwelt erhält, wissenschaftlich nicht haltbar sind. Daher 

kann aus der Diskussion die Schlussfolgerung gezogen werden, dass nur ein interaktio-

nistischer Ansatz, der von einem dynamischen Wechselwirkungsprozess zwischen An-

lage und Umwelt ausgeht, die Problematik vollständig erklären kann.105 Das Verhalten 

eines Menschen beruht damit auf seiner individuellen Entwicklung, die als Prozess der 

jeweiligen Wechselwirkungen aus Anlage- und Umweltfaktoren verstanden werden 

kann.106 

Da die Gestaltung der Umweltbedingungen einen großen Einfluss darauf hat, wie nah 

der Lernende an seine eigenen Grenzen kommen kann, sollte sie optimal auf die indivi-

duelle Dynamik des Lernprozesses abgestimmt werden. Es ist allerdings auch zu be-

rücksichtigen, dass Lern- und Entwicklungsprozesse nicht vollständig gesteuert werden 

können. Vielmehr bedarf es dem Willen und der Zustimmung durch den Lernenden, der 

somit auch die Grenzen seines Lernens selbst bestimmt.107  

Das daraus resultierende und in dieser Arbeit vertretene Verständnis von Lernen bedingt 

daher eher eine Ermöglichungsdidaktik108, bei der die Lehrenden Lern- und Entwick-

lungsprozesse anbieten, die jedoch einer aktiven Beteiligung der Lernenden bedürfen.  

 

                                                

103  Die Nativismustheorie geht davon aus, dass ausschließlich die Erbanlagen Einflussfaktoren für die 
Ausprägung der Persönlichkeit sind, vgl. hierzu bspw. Fischer/Bubolz (1984, S. 7). 

104  Die Empirismus- oder Milieutheorie geht davon aus, dass ausschließlich Umweltfaktoren für die Ent-
wicklung eines Menschen verantwortlich sind. Ein prominenter früher Vertreter der Milieutheorie ist der 
amerikanische Psychologe Watson, der 1925 in einem Brief an den amerikanischen Präsidenten 
schrieb: „Geben Sie mir ein Dutzend gesunder Kinder und (…) meine eigene besondere Welt, in der 
ich sie erziehe! Ich garantiere Ihnen, dass ich blindlings eines davon auswähle, und es zum Vertreter 
irgendeines Berufs erziehe, sei es Arzt, Rechtsanwalt, Künstler, Kaufmann oder Bettler, Dieb, ohne 
Rücksicht auf seine Talente, Neigungen, Fähigkeiten, Anlagen, Rasse oder Vorfahren.” Siehe Fi-
scher/Bubolz (1984, S. 7). 

105  Vgl. hierzu Braukmann/Schneider (2007, S. 99 f.). Auch Westerfeld (2004, S. 107-108) fasst die gän-
gige Meinung innerhalb der persönlichkeitspsychologischen Literatur wie folgt zusammen: „So hängt 
es im starken Maße nicht nur von den einstellungsprägenden Vorerfahrungen, die ein Mensch mit den 
Umständen und Gegenständen seiner Umwelt gemacht hat, sondern auch von seinen konkreten Inte-
ressen ab, inwiefern er seine genetisch determinierten Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten einsetzt, 
indem er bestimmte Fähigkeiten und Verhaltensweisen lernend erwirbt.“ 

106  Vgl. Schneider (2011, S. 64). 
107  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 102) sowie Schneider (2011, S. 64). 
108  Zur Ermöglichungsdidaktik vgl. 2.1.3.2.3 der vorliegenden Arbeit. 
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2.1.3.1.2 Behavioristische Lerntheorien  

Der Behaviourismus (abgeleitet vom englischen Wort behavior für ‚verhalten‘) ist eine 

der bekanntesten Lerntheorien und bezeichnet eine lerntheoretische Richtung, die die 

psychologische Forschung am Erkenntnisideal der Naturwissenschaften ausrichtet.109 

Behavioristische Lerntheorien kennzeichnen sich dadurch, dass nur das untersucht wer-

den soll, was durch Beobachtung von außen direkt zugänglich ist. Der Behaviourismus 

wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts vom US-amerikanischen Psychologen John B. 

Watson begründet und in den 1950er Jahren insbesondere durch Burrhus Frederic Skin-

ner populär gemacht.110 Ein wichtiger Vertreter, auf den sich auch die Arbeiten von 

Watson beziehen, ist der russische Physiologe Iwan Petrowitsch Pawlow mit seinen Ex-

perimenten zur klassischen Konditionierung von Verhalten.111  

Eine Grundannahme des Behaviorismus ist, dass sich Verhalten sinnvoll beschreiben 

und erklären lässt, wenn aus der Gesamtheit des Verhaltens einzelne Reaktionen isoliert 

betrachtet und deren Beziehung zu bestimmten Umweltreizen analysiert werden. Das 

Lernen wird durch eine Reiz-Reaktions-Kette ausgelöst, d.h. Reizbedingungen der Um-

welt entscheiden, ob ein bestimmtes Verhalten erlernt wird oder nicht.  

Auf bestimmte Reize folgen bestimmte positive oder negative Reaktionen. Positive, also 

erwünschte Reaktionen werden durch Belohnungen gestärkt, unerwünschte Reaktionen 

dadurch dezimiert, dass sie unbelohnt bleiben. Belohnung und Bestrafung werden damit 

zu zentralen Faktoren des Lernerfolgs.112  

 

 

Abbildung 6: Lernverständnis des Behaviorismus113 

                                                

109  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 104 f.). 
110  Die amerikanische Psychologie wurde fast 50 Jahre durch die behavioristische Theorie dominiert, die 

in Watsons „Psychology from the Standpoint of a Behaviorist“ 1919 dargelegt wurde. Skinner griff diese 
Grundlegung Watsons auf und erweiterte die Theorie. Skinners Position wurde als radikaler Behavio-
rismus bekannt, vgl. Gerrig (2015, S. 202). 

111  Vgl. Schneider (2005, S. 65). 
112  Vgl. Asendorpf (2012, S. 40 ff.).  
113  Entnommen aus Euler/Hahn (2014, S. 105). 

black box
Verhalten zum  

Zeitpunkt t0

Verhalten zum  

Zeitpunkt t1

Konsequenzen = 

angenehme/ 

unangenehme 

ReizeLernprozess



 
27 

 

 

Bei diesem sogenannten ‚operanten Konditionieren‘ hängt das Verhalten sehr stark von 

den Konsequenzen ab, die ihm folgen. Diese Konsequenzen sind der Ausgangspunkt 

für das kommende Verhalten.114  

Für die Rolle des Lernenden bedeutet dies, dass er eine passive Rolle einnimmt und nur 

auf äußere Reize hin aktiv wird. Die Rolle des Lehrenden im Lehr-/Lernprozess ist da-

gegen eine ganz zentrale. Er setzt geeignete Anreize und gibt die entsprechenden Rück-

meldungen auf die Reaktionen der Lernenden, d.h. er greift mit seiner positiven oder 

negativen Wertung in den Lernprozess ein. Was zwischen den Bereichen ‚Anreize schaf-

fen‘ und den Reaktionen der Lernenden passiert, braucht den Lehrenden nicht weiter zu 

interessieren, da diese Bereiche sozusagen zu der ‚black box‘ gehören.115  

Kritik an einem ausschließlich behavioristischen Lernverständnis liegt darin begründet,  

dass nur diejenigen Lernprozesse erklärt werden können, die durch äußeres Verhalten 

bestimmt werden. Innere Potenziale oder kognitive Faktoren wie Motivationen oder Er-

wartungen spielen keine Rolle. Dieser normative Anspruch des Behaviorismus, dass al-

les Lernen einfachen Reiz-Reaktionsmustern folgt, wurde in den 1960er Jahren als nicht 

mehr haltbar eingeschätzt und es kam zu einem Paradigmenwechsel im Zuge dessen 

die geistigen Prozesse wie Wahrnehmen, Verarbeiten, Denken und Handeln in den Mit-

telpunkt rückten.116  

 

2.1.3.1.3 Sozial-kognitive Lerntheorien  

Die behavioristische Lerntheorie beschränkt sich auf Erklärungen, warum bestehendes 

Verhalten beibehalten oder aufgegeben wird, gibt allerdings keinen Hinweis darauf, wie 

dieses Verhalten erstmalig aufgebaut wird.117 Hier setzt die sozial-kognitive Lerntheorie 

an.  Als Begründer der sozial-kognitiven Lerntheorie gilt der US-amerikanische Psycho-

loge Albert Bandura, seine Theorie wurde auch als ‚Lernen am Modell‘ bekannt. Nach 

Bandura erfolgt der erstmalige Aufbau eines bestimmten Verhaltens durch Beobachtung 

und Imitation des Verhaltens einer Modell-Person.118 Durch die sozial-kognitive Lernthe-

orie wird der eigentliche Lernprozess greifbar und besteht demnach aus zentralen kog-

nitiven Integrationsprozessen die wesentlich durch die Anregung von Verhalten durch 

                                                

114  Vgl. bspw. Gerrig (2015, S. 218). 
115  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 105 ff.). 
116  Vgl. Schneider (2011, S. 69 f.) sowie Jank/Meyer (2014, S. 176 f.). 
117  Vgl. Euler/Hahn (2014, S.108 f.). 
118  Vgl. Gerrig (2015, S. 232 f.).  
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ein Modell und die Ausführung des Verhaltens durch den Beobachter gekennzeichnet 

sind.119  

 

 

Abbildung 7: Der Lernprozess in der sozial-kognitiven Lerntheorie nach Bandura120 

 

Der Lernprozess kann in eine Aneignungs- und eine Ausführungsphase unterteilt wer-

den. In der Aneignungsphase wirken Aufmerksamkeits- und Gedächtnisprozesse. Nur 

weil eine Person ein Verhalten vorgeführt bekommt, heißt das nicht, dass Lernprozesse 

in Gang gesetzt werden. Zum einen muss die Aufmerksamkeit auf die Person und die 

Handlung gerichtet sein. Gefördert wird die Aufmerksamkeit durch attraktive Charakte-

ristika der handelnden Person wie Kompetenz, sympathisches Auftreten, hohes Anse-

hen oder gutes Aussehen. Damit die beobachtete Handlung auch behalten und imitiert 

werden kann, muss sie bewusst gemacht, geordnet und strukturiert werden.121  

In der Ausführungsphase finden gemäß Bandura zunächst motorische Reproduktions-

prozesse statt, d.h. die erstmalige selbständige Ausführung der beobachteten und ge-

speicherten Handlung. Zum Abschluss der Ausführungsphase finden Verstärkungs- und 

Motivationsprozesse statt, d.h. die Anwendung der Handlung wird durch Verstärkung 

motiviert.122 

Die im Behaviorismus als Initiator von Lernprozessen interpretierte Rolle von Verstär-

kung wird hier somit auf motivationale Prozesse beschränkt. Damit liefert die sozial-kog-

                                                

119  Vgl. Edelmann/Wittmann (2012, S. 166). 
120  In Anlehnung an Bandura (1979, S. 24).  
121 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 109) sowie Gerrig (2015, S. 232 f.). 
122  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 110). Hierbei können drei Formen unterschieden werden: die äußere Ver-

stärkung gemäß der Theorie von Skinner, die Selbstverstärkung und die stellvertretende Verstärkung, 
die dann entsteht, wenn das beobachtete Modell für seine Handlung positiv verstärkt wird. 
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nitive Lerntheorie nicht nur Erklärungen für die Entstehung und Erweiterung von Hand-

lungskompetenzen, sondern macht aus didaktischer Sicht Bezugspunkte identifizierbar, 

mit deren Hilfe Lernen beeinflusst oder sogar gestaltet werden kann.123  

Die Stärken dieser Theorie liegen vor allem im Erlernen von Regeln, Normen und Werten 

sowie beim Erlernen psychomotorischer Handlungen.124 Für den Bereich der kognitiven 

Kompetenzen allerdings bedarf es einer Erweiterung des Theorieverständnisses. 

 

2.1.3.1.4 Kognitive Lerntheorien  

Mit der so genannten ‚kognitiven Wende‘ wurden in der Psychologie Fragen darüber, 

was im Inneren des Menschen geschieht und wie Informationen verarbeitet und gespei-

chert werden zu zentralen Themen.125 Die Grundprinzipien der kognitiven Lerntheorien 

wurden dabei vor allem vom Schweizer Psychologen Jean Piaget geprägt.126  

Im Rahmen der kognitiven Lerntheorien wird Lernen als der aktive Aufbau von kognitiven 

Strukturen in Interaktion mit der Umwelt verstanden.127 Im Vordergrund des Kognitivis-

mus stehen die Denk- und Verstehensprozesse der Lernenden, also der Bereich, der im 

Behaviorismus in der Black Box stattfindet. Im Gegensatz zum Behaviorismus werden 

die Lernenden als Individuen begriffen, die äußere Reize aktiv und selbständig verarbei-

ten können und nicht einfach durch äußere Reize steuerbar sind.128 Wahrnehmung ist 

nach der Theorie des Kognitivismus kein passiver Prozess, sondern eine aktive Leistung 

der Verarbeitung von Informationen. Der Mensch speichert Informationen aus allen Be-

reichen des menschlichen Lebens als Kognitionen bzw. Erkenntnisse ab. Erweiterungen 

und Ausdifferenzierungen der kognitiven Struktur basieren nach Piaget auf zwei sich er-

gänzenden Grundprinzipien, der Assimilation und der Akkommodation. Die folgende Ab-

bildung veranschaulicht das Handlungslernen im Prozess von Assimilation und Akkom-

modation. 

 

                                                

123  Vgl. Schneider (2011, S. 72). 
124  Vgl. Schneider (2011, S. 73). 
125  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 112). Der Begriff der kognitiven Wende geht auf William Dember zurück, der 

ihn 1974 erstmals in einer Publikation verwendete. Über den Zeitpunkt, zu dem die Wende stattfand, 
besteht keine Einigkeit, die Angaben reichen von den 1940er bis zu den 1970er Jahren, vgl. Dember 
(1974) und Hobbs/Chiesa (2011, S. 385 f.). 

126  Vgl. Schneider (2011, S. 74). 
127  Vgl. Edelmann (2011, S. 109).  
128  Vgl. Riedl (2010, S. 51 f.).  
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Abbildung 8: Das Fließmodell von Assimilation und Akkommodation nach Piaget129 

 

Bei der Assimilation werden Erfahrungen, die ein Mensch in Kontakt mit der Umwelt 

macht in die bereits bestehende kognitive Struktur eingebaut, d.h. die Information wird 

an das vorhandene Wissen angepasst. Wenn die Widersprüche neuer Erfahrungen in 

Kontakt mit der Umwelt zu groß werden, wird die kognitive Struktur umstrukturiert und 

modifiziert, so dass neue Informationen umfassender aufgenommen werden können, 

was als Akkommodation bezeichnet wird. Die Akkommodation wird also über kognitive 

Konflikte und Widersprüche ausgelöst.130 Das Streben nach einem Ausgleich zwischen 

vorhandenen kognitiven Strukturen und neuen Anreizen der Umwelt wird als Äquilibra-

tion bezeichnet und kann als Motor des Lernens in der kognitiven Lerntheorie verstanden 

werden.131 Da Lernen nach kognitivistischer Theorie immer eine Auseinandersetzung mit 

der Umwelt bedeutet, ist das Vorhandensein von Anreizen und Widersprüchen in der 

Umwelt des Lernenden notwendige Bedingung, damit Lernen stattfinden kann. 

Der Kognitivismus führte zu einer stärkeren Betonung des entdeckenden Lernens, das 

durch den Lernenden selbst gesteuert wird. Der Lernende übernimmt eine aktive Rolle 

                                                

129  In Anlehnung an Ott (2011, S. 39). 
130  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 117) sowie Gerrig (2015, S. 379 f.). 
131  Vgl. Schneider (2011, S. 75). 
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im Lernprozess, er nimmt eigenständig Informationen auf, verarbeitet diese und entwi-

ckelt anhand vorgegebener Problemstellungen Lösungswege, bildet also eine Prob-

lemlösefähigkeit.132 Im Vergleich zum Behaviorismus ist der Einbezug der inneren Vor-

gänge beim Lernen positiv einzuschätzen, doch obwohl Aspekte der Informations-

verarbeitung beim Lernen eine wichtige Rolle spielen, scheinen sie als alleiniges Erklä-

rungsmodell fragwürdig. Bezogen auf die dargestellten Lerntheorien kann die kognitive 

Theorie aber als eine Art Klammer gesehen werden. 

Die hier dargelegten lerntheoretischen Hintergründe konturieren ein Verständnis für den 

Ablauf von Lernprozessen und bilden somit die Grundlage für die im Rahmen der vorlie-

genden Arbeit im Mittelpunkt stehende didaktische Gestaltung dieser Lernprozesse. 

Hierzu sollen im Folgenden die zentralen prinzipiengeleiteten Handlungskonzepte der 

Wirtschaftsdidaktik erläutert werden. 

 

2.1.3.2 Prinzipiengeleitete Handlungskonzepte  

Prinzipiengeleitete didaktische Handlungskonzepte sind Gestaltungsvorschläge für ein-

zelne Entscheidungen in einem Praxisfeld, wie die Festlegung von Lernzielen und              

-inhalten, die Auswahl von Lehrmethoden, die „auf der interpretativen Anwendung von 

regulativen grundlegenden Prinzipien basieren“133. Diese Prinzipien stellen für den Leh-

renden eine Orientierung für sein Handeln dar, die er dann situationsabhängig auslegen 

kann. Im Hinblick auf die im Rahmen der vorliegenden Arbeit im Fokus stehende Ent-

wicklung unternehmerischer Persönlichkeiten werden vor allem die prinzipiengeleiteten 

Handlungskonzepte vorgestellt, die eine ganzheitliche Ausrichtung aller Entscheidungs-

felder des didaktischen Handelns anstreben.134 

Begonnen wird hierbei mit der handlungsorientierten Didaktik, die insbesondere aus mik-

rodidaktischer Perspektive von hoher Relevanz für die Entwicklung unternehmerischer 

Persönlichkeiten ist und als zentrales Beispiel eines prinzipiengeleiteten Handlungskon-

zeptes in der Wirtschaftsdidaktik gesehen werden kann. Diese Erkenntnisse werden 

durch Ausführungen zur konstruktivistischen Didaktik und einer konstruktivistisch be-

gründeten Ermöglichungsdidaktik ergänzt. Darauf aufbauend wird die problemorientierte 

Didaktik vorgestellt, wobei die handlungsorientierte und die konstruktivistische Didaktik 

zwei der didaktischen Theoriekonstituenten der problemorientierten Didaktik bilden. Die 

                                                

132  Vgl. Riedl (2010, S. 52). 
133  Euler/Hahn (2014, S. 60). 
134  Vgl. hierzu auch Schneider (2007, S. 77). 
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problemorientierte Didaktik fungiert hinsichtlich der Didaktik einer Entwicklung unterneh-

merischer Persönlichkeiten als zentrale wirtschaftsdidaktische Referenztheorie.  

 

2.1.3.2.1 Zur handlungsorientierten Didaktik  

Nicht zuletzt als Reaktion auf eine kritische Auseinandersetzung mit der Unterrichtswirk-

lichkeit, mit Schulbüchern, Lehrplänen und Prüfungsaufgaben prägte das Konzept der 

handlungsorientierten Didaktik die didaktische Diskussion seit Mitte der 1980er Jahre 

und wurde seit den 1990er Jahren auf allen bildungspolitischen und -administrativen 

Ebenen gefordert.135 Es entstanden in zunehmendem Maße Leitideen, Ansätze und Ent-

würfe, die Handlungsorientierung als gemeinsamen Bezugspunkt haben. Damit wurde 

die handlungsorientierte Didaktik innerhalb kurzer Zeit zu einem weitestgehend kon-

sensuellen Qualitätsmaßstab und fand Eingang in Rahmenlehrpläne und Ausbildungs-

ordnungen.136  

Braukmann konstatiert, dass spätestens seit Anfang der 1990er Jahre „die handlungs-

orientierte Didaktik wie eine 'Sturmflut' alle anderen bislang miteinander konkurrierenden 

Entwürfe von Unterricht verdrängt und zur einzigen Maxime, d.h. gemäß Fremdwörter-

lexikon zum 'Hauptgrundsatz, Leitsatz, subjektiver Vorsatz für das eigenen sittliche Han-

deln' und sogar zur – lt. Fremdwörterlexikon – 'Lebensregel' im Alltag des Lehrens und 

Lernens, arriviert"137. Seither fungiert die handlungsorientierte Didaktik als zumindest im-

pliziter Qualitätsmaßstab und hat wenig an Aktualität verloren.138  

Die Ansätze basieren dabei allerdings nicht nur auf den hier bereits explizierten Lernthe-

orien, vielmehr bedienen sie sich einer Vielzahl wissenschaftlicher Theorien, was wiede-

rum zu einer gewissen Unübersichtlichkeit und einer Vielzahl handlungsorientierter Kon-

zeptionen führt, die Beck wie folgt zusammenfasst: „Allen Interpretationen gemeinsam 

ist die Forderung nach einer aktiven Auseinandersetzung des Lernenden mit dem Lern-

gegenstand während des Lernprozesses. Lernen wird bewirkt (und beeinflußt) durch 

‘handelndes Tun’ und bzw. oder ‘verinnerlichtes Handeln’.“139  

Das Kernstück der Handlungsorientierung ist der Handlungsbegriff, der aus verschiede-

nen Perspektiven diskutiert und legitimiert werden kann. So kann beispielsweise hand-

                                                

135  Vgl. Rebmann/Tenfelde/Schlömer (2011, S. 206). 
136  Vgl. Schneider (2011, S. 77). 
137  Braukmann (1996, S. 78).  
138  Vgl. Spöttl/Dreher (2009, S. 217 ff.) sowie Schneider (2011, S. 78). 
139  Beck (1996, S. 55). 
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lungsorientiertes Lernen und Lehren mit Hilfe der kognitiven Psychologie gestaltet wer-

den, die sich mit der menschlichen Informationsverarbeitung beschäftigt. Im handlungs-

orientierten Lernen und Lehren steht die Gestaltung kognitiver Prozesse, d.h. die Ge-

staltung der Art von Informationen und der Prozesse bei der Informationsaufnahme, 

Informationsspeicherung und Informationsverwertung, im Vordergrund.140 

Die wesentlichen Merkmale handlungsorientierten Unterrichts sind Beck zufolge die 

Ganzheitlichkeit, die Teilnehmeraktivität sowie die Teilnehmerorientierung durch Indivi-

dualisierung.141 

Im Rahmen der Ganzheitlichkeit spielt die Erzeugung von „realitätsbezogenen und damit 

lebensbedeutsamen didaktisch strukturierten, persönlichkeitsfördernden Lernsituatio-

nen“142 eine wichtige Rolle. Diese Ganzheitlichkeit beinhaltet auch eine stärkere Berück-

sichtigung des Situationsprinzips, d.h. die Ableitung von Lernzielen aus der Analyse der 

beruflichen und außerberuflichen Lebensumwelt des Lernenden. Die Ganzheitlichkeit 

bestimmt sich auch über das Denken und Handeln in vollständigen Handlungsvollzügen, 

wie sie die folgende Abbildung beispielhaft darstellt.  

 

 

Abbildung 9: Ablauf einer vollständigen Handlung nach Beck143 

                                                

140  Vgl. teilweise wörtlich Rebmann/Tenfelde/Schlömer (2011, S. 206), die sich auf Dörner (1987) bezie-
hen. 

141  Vgl. Beck (1996, S. 56). 
142  Halfpap (1988, S. 84). 
143  Beck (1996, S. 16). 
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Dieses Modell der vollständigen Handlung ist ein idealtypisches Modell, das eine Hand-

lung als zielgerichtete Informationsverarbeitung darstellt. Eine vollständige Handlung be-

steht aus dem Informieren/Analysieren, dem Planen, dem Entscheiden, dem Ausführen, 

dem Kontrollieren und dem Bewerten. Stellt sich bei der Bewertung heraus, dass eine 

Aufgabe nicht befriedigend gelöst werden konnte, ist zu analysieren, wo die Ursache 

liegt und welche Möglichkeiten der Verbesserung es gibt. Somit beginnt der Prozess der 

vollständigen Handlung dann erneut, allerdings auf einem anderen Niveau.144 

Neuere Entwicklungen in den Kognitionswissenschaften stellen besonders die Bedeu-

tung von Sprache und Kommunikation für die Beförderung von Handlungsfähigkeit und 

Handeln heraus. Diese Bedeutung fehlt im Modell der vollständigen Handlung, findet 

jedoch beim kognitionswissenschaftlich begründeten Modell der (beruflichen) Hand-

lungskompetenz Berücksichtigung.145 

Ein weiteres Merkmal handlungsorientierten Unterrichts ist eine hohe Teilnehmeraktivi-

tät. Diese kann aus dem angestrebten Aufbau einer beruflichen Handlungskompetenz 

begründet werden, da insbesondere durch die selbständige Aneignung von Inhalten die 

überfachlichen Methoden- und Sozialkompetenzen gefördert werden.  

Im Rahmen von Lehr-/Lernprozessen die von hoher Teilnehmeraktivität gekennzeichnet 

sind, bedarf es aus handlungstheoretischer Perspektive einer individuellen Berücksich-

tigung der Voraussetzungen und Bedürfnisse der Teilnehmer um selbstgesteuertes Ler-

nen zu ermöglichen. Der Lernende steht als handelndes Individuum im Mittelpunkt des 

Lernprozesses, seine Erfahrungen fließen in den Lernprozess mit ein bzw. wird an ihnen 

angeknüpft. Der Lehrende nimmt in derart gestalteten Lehr-/Lernprozessen immer we-

niger die Rolle des Wissensvermittlers ein, vielmehr fungiert er als Lernbegleiter auf dem 

Weg zum selbstgesteuerten Lernen.146 Nach Braukmann gilt als weiteres wesentliches 

Merkmal handlungsorientierter Didaktik eine abschließende Reflexion des Lehr-/Lern-

prozesses.147 Erst durch die strukturierte Reflexion eigener Handlungen bzw. angewand-

ter Problemlösungsschemata erfolgt die Grundlegung einer individuellen und selbstge-

steuerten Weiterentwicklung. „Damit wird nicht nur die Förderung der 

Selbstkompetenzen in dem Sinne methodisch verankert, als dass die entwickelten und 

angewandten Handlungs- bzw. Problemlösungsschemata einer eigenständigen kriti-

                                                

144  Vgl. Rebmann/Tenfelde/Schlömer (2011, S. 206). 
145  Vgl. Rebmann/Tenfelde/Schlömer (2011, S. 206 f.). Zum Modell der beruflichen Handlungskompetenz  

vgl. 2.1.2 der vorliegenden Arbeit.   
146  Vgl. Schneider (2011, S. 84). 
147  Vgl. Braukmann (2001, S. 88). 
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schen Überprüfung im Hinblick auf Effektivität und Effizienz im aktuellen Anforderungs-

kontext zugeführt werden, sondern auch eine iterativ-zyklische Anknüpfung an weitere 

Lernprozesse gewährleistet, in denen die neugewonnen Handlungsschemata erneut 

zum Einsatz kommen und entsprechend angepasst bzw. optimiert werden können.“148 

Nur durch diese Reflexion ist es möglich, die gewonnenen Erkenntnisse auch zur Be-

wältigung zukünftiger Handlungssituationen heranziehen zu können. Zur Bedeutung der 

Handlungsorientierung für die Persönlichkeitsentwicklung resümieren Rebmann/Ten-

felde/Schlömer: „Über das Konstrukt der Handlungsorientierung wird auch die Einsicht 

in einen reflexiven Zusammenhang von Handeln und Persönlichkeitsentwicklung vermit-

telt. Handlungsstruktur und Persönlichkeitsentwicklung sind ringförmig miteinander ver-

knüpft: Die im Laufe einer Lerngeschichte entwickelte Handlungsstruktur eines Lernen-

den ist Bedingung für seine Persönlichkeitsentwicklung. Und die 

Persönlichkeitsentwicklung stellt ihrerseits den Rahmen bereit, innerhalb dessen Hand-

lungsstrukturen verändert werden können“.149 

 

2.1.3.2.2 Zur konstruktivistischen Didaktik  

Neben der handlungsorientierten Didaktik, die die didaktische Diskussion insbesondere 

im deutschsprachigen Raum nachhaltig geprägt hat, hat die konstruktivistische Didaktik 

als weitere Strömung die Diskussionen innerhalb der Didaktik angeregt.150 Es handelt 

sich hierbei aber weder um eine einheitliche Theorie oder um ein neues Paradigma in 

der Didaktik, sondern erschließt sich eher aus einer Reihe von Beiträgen vornehmlich 

US-amerikanischer Herkunft, die einzelne Aspekte akzentuieren.151 Nichtsdestotrotz 

stellt der Konstruktivismus für lerntheoretische Überlegungen einen der wesentlichen 

theoretischen Impulse der letzten Jahre dar.152 

Der Konstruktivismus ist eine psychologisch-neurobiologisch-anthropologische Erkennt-

nistheorie, die den Menschen als denkendes, fühlendes und lernendes System betrach-

tet, charakteristisch für dieses System sind Eigendynamik und Nicht-Determinierbarkeit 

des Erkennens und Handelns.153 „Der radikale Konstruktivismus beruht auf der An-

nahme, dass alles Wissen, wie immer man es auch definieren mag, nur in den Köpfen 

                                                

148  Schneider (2011, S. 85). 
149  Rebmann/Tenfelde/Schlömer (2011, S. 208). 
150  Vgl. Schneider (2011, S. 87). 
151  Euler/Hahn (2014, S. 119). Euler/Hahn führen hierzu aus:„Obwohl der Konstruktivismus gelegentlich 

als ganz neues Paradigma in Lerntheorie und Didaktik propagiert wird, soll hier die These vertreten 
werden, dass es sich im Kern um eine Akzentuierung und Vertiefung bekannter Fragen und Konzepte 
handelt, wobei sich das vermeintlich Neue teilweise als eine neue Begrifflichkeit entpuppt.“ 

152  Vgl bspw. Arnold/Pätzold (2009, S. 48). 
153  Vgl. Siebert (2015, S. 38). 
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von Menschen existiert und das das denkende Subjekt sein Wissen nur auf der Grund-

lage eigener Erfahrungen konstruieren kann.“154 Die Annahmen des Konstruktivismus 

haben auch Auswirkungen auf die konkrete Gestaltung von Lehr-Lernprozessen und da-

her ist der Konstruktivismus nicht nur eine Wahrnehmungs- und Erkenntnistheorie son-

dern auch eine Lerntheorie, wobei „Lernen nicht (nur) der Erwerb von Kenntnissen, Fer-

tigkeiten, Fähigkeiten ist, sondern (auch) die biografisch verankerte Konstruktion 

lebensdienlicher Wirklichkeiten“.155 Diese Konstruktion von Lebenswelten erfolgt vor al-

lem durch den Aufbau von Wissensnetzen, so dass Aneignung von handlungsrelevan-

tem Wissen auch für die konstruktivistische Pädagogik zentral bleibt.156 „Lernen ist also 

kein Vorgang der mit dem Befüllen eines Behälters oder dem Speichern von Daten ver-

glichen werden kann. Vielmehr finden Lernvorgänge statt, um einen Einklang zwischen 

den Konstruktionen des Individuums und der es umgebenden Umwelt herzustellen.“157 

Lernen kann nicht durch die Lehre gesteuert werden, es können allerdings Lernsituatio-

nen didaktisch gestaltet werden, die konstruktive Lernprozesse unterstützen und wahr-

scheinlicher machen.158 

Die Konstruktivismusdebatte wurde von einigen Autoren in die europäische bzw. deut-

sche Didaktikdebatte getragen. Im deutschsprachigen Raum gelten neben anderen vor 

allem die Arbeiten von Kersten Reich zur ‚systemisch-konstruktivistischen Pädagogik‘159 

als elaborierteste und bekannteste Beiträge.160 Systemisches und konstruktivistisches 

Denken unterscheiden sich zwar, haben allerdings eine recht hohe Schnittmenge. Sys-

temische Theorien (bspw. die Systemtheorie Luhmanns oder die Theorie der Wissens-

gesellschaft von Willke/Knorr-Cetina)161 haben gesellschaftliche Systeme zum Gegen-

stand und sind eher soziologischer Natur. Der systemische Blick hat sich in der 

betrieblichen Organisationsentwicklung sowie in der Schulentwicklung inkl. der Einrich-

tungen von Erwachsenenbildung als ergiebig erwiesen. Je komplexer soziale Systeme 

sind, desto mehr gilt es Wechselwirkungen und Eigendynamik zu berücksichtigen und 

desto weniger sind monokausale Erklärungen und Steuerungen erfolgsversprechend.162 

Reich formuliert hinsichtlich der didaktischen Grundaufgaben Konstruktion, Rekonstruk-

tion und Dekonstruktion folgende Voraussetzungen für ein konstruktivistisches Lernen: 

                                                

154  Glasersfeld (2005, S. 22).  
155  Siebert (2015, S. 39). 
156  Vgl. Siebert (2015, S. 39). 
157  Arnold/Pätzold (2009, S. 48). 
158  Vgl. Siebert (2015, S. 46). 
159  Vgl. Reich (1997)(1997b) und (2009).  
160  Vgl. Schneider (2005, S. 91). 
161  Vgl. Luhmann (2001), Willke (1998), Knorr-Cetina (1998). 
162  Vgl. teilweise wörtlich Siebert (2015, S. 38). 
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 Konstruktion: Lehrende und Lernende konstruieren ihre Wirklichkeit sowohl auf 

der inhaltlichen als auch auf der zwischenmenschlichen Ebene. Es geht hier um 

die Konstruktion einer neuen Lernkultur und das Infrage stellen tradierter Formen 

des Lehrens und Lernens. Das Experimentieren und Ausprobieren, das gemein-

same Planen und Reflektieren bietet dem Lernenden die Möglichkeit für selbst-

bestimmtes Lernen.163 

 Rekonstruktion: „Die Rekonstruktion impliziert ein aktives Lernverständnis. Der 

aktive und konstruktive Umgang mit den Themen des Unterrichts ermöglicht es 

dem Lernenden kulturelle Leistungen und historisch gewachsene Erkenntnisse 

gemeinsam zu rekonstruieren und für jeden als persönlich bedeutsam zu erfah-

ren.“164 

 Dekonstruktion 

„Das kritische Reflektieren erworbener Erkenntnisse, das Akzeptieren der „Halb-

wertzeit“ von Wissen und das Infrage stellen gewohnter Lehr- und Lernmethoden 

sichern ein kreatives Lernverständnis.“165  

Dittmar fasst eine Auswahl der wichtigsten Merkmale und Prinzipien konstruktivistisch 

gestalteter Lehr-/Lernprozesse wie folgt zusammen:  

 "komplexe, realistische (lebens-, wirklichkeitsnahe) und ganzheitliche Lernum-

welten;  

 lernrelevante Problemstellungen;  

 Möglichkeit zum aktiven Konstruieren von Wissen und Können (d.h. auch Einsatz 

einer Vielzahl didaktischer Methoden), Eröffnung von Autonomie und Freiheits-

graden für den Lernenden;  

 prozeßorientiertes (Lernaktivitäten) und produktorientiertes Lernen (Erreichen 

von Lernergebnissen);  

 Anwendungs-, Transferorientierung;  

 selbstreguliertes Lernen und Metakognition;  

 Kontextorientierung (multiple Kontexte und multiple Perspektiven, Berücksichti-

gung sozialer Kontexte);  

 Authentizität und Situiertheit;  

 Verstärkung kooperativen Lernens."166  

                                                

163  Vgl. in weiten Teilen wörtlich Reich (2004, S. 141). 
164  Reich (2004, 142). 
165  Reich (2004, 143).  
166  Dittmar (2001, S. 70). 
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In diesem Verständnis wird Didaktik somit als Instrument der ergebnisoffenen Gestaltung 

von Lehr-/Lernsituationen im Sinne eines Angebotes Beschreibungen der Wirklichkeit zu 

konstruieren, verstanden. Dies kann als eine Ermöglichungsdidaktik verstanden werden, 

im Rahmen derer der Lernende sein Wissen in einem aktiven und selbstgesteuerten 

Prozess konstruiert. Auf die Theorie einer solchen Ermöglichungsdidaktik, die sich aus 

der konstruktivistischen Theorie begründet, soll in 2.1.3.2.3 explizit eingegangen wer-

den. 

Obwohl die konstruktivistische „Fraktion“ in der Erwachsenenbildung eher eine Minder-

heit darstellt, so sind konstruktivistische Begriffe und Argumente weit verbreitet – insbe-

sondere die Kritik an normativen, behavioristischen, rein fachlichen Vermittlungskonzep-

ten ist in hohem Maße konsensfähig.167 

Abschließend kann konstatiert werden, dass die konstruktivistische Didaktik keine ge-

schlossene Theorie im Sinne eines prinzipiengeleiteten didaktischen Handlungskon-

zepts darstellt, wenngleich konstruktivistische Positionen zahlreiche Anregungen für die 

Ausgestaltung einzelner Faktorenkomplexe bieten. Dem Konstruktivismus gelingt es, die 

bis dahin eher aus den Erfahrungen der Unterrichtspraxis induktiv abgeleitete Subjekto-

rientierung erkenntnistheoretisch zu begründen.168 Des Weiteren ist die Auflösung von 

Rollen und Hierarchien in Lehr-/Lernsituationen eine Stärke der konstruktivistischen Di-

daktik. Ein weiterer Vorteil ist die Einschätzung von Heterogenität einer Lernkohorte als 

Chance zur Vielfalt und individueller Entwicklung. Für die Umsetzung sich daraus erge-

bender individueller und differenzierter Lernarrangements bedarf es einer konstruktivis-

tisch begründeten Ermöglichungsdidaktik auf die im Folgenden eingegangen werden 

soll. 

 

2.1.3.2.3 Zu einer konstruktivistisch begründeten Ermöglichungsdidaktik 

Der Begriff Ermöglichungsdidaktik steht für eine spezifische pädagogische Praxis und 

ein dieser zugrundeliegendes Lernverständnis, das auf einer systemisch-konstruktivisti-

schen Auslegung des Zusammenwirkens von Lehren und Lernen basiert.169 Der Begriff 

der Ermöglichungsdidaktik geht dabei auf Rolf Arnold zurück, der bereits 1993 schreibt: 

„Der Lehrer arrangiert zwar weiterhin die Lernsituation […], doch plant und gestaltet er 

den Lernprozess weniger in der Form von Impulsen und Dauervortrag […] als vielmehr 

                                                

167  Vgl. Siebert (2015, S. 37). 
168  Vgl. teilweise wörtlich Schneider (2011, S. 94). 
169  Vgl. Arnold/Schüßler (2015) sowie Arnold/Gomez-Tutor (2007). 
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in der Form von Lernfragen, Aufgabenstellungen, Hilfe und Beratung […]. Er schafft so-

mit die Bedingungen für die Selbstorganisation der Lernenden. Mit anderen Worten ‚er-

zeugt‘ der Lehrer nicht mehr das Wissen, das ‚in die Köpfe (der Schüler) soll‘; er ‚ermög-

licht‘ Prozesse der selbsttätigen und selbständigen Wissenserschließung und 

Wissensaneignung.“170 Somit stellen didaktische Arrangements nur einen Ermögli-

chungsrahmen für die Lernprozesse der Lernenden dar.171 Was der Einzelne lernt wird 

von der kognitiv-emotionalen Struktur des Lernenden selbst geprägt und nicht von ge-

zielten Interventionen des Lehrenden gesteuert. Der Lernende entscheidet selbst, wel-

che Informationen für ihn relevant sind.172 

Der Fokus der Ermöglichungsdidaktik liegt also auf dem Lernenden, der Lehrende rückt 

in den Hintergrund und fungiert lediglich als Berater und Begleiter. Der Lernende und der 

Lehrende begegnen sich dabei auf Augenhöhe, Wissen wird nicht mehr nur „vermittelt, 

sondern zur Aneignung bereitgestellt“173. Auch ermöglichungsdidaktisch ist Wissen ein 

Schlüsselbegriff, der allerdings wie folgt konstruktivistisch rekonstruiert wird: 

 „Wissen beinhaltet nicht nur die Kenntnis von Daten und Fakten, sondern auch 

von Prozessen, Zusammenhängen, Werten, Erfahrungen. 

 Wissen meint nicht nur ‚objektive‘ kulturelle und wissenschaftliche Wissensbe-

stände, sondern auch den subjektiven Prozess des Aufbaus von Wissensnetzen, 

‚die unsere Welt bedeuten‘. Wissen hängt mit ‚Bewusstsein‘ zusammen und nä-

hert sich so dem Kompetenzbegriff.“174 

Das selbstgesteuerte Lernen ist ein großer Bestandteil der Ermöglichungsdidaktik. 

Arnold bezeichnet es als „aktive[n] Aneignungsprozess, bei dem das Individuum über 

sein Lernen entscheidet.“175 Der Lernende entscheidet selbst, worauf er sein Hauptau-

genmerk legen möchte, beeinflusst durch individuelle Interessensgebiete und Wissens-

lücken. In einer Erzeugungsdidaktik wäre dies nicht möglich, da es hier darum geht, ein 

gestecktes Lernziel zu erreichen. Knowles konstatiert: „Ermöglichungsdidaktik weiß um 

die Individualität von Lehren und Lernen und zieht daraus den Schluss, dass Lehrende 

sich von der Vorherrschaft des Unterrichts lösen und eher zu Designern attraktiver und 

herausfordernder Lernlandschaften entwickeln müssen, wollen sie nachhaltig wirksame 

Ergebnisse erzielen.“176 

                                                

170  Arnold (1993, S. 53). 
171  Schüßler (2015, S. 77). 
172  Schüßler (2015, S. 77). 
173  Arnold/Gomez-Tutor (2007, S. 95). 
174  Siebert (2015, S. 46). 
175  Arnold/Gomez-Tutor (2007, S. 142). 
176  Burow (2015, S. 259). 
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Die Ermöglichungsdidaktik legt den Fokus auf Konstruktionsmethoden (z.B. Rollen-

spiele, Planspiele, Simulation, mind maps, Perspektivenwechsel, Verfremdungen, Me-

takognition), ohne dass auf Instruktionsmethoden (z.B. systematische Wissensvermitt-

lung) verzichtet wird.177 Auf die Frage, ob die Ermöglichungsdidaktik bzw. 

konstruktivistisch inspirierte Didaktikmodelle im allgemeinen bereits den Grad einer di-

daktischen Theorie erreicht haben, kommt Ingeborg Schüßler zu dem Ergebnis, dass die 

Ermöglichungsdidaktik bislang eher als programmatischer Gegenpol zur Erzeugungsdi-

daktik zu verstehen ist und beide Begrifflichkeiten eher als pädagogische ‚Leitdifferen-

zen‘ verstanden werden können, vor deren Hintergrund didaktisches Handeln bewertet 

und interpretiert werden kann.178 Die folgende Abbildung zeigt Erzeugungs- und Ermög-

lichungsdidaktik in der Gegenüberstellung. 

 

 

Abbildung 10: Erzeugungs- und Ermöglichungsdidaktik in der Gegenüberstellung179  

                                                

177  Vgl. teilweise wörtlich Siebert (2015, S. 46). 
178  Vgl. Schüßler (2015, S. 78). Schüßler weist allerdings auch auf die mit einer Ermöglichungsdidaktik 

verbundenen Paradoxien hin, in deren Umgang sich erst pädagogische Professionalität zeigt, vgl. 
Schüßler (2015, S. 76-97). 

179  Entnommen aus: Arnold/Schüßler (2015, S. 49).  
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Adam spricht sich dafür aus, nicht die Ablösung der Erzeugungsdidaktik durch eine Er-

möglichungsdidaktik zu propagieren, sondern sieht den Erkenntnisgewinn vor allem da-

rin, dass Konzepte, die der einen Richtung zugesprochen werden in die jeweils andere 

zu integrieren.180 

Es kann konstatiert werden, dass das Konzept der Ermöglichungsdidaktik nicht vorran-

gig auf der Ebene aktivierender und kreativer Lehr-/Lernmethoden erklärbar ist, sondern 

vielmehr auf eine veränderte non-direktive Lehr-/Lernkultur verweist, die sich von einer 

Didaktik der reinen Wissensvermittlung durch ihre erkenntnistheoretischen und anthro-

pologischen Grundlagen, ihren konstruktivistischen Lernbegriff sowie ein neues pädago-

gisches Selbstverständnis und veränderte didaktische Arrangements unterscheidet.181 

Für die Entwicklung einer Ermöglichungsdidaktik ist es daher grundlegend, mögliche Ar-

rangements oder Interventionsformen vom Lernenden her zu konzipieren.182 Ein wichti-

ger Bestandteil der Ermöglichungsdidaktik ist, dass die Lernstrategien vom Lernenden 

selbst gefunden werden müssen. Der Lehrende bietet hierbei lediglich den Rahmen. 

Viele Lernende im Bereich der Erwachsenenbildung sind allerdings stark an Strukturen 

der Erzeugungsdidaktik, wie beispielsweise den Frontalunterricht gewöhnt und müssen 

sich zunächst an die neue Lernfreiheit gewöhnen. Die Lehrenden sollten auf die bereits 

erlernten themenbezogenen Dinge der Lernenden individuell eingehen, um so ein Inte-

resse zu wecken und Vertrauen aufzubauen.183 Eine Ermöglichungsdidaktik stellt somit 

hohe Anforderungen an die Lehrenden bzw. Lernbegleiter. Für sie besteht die Notwen-

digkeit, sich von der Offenheit und Nichtlinearität von Lernprozessen leiten zu lassen und 

die eigene Steuerungsleistung zu relativieren und Unsicherheit ertragen zu können.184  

Arnold konkretisiert dies mit den folgenden Funktionsbeschreibungen von Lehrenden im 

Rahmen einer Ermöglichungsdidaktik: 

(1) Irrtumsoffenheit: Ermöglichungsdidaktische LernbegleiterInnen wissen um die 

Relativität eigener und fremder Deutungen, sie sind weniger entschieden mit 

ihren Behauptungen und gehen von der Möglichkeit eigener und fremder Feh-

ler aus. 

(2) Divergenztoleranz: Sie können Widersprüchlichkeiten, Unvereinbarkeiten und 

Ungelöstheiten stehen lassen und vermeiden das abschließende Verkünden 

der richtigen Lesart. 

                                                

180  Adam (2015, S. 72). 
181  Vgl. Siebert (2015, S. 46 f.). 
182  Vgl. Arnold (2015, S. 29). 
183  Vgl. Raddatz (2003, S. 142). 
184  Vgl. teilweise wörtlich Arnold (2015, S. 25) und Klein/Oettinger (2000, S. 73). 
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(3) Veränderungsoffenheit: Sie planen den Lernprozess aufgaben- und situations-

bezogen und gehen davon aus, dass Zielerwartungen und Zeitvorgaben von 

der Dynamik der Aneignungslogiken der Lernenden verändert werden. 

(4) Methodenorientierung: Sie verfügen über ein reichhaltiges methodisches In-

strumentarium, das sie den Lernenden anbieten können. 

(5) Methodentraining: Sie sind bereit, die arbeits-, kooperations- und kommunika-

tionsmethodischen Kompetenzen der Lernenden zu stärken. 

(6) Umgang mit Unsicherheit: Sie sind in der Lage mit der Unsicherheit umzuge-

hen, da sich nur in unsicheren Phasen die Aneignungs- und Selbstorganisati-

onsdynamiken der Lernenden wirksam entfalten können. 

(7) Wirkungsoffenheit: Sie wissen, dass sie Lerneffekte beim Lernenden nicht si-

cher bewirken können. 

(8) Lernarrangement: Sie arrangieren Lernsituationen so, dass sie inhaltlich und 

methodisch eine Vielfalt von möglichen Lernwegen ermöglichen. 

(9) Lernbegleitung: Sie können sich auf die Rolle des Lernbegleiters und -beraters 

beschränken. 

(10) Beobachterhaltung: Sie sind bemüht, sich selbst und anderen gegenüber eine 

Beobachterrolle einzunehmen und ihre eigenen projektiv-verzerrenden Inter-

ventionen in systemische Kontexte zu erkennen.185 

 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Lehrenden durch die Umgestaltung und 

Öffnung der Lernprozesse anders gefordert sind und ihr professionelles Selbstverständ-

nis als Lehrperson überdenken müssen und sich viele weitere Kompetenzen aneignen 

müssen. Ihre Rolle im Lehrprozess ist allerdings weiterhin eine bedeutsame.186 

 

2.1.3.2.4 Zur problemorientierten Didaktik  

Die problemorientierte Didaktik ist ein von Euler/Hahn vorgestelltes prinzipiengeleitetes 

Handlungskonzept, das aktuelle Ansätze – insbesondere im Kontext einer handlungsori-

entierten Didaktik – mit den tradierten lernpsychologischen Theorien verbindet.187 Es 

kann als ‚State-of-the-Art‘ in der modernen Wirtschaftsdidaktik bezeichnet werden.188 Im 

                                                

185  Vgl. in weiten Teilen wörtlich Arnold (2015, S. 25 f.). Zu den Anforderungen an die Lehrenden im Rah-
men einer Ermöglichungsdidaktik vgl. vertiefend auch Arnold/Gomez Tutor/Kammerer (2015, S. 108 f.). 

186  Vgl. Arnold/Gomez Tutor/Kammerer (2015, S. 118). 
187  Vgl. zur problemorientierten Didaktik vertiefend Euler/Hahn (2014, S. 118 ff.). 
188  Vgl. Schneider (2005, S. 95). 
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Wesentlichen handelt es sich um eine „Akzentuierung und Verknüpfung bekannter di-

daktischer Theorien und Konzepte, von denen ausgehend das didaktische Handeln vor 

dem Hintergrund eines problemorientierten Lern-/Lehrprozesses prinzipiengeleitet aus-

gerichtet und neu interpretiert wird.“189 Das von Euler/Hahn vertretene Didaktikverständ-

nis hat dabei eine hohe Affinität zur bereits vorgestellten Handlungsorientierung. Sie be-

tonen hierbei insbesondere, dass „Lernen auf die handlungskompetente, das heißt 

planende, durchführende und kontrollierende Bewältigung von Praxisproblemen vorbe-

reiten soll".190 Der Aufbau einer solchen Handlungskompetenz soll – ebenso wie in der 

Handlungsorientierung – auch überfachliche Dimensionen des Lernens durch die För-

derung der Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenzen sowie Schlüsselqualifikati-

onen integrieren.191  

Auch die konstruktivistische Didaktik trägt zu einer Neuakzentuierung der Überlegungen 

bei, Euler/Hahn integrieren hier den Ansatz des situierten Lernens nach dem „das Wis-

sen hochgradig situations- und kontextgebunden erworben und angewendet wird.“192 

Unter der Prämisse der Verfolgung des Ziels einer umfassenden beruflichen Handlungs-

kompetenz wird aus wirtschaftsdidaktischer Sicht die Notwendigkeit der Schaffung einer 

Vielzahl unterschiedlicher Problemlösungskontexte im Sinne flexibler Zugänge und in 

Form von 'multiplen Perspektiven' notwendig.193 Euler/ Hahn zitieren hierzu Gru-

ber/Mandl/Renkl: „Dasselbe Lerngebiet ist zu verschiedenen Zeiten, in veränderten Kon-

texten, unter veränderter Zielsetzung und aus unterschiedlichen konzeptionellen Per-

spektiven zu beleuchten."194 

Diese handlungsorientierten und konstruktivistischen Erkenntnisse verbinden Eu-

ler/Hahn mit dem Ansatz des ‚problem-based learning‘.195 Als konstitutiv für die sich da-

raus entwickelnde problemorientierte Didaktik bezeichnen sie dabei die Anbindung des 

Lernens an eine praxisbezogene und aus Sicht des Lernenden herausfordernde Prob-

lemstellung.196 Praxisbezogenheit schließt dabei keinesfalls eine didaktische Bearbei-

tung der auszuwählenden Probleme aus, Euler/Hahn fordern sogar explizit eine aktive 

                                                

189  Voth (2009, S. 303). 
190  Euler/Hahn (2014, S. 119). 
191  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 119). 
192  Euler/Hahn (2014, S.119). 
193  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 119). 
194  Gruber/Mandl/Renkl (2000, S. 144). 
195  Das ‚problem-based learning‘ ist im angelsächsischen Raum eine eigene didaktische Tradition, die ins-

besondere in der Medizin und in den Rechtswissenschaften angewendet wird, vgl. Euler/Hahn (2014, 
S. 530), die hier auf Boud/Feletti (1997) verweisen, die zahlreiche Anwendungsbeispiele darstellen. 

196  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 120). 
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didaktische Moderation, da die Problemstellung zwar an reale Praxissituationen ange-

lehnt werden soll, jedoch auch an die Voraussetzungen der Lernenden angepasst wer-

den muss. Die didaktische Reduktion des Problemgehalts schätzen Euler/Hahn somit 

sogar als unverzichtbar für die Initiierung eines herausfordernden, weder über- noch un-

terfordernden Lernprozesses, ein.197 Auch wenn Euler/Hahn mehrdimensionale Zielbe-

züge durchaus als erstrebenswert beurteilen, stehen sie dem Anspruch, nach dem für 

alle Lernprozesse die Abdeckung aller Lernzieldimensionen angestrebt wird, kritisch ge-

genüber: „So kann es durchaus begründet sein, bestimmte Lerneinheiten auf die Förde-

rung von Sachkompetenzen zu begrenzen, während sich andere in besonderer Weise 

auf überfachliche Handlungskompetenzen konzentrieren.“198 

Abschließend fassen Euler/Hahn die zentralen prinzipiengeleiteten Merkmale die den 

Ansatz charakterisieren wie folgt zusammen: 

 „Konstitutiv für das Lernen ist die Grundlegung einer praxisbezogenen und her-

ausfordernden Problemstellung. 

 Der didaktische Zuschnitt der Problemstellung erfolgt in Abstimmung mit den Vo-

raussetzungen der Lernenden sowie den Lernzielen. In diesem Zusammenhang 

ist auch zu entscheiden, inwieweit in einer Lerneinheit mehrere Zieldimensionen 

gleichzeitig angestrebt werden. Über den längeren Zeitraum, etwa eines Bil-

dungsgangs oder eines Unterrichtsjahres, betont die problemorientierte Didaktik 

fachliche und überfachliche Handlungskompetenzen. 

 Problemorientierte Didaktik kann in unterschiedlichen Lernumgebungen mit un-

terschiedlichen Anteilen von Selbst- und Fremdsteuerung des Lernenden umge-

setzt werden. Insofern sind auch so genannte ‚traditionelle Methoden‘ (z.B. Vor-

trag oder Lerngespräch) in eine problemorientierte Didaktik integrierbar – immer 

jedoch angebunden an eine für den Lernenden herausfordernde Problemstel-

lung. Je nach den bestehenden Lernvoraussetzungen kann eine ausgeprägte 

Unterstützung durch den Lehrenden begründet sein, wenngleich als Leitlinie ein 

im Fortgang des Lernens zunehmender Grad an Selbststeuerung und                          

-bestimmung des Lernens durch den Lernenden angestrebt wird.“199 

 

                                                

197  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 120). 
198  Euler/Hahn (2014, S. 120). 
199  Euler/Hahn (2014, S. 118). 
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Abbildung 11: Konstituenten einer problemorientierten Didaktik200  

 

Abschließend ist zu konstatieren, dass die problemorientierte Didaktik ein grundlegen-

des sowie lerntheoretisch begründetes Handlungskonzept darstellt, das den Lehrenden 

eine gute Orientierung für die zu treffenden Entscheidungen bieten kann. Für die Didaktik 

der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten stellt sie damit insbesondere im 

Bereich der mikrodidaktischen Ausgestaltung eine zentrale Referenztheorie dar. 

Um in der Lage zu sein Lehr-/Lernsituationen kompetent auszugestalten, bedarf es bei 

den Lehrenden ein Verständnis darüber, wie Lehr-/Lernsituationen aufgebaut sind, wel-

che didaktischen Entscheidungen zu treffen sind, bzw. wie Lehr-/Lernprozesse ablaufen. 

Hierfür sollen im Folgenden zentrale wirtschaftsdidaktisch relevante Modelle der Unter-

richtsplanung vorgestellt werden. 

 

 

                                                

200 Entnommen aus Euler/Hahn (2014, S. 118). 
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Handlungsorientierte 
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Praxisbezogene und herausfordernde Problemstellung
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Ausrichtung der Problemstellung auf angestrebte 

Handlungskompetenzen für

Konstruktion            
(selbst gesteuertes Lernen)

Instruktion         
(angeleitetes Lernen)

• einzelne Lerneinheit

• längeren Zeitraum (fachliche und überfachliche 
Handlungskompetenzen)



 
46 

 

2.1.4 Zur wirtschaftsdidaktischen Unterrichtsplanung 

Vor allem die problemorientierte Didaktik ist in der Lage verschiedene Ansätze zu einem 

ganzheitlichen prinzipiengeleiteten Handlungskonzept zu integrieren, das auch für die 

im Rahmen der vorliegenden Arbeit angestrebte Erarbeitung eines Qualifizierungskon-

zepts zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit eine 

Orientierung bieten kann. Für eine praktische Anwendbarkeit der prinzipiengeleiteten 

Handlungskonzepte bedarf es allerdings konkreter Modelle zur Planung und Gestaltung 

von Lehr-/Lernsituationen. Diese sollen im Folgenden vorgestellt werden, wobei keine 

umfassende Darstellung vorhandener Modelle erfolgen soll, sondern insbesondere die 

Modelle vorgestellt werden, die für die Planung und Gestaltung von persönlichkeitsbe-

zogenen Qualifizierungsangeboten hilfreich scheinen.  

 

2.1.4.1 Das Berliner Modell der Didaktik nach Heimann 

Die lerntheoretische Didaktik, deren Kern das ‚Berliner Modell‘ bildet,  wurde 1965 von 

Paul Heimann und seinen Assistenten Gunter Otto und Wolfgang Schulz als Abgrenzung 

zur bildungstheoretischen Didaktik konzipiert.201 Das Berliner Modell wurde mit dem Ziel 

entwickelt, eine praktikable Didaktik zu schaffen, deren Theorie insbesondere für die 

Lehrenden eine „verbindliche Ordnung des praktischen Handelns“202 ermöglichen soll. 

Das Modell wurde ursprünglich als Instrument zur Reflexion angelegt und wurde erst 

später auch zur Planung und Gestaltung von Unterricht eingesetzt.  

Die lerntheoretische Didaktik versteht sich als Theorie des Unterrichts und beschreibt 

Unterricht als Zusammenwirken von Unterrichtsfaktoren. Aufgabe der Lehrenden ist es, 

dieses Zusammenwirken zu beschreiben, zu analysieren und zu konstruieren. Heimann 

geht davon aus, dass jedes Unterrichtsgeschehen trotz hoher Komplexität einen struk-

turellen Kern hat, wobei innerhalb der Struktur große Variationen auftreten können. Das 

Modell besteht aus zwei Reflexionsebenen. Auf der ersten Reflexionsebene der soge-

nannten Strukturanalyse umfasst dieser strukturelle Kern sechs „formal konstant blei-

bende, inhaltlich variable Elementar-Strukturen“203 die in jedem Unterrichtsgeschehen 

                                                

201  Vgl. Jank/Meyer (2014, S. 261). Neben der lerntheoretischen Didaktik haben vor allem die Arbeiten zur 
bildungstheoretischen Didaktik sowie deren insbesondere durch Wolfgang Klafki vorangetriebene Wei-
terentwicklung zur kritisch-konstruktiven Didaktik die allgemeine Didaktikdiskussion vorangebracht. Da 
die Bedeutung der kritisch-konstruktiven Didaktik für die wissenschaftliche Diskussion der letzten fünf-
zig Jahre zwar hoch, der praktische Nutzen für die Planung und Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen 
aber eher überschaubar war, soll diese in der vorliegenden Arbeit nicht detaillierter vorgestellt werden. 
Vertiefend vgl. bspw.  Rebmann/Tenfelde/Schlömer (2011, S. 203) und Euler/Hahn (2014, S. 50 f.). 

202  Peterßen (2001, S. 42). 
203  Peterßen (2001, S. 47). 
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existent sind und inhaltlich variierend das Gerüst jedes Unterrichts bilden. Obwohl die 

lerntheoretische Didaktik im Kontext der Ausbildung angehender Lehrer entwickelt 

wurde und sich daher vornehmlich auf den schulischen Unterricht bezieht, wird Unter-

richt im Rahmen der lerntheoretischen Didaktik nichtsdestotrotz nur als ein möglicher Ort 

didaktischer Prozesse betrachtet und somit alle anderen denkbaren Lehr-/Lernsituatio-

nen mit eingeschlossen.204 

Die Elementarstrukturen lassen sich in vier Entscheidungs- und zwei Bedingungsfelder 

unterscheiden. Als Entscheidungsfelder des Lehr-/Lerngeschehens, bei denen der Leh-

rende konkrete Entscheidungen trifft, die einen Teil des spezifischen Unterrichts ausma-

chen benennt Heimann Intentionen, Inhalte, Methoden und Medien.205 Sie bilden den 

Kern des didaktischen Handelns. Die zu den Strukturelementen gehörigen Fragestellun-

gen lauten: 

 „Intentionalität: Welche Absicht wird dem didaktischen Handeln zugrunde ge-

legt? Mit welcher Intention wird das Thema gelehrt (zum Beispiel Entwicklung 

von Erkenntnissen, Schulung von Fertigkeiten oder Sensibilisierung)?  

 Thematik: Was soll in den Horizont der Schüler/Mitarbeiter gebracht werden? 

Welche Aspekte des Unterrichtsgegenstands sind bedeutsam für die Lernen-

den?  

 Methodik: Mit welchen Mitteln sollen die Intentionen verwirklicht werden?  

 Medienwahl: Durch welche Medien kann die Erreichung der Intention unterstützt 

werden?"206  

Neben diesen Entscheidungsfeldern ist eine Vielzahl von Voraussetzungen zu berück-

sichtigen. Diese werden von Heimann als Bedingungsfelder unterrichtlicher Prozesse 

bezeichnet und unterteilen sich in anthropologisch-psychologische und sozial-kulturelle 

Voraussetzungen.207 Anthropologisch-psychologische Voraussetzungen bezeichnen 

hierbei Aspekte wie den Entwicklungsstand der Lernenden, ihr entsprechendes Leis-

tungs- und Urteilsvermögen, aber auch die Kompetenz oder die Vorlieben des Lehren-

den und die Beziehungen zwischen dem Lehrenden und den Lernenden. Mit sozial-kul-

turellen Bedingungen sind dabei Aspekte wie Zusammensetzung der Lernenden, 

Vorwissen, Interessen, Herkunft, Verhaltensweisen, Intelligenz und ferner die Ausstat-

tung der Räumlichkeiten gemeint.208  

                                                

204  Vgl. Peterßen (2001, S. 46-47).  
205  Vgl. Jank/Meyer (2014, S. 263 f.). 
206  Euler/Hahn (2014, S. 49). 
207  Vgl. Jank/Meyer (2014, S. 264). 
208  Vgl. Peterßen (2001, S. 48). 
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Die folgende Abbildung stellt das Berliner Modell grafisch dar. 

 

Abbildung 12: Das Berliner (Struktur-)Modell der Didaktik209  

 

Diese vier Entscheidungsfelder und zwei Bedingungsfelder bilden als Elementarstruktu-

ren das Gerüst von Unterricht. Dabei stehen sie nicht isoliert nebeneinander, sondern 

greifen als interdependente Faktoren mit wechselseitigen Abhängigkeiten ineinander. 

Daraus folgt, dass die Entscheidungen nicht nur von den Voraussetzungen abhängig 

sind, sondern sich auch auf diese auswirken und damit wiederum zu Voraussetzungen 

künftiger didaktischer Entscheidungen werden.210 Das Modell besteht aus zwei Reflexi-

onsebenen. Die Strukturanalyse als erste Reflexionsebene dient der Ermittlung aller die 

Lehr-Lernsituation bedingenden Faktoren sowie der Identifikation der zu treffenden Ent-

scheidungen. Demgegenüber soll die Faktorenanalyse als zweite Reflexionsebene der 

Ermittlung von Fakten dienen, die die didaktischen Entscheidungen konkret beeinflus-

sen.211 Aufgabe der Faktorenanalyse ist es, für die in der ersten Reflexionsebene ge-

troffenen Entscheidungen eine wissenschaftliche Grundlage zu liefern. Die Faktorenana-

lyse bezieht sich auf drei Bereiche:  

                                                

209  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 49). 
210  Vgl. Schneider (2011, S. 114). 
211  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 50). 
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 Normenbildende Faktoren: Hier geht es um die kritische Analyse der auf die 

Lehr-/Lernsituation wirkenden Einflüsse, z.B. politisch-weltanschauliche Prämis-

sen. D.h. die Ziele und Inhalte der Lehr-/Lernprozesse werden im Modell als ge-

geben betrachtet, sind also nicht Gegenstand der Entscheidung sondern können 

lediglich einer Normenkritik unterzogen werden. 

 Faktenbeurteilung: Im Rahmen der Faktenbeurteilung werden die in der Struk-

turanalyse in den zwei Bedingungsfeldern erfassten Fakten, die einem Wandel 

unterliegen können, betrachtet. Sie müssen hinsichtlich ihrer Stabilität oder Ver-

änderbarkeit durchdacht werden. Die "Verbreiterung des didaktisch relevanten 

Tatsachen-Wissens"212 ist das wesentliche Ziel der Faktenbeurteilung. Der Di-

daktiker soll bedeutsame Sachaussagen, insbesondere wissenschaftlicher Natur 

zusammentragen und für die Beurteilung der Handlungsmöglichkeiten der Situ-

ation nutzen.213  

 Formenanalyse: Gegenstand der Formenanalyse ist die allgemeine Unterrichts-

methodik. Auch bereits bewährte Methoden und Konzepte sollten hinsichtlich ih-

rer Sinnhaftigkeit für die vorliegende Lehr-/Lernsituation bewertet werden.  

Das Berliner Modell bzw. die lerntheoretische Didaktik hat die didaktische Diskussion 

nachhaltig geprägt und gilt auch heute noch als populär.214 Es gilt als das Modell, dass 

besser als jedes andere „Ordnung in didaktisches Handeln gebracht hat“215. Ein Vorteil 

ist, dass die lerntheoretische Didaktik sich dabei nicht an eine Leitidee wie den Bildungs-

begriff bindet und stattdessen ein offenes, fachdidaktisch indifferentes System ist, das 

ohne Festlegungen auszukommen meint. Das System soll den Lehrenden eine wertfreie 

Betrachtung von Unterricht ermöglichen.216 

Für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten ist insbesondere der Aspekt 

der Berücksichtigung aller die Lehr-/Lernsituation beeinflussender Faktoren, sowie de-

ren Interdependenzen von großer Bedeutung. Zudem setzt der mit der Entwicklung un-

ternehmerischer Persönlichkeiten verbundene hohe Individualisierungsgrad eine weit-

reichende Analyse der Bedingungsfelder mit Schwerpunkt auf die individuelle 

Persönlichkeit – wie im Rahmen der Strukturanalyse des Modells gefordert – voraus.217 

                                                

212  Heimann (1976, S.165).  
213  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 50). 
214  Vgl. Jank/Meyer (2014, S. 276). 
215  Peterßen (2001, S. 57). 
216  Vgl. teilweise wörtlich Rebmann/Tenfelde/Schlömer (2011, S. 204). 
217  Vgl. Schneider (2011, S. 117). 
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Das Berliner Modell stellt eine gute Strukturierungshilfe für die Analyse von Lehr-/Lern-

situationen dar, aber überzeugt für eine umfassende mikrodidaktische Planung von Se-

minaren im sozioökonomischen Bereich nicht abschließend. Kritikpunkte am Modell sind 

bspw. die Orientierung an der Situation der Lehrenden, die Erhebung der Medien zu 

einer gleichberechtigten Elementarstruktur – was heute eher unter dem Bereich der Me-

thoden subsumiert würde – sowie die fehlende Berücksichtigung einer Lehr-/Lernkon-

trolle.218  

Im Folgenden wird mit dem Strukturmodell Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften 

(SMFW) ein Modell vorgestellt, das die Vorteile sowie die Kritikpunkte am Berliner Modell 

aufgreift und durch die wirtschaftsdidaktische Ausrichtung für die Entwicklung der unter-

nehmerischen Persönlichkeit und damit für die vorliegende Arbeit eine höhere Relevanz 

aufweist. 

 

2.1.4.2 Das Strukturmodell Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften nach      

Jongebloed/Twardy 

Das von Jongebloed/Twardy entwickelte Strukturmodell Fachdidaktik Wirtschaftswissen-

schaften (SMFW) ist ein Entscheidungssystem zur Ableitung didaktisch begründeter Ver-

haltensformen und Prinzipien, das eine horizontale sowie eine vertikale Entscheidungs-

richtung aufweist.219 Es basiert konzeptionell auf der Berliner Didaktik und ist ein 

typischer unterrichtsraumdidaktischer Ansatz, der auf die Befähigung zum lehrenden 

Handeln im Unterrichtsraum abzielt.  

Ausgangspunkt des Strukturmodells ist die folgende Definition von Fachdidaktik: „Fach-

didaktik kennzeichnet ein als Strukturmodell konzipiertes Entscheidungssystem, das da-

rauf gerichtet ist, für alle zielgerichteten, systematisch kommunikativen Lehr-/Lernsitua-

tionen, die sich auf das durch eine Fachwissenschaft abgegrenzte Aussagenfeld 

beziehen, curriculare Handlungsanweisungen zu formulieren.“220  

Jongebloed/Twardy stellten fest, dass sie Wertentscheidungen in ihrem Modell nicht um-

gehen können und entwickelten mit dem „deontologischen Paradigma“ ein Aussagesys-

tem, das über eine normative Basis verfügt, die theoriefähig sein und eine Normen set-

zende Komponente enthalten soll. Dieses Paradigma bietet den Vorteil, dass sich 

Handlungsanweisungen eindeutig aufgrund gegebener Wertaxiome ableiten lassen und 

                                                

218  Vgl. Schneider (2011, S. 117 f.). 
219  Vgl. Jongebloed/Twardy (1983, S. 185). 
220  Jongebloed/Twardy (1983, S. 180). 
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die Beziehungen der normativen und deskriptiven Aussagen nach dem Hempel-Oppen-

heim-Schema (HO-Schema) 221 determiniert werden können. Hierzu bedarf es eines nor-

mativen Obersatzes, eines empirischen Untersatzes und einer normativen Schlussfol-

gerung. Das modifizierte HO-Schema fungiert dabei als vertikale Entscheidungsstruktur. 

Die folgende Abbildung verdeutlicht die vertikale Entscheidungsstruktur des SMFW. 

 

 

Abbildung 13: Vertikale Entscheidungsstruktur des SMFW222  

 

Die sich so ergebende Entscheidungsstruktur kann auf der Ebene der empirischen Un-

tersätze zu einer recht hohen Zahl verschiedener Verknüpfungskomponenten führen. 

Daher haben Jongebloed/Twardy die vertikale Struktur in horizontaler Richtung um ein 

auf der Entscheidungstheorie basierendes optimierendes Regelsystem ergänzt.223  

Die erste vertikale Ebene, die sogenannte normative Konstituierungsebene, umfasst die 

übergeordneten gesellschaftlichen Normen und Wertvorstellungen (Grundwerturteile) 

und die daraus ableitbaren pädagogischen Prinzipien (Intentionen). Intentionen können 

nach Maßgabe des modifizierten HO-Schemas den Grundwerturteilen im Sinne norma-

tiver Obersätze zugeordnet werden. 

 

 

                                                

221  Das HO-Schema ist ein nach Carl Gustav Hempel und Paul Oppenheim benanntes Muster wissen-
schaftlicher Erklärungen. Um einen realwissenschaftlichen Sachverhalt zu erklären wird er auf logisch-
deduktivem Wege (Deduktion) aus Gesetzesaussagen und Anwendungsbedingungen abgeleitet, vgl. 
Gabler Wirtschaftslexikon (2016). 

222  Jongebloed/Twardy (1983, S. 185). 
223  Vgl. ebd. 
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Abbildung 14: Das Strukturmodell Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften nach           

Jongebloed/Twardy224  

 

Auf der zweiten und zentralen vertikalen Ebene wird die Systematik des Berliner Modells 

in drei interdependente Bereiche integriert und zwischen Entscheidungs- und Bedin-

gungsbereichen unterschieden. Die Zielgruppe bindet dabei die Entscheidungsfelder 

Thematik und Methodik. Sie definiert sich durch anthropogene und sozio-kulturelle Vo-

raussetzungen.  

Im Rahmen des SMFW stehen im Entscheidungsfeld Thematik die Faktoren ‚außerbe-

ruflicher Wirkungsraum‘, ‚beruflicher Wirkungsraum‘, ‚Tradition‘ und ‚Wirtschaftswissen-

schaften‘ im Mittelpunkt der Betrachtung. Über die Komponente Wirtschaftswissenschaf-

ten wird der fachdidaktische Bezug im Modell hergestellt und über den Einbezug der 

beruflichen und außerberuflichen Wirkungsräume eine Praxisrelevanz der Inhalte er-

zeugt. Die Tradition soll als integrative Kraft wirken, auf historisch Gewesenes und Ge-

wordenes im Sinne von kulturell Bewährtem bezogen sein und damit ein konstruktives 

                                                

224  Schneider (2011, S.129) in enger Anlehnung an Jongebloed/Twardy (1983, S.195). 



 
53 

 

Element des Strukturmodells sein, das gleichzeitig daran erinnert, sich von didaktischem 

Ballast lösen zu müssen.225 Das Entscheidungsfeld Thematik ist als zielgruppenabhän-

gig definiert. Die Anordnung der Zielgruppe im Mittelpunkt des SMWF zeigt, dass – an-

ders als bei Heimann, der vor allem auf die Situation der Lehrenden fokussiert – hier alle 

Auswahl- und Entscheidungsprozesse auch „gezielt auf die Bedürfnisse der Zielgruppe 

der Lernenden ausgerichtet werden“226. 

Die Methodik steht im SMFW horizontal neben dem Entscheidungsfeld Thematik und 

wird ebenfalls von der Zielgruppe determiniert. Im Bereich der Methodik bietet das 

SMFW die auch aus anderen didaktischen Modellen bekannte und weitgehend etablierte 

Binnenstruktur an, d.h. es können die Bereiche Medien, Transformation/Reduktion, Arti-

kulation sowie Aktions- und Sozialformen in die Überlegungen zur Planung und Gestal-

tung von Lehr-Lern-Situationen einbezogen werden, wobei die Medien nicht wie beim 

Berliner Modell separat aufgeführt werden, sondern eine intrafeldspezifische Kompo-

nente dieses Entscheidungsfeldes darstellen.227 Diese für den Faktorenkomplex der Me-

thoden zentralen Entscheidungsbereiche werden in Kapitel 2.1.5.4 der vorliegenden Ar-

beit weiter präzisiert und ausdifferenziert hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Planung 

und Gestaltung von persönlichkeitsförderlichen Lehr-/Lernsituationen im Allgemeinen 

und bei der hier betrachteten Zielgruppe der Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit im 

Besonderen. 

Auf der normativen Ergebnisebene wird als Produkt des didaktischen Reflexionsprozes-

ses „eine strukturierte Reihe von  Curriculumelementen, die sozusagen den Endpunkt 

des didaktischen Reflexionsprozesses darstellen“228 abgeleitet. Diese Curriculumele-

mente sind Bestandteil weiterer Reflexions- und Entscheidungsprozesse. 

Des Weiteren integrieren Jongebloed/Twardy auch Lehr-/Lernkontrollen in ihr Modell, 

gebunden an die lehr-/lernzielorientierten Curriculumelemente. Dabei werden drei Revi-

sionsmöglichkeiten unterschieden in systemstabilisierend, systemdynamisierend und 

systemkonstituierend.229 

Die Vorteile des SMFW liegen gegenüber allgemeineren Modellen zum einen in der Prä-

zisierung auf den Gegenstandsbereich und der damit verbundenen spezifischeren Aus-

differenzierung der Entscheidungsfelder und zum anderen im explizit normativen Ansatz, 

                                                

225  Vgl. teilweise wörtlich Jongebloed/Twardy (1983, S. 192 f.). 
226  Jongebloed/Twardy (1983, S.191), die in diesem Zusammenhang von einer „Lernerfachdidaktik“ spre-

chen. 
227  Vgl. Jongebloed/Twardy (1983, S. 193).  
228  Jongebloed/Twardy (1983, S. 194). 
229  Vgl. vertiefend hierzu Jongebloed/Twardy (1983, S. 196). 
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der die Grenzen rein empirisch-analytischer Modelle zu überwinden vermag. Darüber 

hinaus vermag es das SMFW sowohl bildungstheoretische Aspekte als auch insbeson-

dere das Berliner Modell der lerntheoretischen Didaktik zu integrieren und die Vorteile 

beider Ansätze zu nutzen.230 

Für die vorliegende Arbeit wird das Potential des SMFW für die Entwicklung unterneh-

merischer Persönlichkeiten bei Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit darüber hin-

aus aus folgenden Gründen gesehen:  

 Es akzentuiert auf die Legitimation von Lernzielen und wird damit der Bedeutung 

der Zielkategorie unternehmerischer Persönlichkeit gerecht.231  

 Es schreibt den Individuen als Subjekten im Lernprozess eine besondere Bedeu-

tung zu. Die genannten sozial-kulturellen Voraussetzungen, die neben den anth-

ropogenen zu reflektieren sind, lassen sich auf den Bereich der Förderung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten bei Gründern aus der Arbeitslosigkeit anwenden, 

wenn eine etwas andere Akzentsetzung erfolgt. 

 Es lässt sich auf das Konzept der Handlungsorientierung anwenden (was beson-

ders deutlich wird durch den zu berücksichtigenden beruflichen und außerberuf-

lichen Wirkungsraum für die Zielgruppe). 

Davon ausgehend, dass traditionelle Didaktiken – wie das hier beschriebene Struktur-

modell – eine Konstituente der problemorientierten Didaktik darstellen, was sich bspw. 

darin konkretisiert, dass traditionelle Methoden wie z.B. der Vortrag in eine problemori-

entierte Didaktik integrierbar sein sollen232, kann das SMFW als Planungs- und Struktu-

rierungshilfe von sozioökonomischen Lehr-Lern-Situationen genutzt werden.  

 

2.1.4.3 Das Strukturmodell einer Wirtschaftsdidaktik nach Euler/Hahn 

Es ist zu konstatieren, dass aufgrund der hohen Komplexität des didaktischen Hand-

lungsfeldes keines der vorangehend vorgestellten Modelle dem Anspruch gerecht wer-

den kann als ausschließliches Planungs- und Gestaltungsinstrument für alle vorstellba-

ren Lehr-/Lernsituationen zu dienen. Neuere Beiträge in der einschlägigen Fachliteratur 

verfolgen daher eher das Ziel einer ganzheitlichen Darstellung relevanter Erkenntnisse 

                                                

230  Vgl. Schneider (2011, S. 130). 
231  Zur unternehmerischen Persönlichkeit als gründungsdidaktische Zielkategorie vgl. Kapitel 2.2.2 der 

vorliegenden Arbeit. 
232  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 122). 
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und Theorien. In diesem Sinne ist auch das im folgenden dargelegte Modell der Wirt-

schaftsdidaktik von Euler/Hahn233, welches diese in ihrem in der Wirtschaftsdidaktik als 

State-of-the-Art geltenden Werk vorstellen, eher als grafische Darstellung der Gesamt-

argumentation, denn als Planungs- und Gestaltungsinstrument sozio-ökonomischer 

Lehr-/Lernprozesse zu verstehen.234 

Das Modell soll „den kategorialen Rahmen bilden, in dem sich die zentralen Fragen für 

eine wirtschaftsdidaktische Reflexion formulieren und diskutieren lassen“235. Hierfür wer-

den die im Modell dargestellten Kategorien präzisiert und in didaktische Fragestellungen 

überführt. Diese Fragestellungen gliedern als Kapitelüberschriften das Gesamtwerk von 

Euler/Hahn. Unter Rückgriff auf didaktische Partialtheorien und prinzipiengeleitete didak-

tische Handlungskonzepte werden die Fragestellungen im Rahmen der einzelnen Kapi-

tel umfassend diskutiert. Euler/Hahn verstehen somit ihr Modell einer Wirtschaftsdidaktik 

„auch als Ordnungsrahmen zur Darstellung didaktischer Partialtheorien und Handlungs-

konzepte“236. 

 

 

Abbildung 15: Modell einer Wirtschaftsdidaktik nach Euler/Hahn237  

 

                                                

233  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 90). 
234  Vgl. Schneider (2011, S. 130 f.). 
235  Euler/Hahn (2014, S. 89). 
236  Ebd. Dabei gehen Euler/Hahn davon aus, dass „der Fundus an Theorien noch nicht (ab)geschlossen 

ist“. 
237  Entnommen aus Euler/Hahn (2014, S. 90). 
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Den Kern des Modells bildet das Lernen der beruflichen Handlungskompetenzen. Die 

beiden Kategorien Kommunizieren und Lehren richten sich dementsprechend auf das 

Lernen aus. Aufgrund des zugrundeliegenden didaktischen Verständnisses steht das 

Lernen im Mittelpunkt und das Lehren hat eine eher unterstützende Funktion, im Gegen-

satz zu einem behavioristischen Verständnis, nach dem die Didaktik vom Lehren her 

entwickelt und der Lehrende in den Mittelpunkt gestellt wird. Der Prozess des Kommu-

nizierens beschreibt die Beziehung des Lehrens zum Lernen.  

Insbesondere hervorzuheben ist der Einbezug der Kategorie der Rahmeneinflüsse (z.B. 

die räumlichen und zeitlichen Bedingungen einer Bildungsmaßnahme), die kurzfristig 

das didaktische Handeln begrenzen können, von Euler/Hahn aber mittelfristig als verän-

derbar gesehen werden. Diese fortschrittliche Sicht auf die Gestaltbarkeit makrodidakti-

scher Faktoren deckt sich mit dem in der vorliegenden Arbeit vertretenden Verständnis, 

da erst durch den Einbezug dieser makrodidaktischen Gestaltungsparameter eine nach-

haltig erfolgsversprechende Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten möglich 

ist.238 

Die zu berücksichtigenden Faktorenkomplexe des Modells sind die Lernvoraussetzun-

gen, die Lernziele/-inhalte, der Lernerfolg, die Lernergebnisse sowie die Lernmethoden. 

Aus diesen zu berücksichtigenden Faktorenkomplexen ergeben sich folgende Leitfra-

gen: 

 Lernziele und Lerninhalte: Wie werden sie ausgewählt und strukturiert?239  

 Mit welchen Methoden kann das Lernen gefördert werden?240  

 Lernvoraussetzungen: Welche Faktoren sind für die Diagnose der Lernvoraus-

setzungen bedeutsam?241  

 Lernerfolgsprüfung: Wie können das Lernergebnis festgestellt und der Lerner-

folg beurteilt werden?242  

Um diese Kategorien und Fragestellungen in Handlungsschritte zur Planung und Gestal-

tung von Lehr-/Lernprozessen überleiten zu können überführen Euler/Hahn das Struk-

turmodell in ein Prozessmodell, welches in der folgenden Abbildung dargestellt ist. 

                                                

238  Vgl. hierzu auch Schneider (2011, S. 133) sowie Kapitel 5.3 der vorliegenden Arbeit. 
239  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 129 ff.). 
240  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 313 ff.). 
241  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 175 ff.). 
242  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 193 ff.). 
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Abbildung 16: Prozessmodell der didaktischen Planung nach Euler/Hahn243 

 

Auch im Prozessmodell steht das Lernen bzw. der Lernende im Zentrum, was sich darin 

niederschlägt, dass „als Planungsachse eine (Handlungs-) Systematik von Lernschritten 

und nicht eine (Fach-)Systematik von Inhaltsstrukturen gewählt wird“244. 

Neben den Sachkompetenzen, die vor allem als Werkzeug für kompetentes Handeln 

verstanden werden, sollen vor allem auch die Selbst- und Sozialkompetenzen Berück-

sichtigung finden.  

Obwohl Euler/Hahn die im Prozessmodell dargestellten Handlungsschritte für weniger 

erfahrene Lehrende in einem umfangreicheren Fragenkatalog ausdifferenziert haben, 

verbleibt das Prozessmodell bei einer eher groben Struktur. 

                                                

243  Entnommen aus Euler/Hahn (2014, S. 535). 
244  Euler/Hahn (2014, S. 529). 
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Für die Konzeption eines Ansatzes zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten 

aus der Arbeitslosigkeit ist zu konstatieren, dass die hier vorgestellten zentralen Elemen-

tarstrukturen des Modells einer Wirtschaftsdidaktik stabiler Konsens in der wissenschaft-

lichen Diskussion sind und somit auch für die Entwicklung unternehmerischer Persön-

lichkeiten Gültigkeit haben.245  

 

2.1.5 Zu den für die Planung und Gestaltung (persönlichkeitsbezogener) 

Qualifizierungsangebote relevanten wirtschaftsdidaktischen Struk-

turelementen 

Die in 2.1.4.3 als zentrale Strukturelemente herausgearbeiteten Faktorenkomplexe Lern-

ziele-/Inhalte, Methoden, Voraussetzungen der Lernenden und Lehr-/Lernkontrolle sol-

len im Folgenden präzisiert und ausdifferenziert und hinsichtlich ihrer Bedeutung für die 

Gestaltung persönlichkeitsbezogener Qualifizierungsangebote betrachtet werden. Die 

Ausführungen beziehen sich dabei in erster Linie auf wirtschaftsdidaktische Theorien 

und dabei insbesondere auf jene Bereiche, die hinsichtlich der Planung und Gestaltung 

persönlichkeitsbezogener Qualifizierungsangebote einen Beitrag leisten können. 

 

2.1.5.1 Zum Faktorenkomplex Lernziele und Inhalte  

Die Formulierung und Festlegung von Lernzielen und Inhalten ist ein zentraler Bestand-

teil der Planung und Gestaltung von Lehr-/Lernsituation. In der einschlägigen Theorie 

werden die Lernziele oft losgelöst von den Inhalten bzw. der Thematik als eigenständiger 

Faktor betrachtet. Hier allerdings soll der Strukturierung von Euler/Hahn gefolgt werden, 

die in ihrem Modell einer Wirtschaftsdidaktik Lernziele und -inhalte zu einem Komplex 

zusammenfassen.246  

Ott definiert ein Lernziel als „die Beschreibung von beabsichtigten Verhaltensweisen auf-

grund des Lernens. Es beschreibt Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten oder Einstellun-

gen, die Schüler im Verlauf des Unterrichts sich aneignen oder entwickeln sollen.“247 

Lernziele haben eine wichtige Funktion für die Entwicklung von Lehrplänen, die Erstel-

lung von Lehrmaterialien und die Konstruktion von Aufgaben.248 Während in schulischen 

                                                

245  Vgl. Schneider (2005, S. 135). 
246  Vgl. hierzu  2.1.4 der vorliegenden Arbeit. 
247  Ott (2011, S. 164). 
248  Vgl. Kiper (2009, S. 142). 
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Institutionen oft bereits Vorgaben für die Auswahl von Lernzielen durch Rahmenlehr-

pläne existieren, stellt dieser Entscheidungsprozess für den Bereich der Weiterbildung 

oftmals eine größere Herausforderung dar.249 

Als Operationalisierung von Lernzielen im engeren Sinne bezeichnet man ein Messver-

fahren mit dem überprüft wird, ob die im Lernziel formulierte Verhaltensänderung bzw. 

neue Verhaltensdisposition beim Lernenden vorfindbar ist. Es werden Indikatoren als 

Indiz für das Erreichen der gewünschten Verhaltensdisposition festgelegt.250   

Nach Mager gilt ein Lernziel dann als ausreichend operationalisiert, wenn die folgenden 

drei Bedingungen erfüllt sind: 

 Es müssen beobachtbare Verhaltensweisen des Lernenden beschrieben 

werden, die dieser nach Ablauf des Unterrichts beherrschen soll. 

 Es müssen die Bedingungen genannt werden, unter denen das Verhalten des 

Lernenden kontrolliert werden soll. 

 Es muss ein Bewertungsmaßstab angegeben werden, nach dem entschieden 

werden kann, ob und in welchem Ausmaß der Lernende das Ziel erreicht 

hat.251 

Bezüglich der Operationalisierung von Lernzielen im Bereich der Planung und Gestal-

tung von Seminaren mit dem Ziel der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit be-

steht nach Schneider die Notwendigkeit, das Ziel der Entwicklung bestimmter Persön-

lichkeitseigenschaften „auf didaktisch besser handhabbare Zwischenziele aus den 

traditionellen Kompetenzbereichen“252 zu operationalisieren. Die Entwicklung bestimm-

ter Persönlichkeitseigenschaften sind Lernziele mit einer hohen zeitlichen Dauer, die  

dann auf die drei Bereiche der Fach-, Sozial-, und Selbstkompetenzen herunter gebro-

chen werden müssen.  

Lernziele können auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen formuliert werden. In der 

einschlägigen Literatur erfolgt in Anlehnung an Möller zumeist die Einteilung in die drei 

Ebenen Richt-, Grob- und Feinlernziele.253 Richtziele sind dabei allgemein gehaltene 

abstrakte Zielvorstellungen, die in ihrer zeitlichen Reichweite eher langfristig sind, Grob-

ziele sind bereits konkreter und eher mittelfristig, d.h. z.B. auf eine Lehreinheit, eine Wo-

che oder eine Monat bezogen. Feinlernziele sollen für i.d.R. zeitlich bestimmte Einheiten 

                                                

249  Vgl. Schneider (2011, S. 138). 
250  Vgl. Raithel/Dollinger/Hörmann (2009, S. 85 f.) bezugnehmend auf Jank/Meyer (1994, S. 303). 
251  Vgl. Mager (1994). 
252  Schneider (2011, S. 141). 
253  Vgl. Möller (2006, S. 79). 
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wie eine Unterrichtsstunde ein konkret zu beobachtendes Endverhalten beschreiben.254 

Feinlernziele beziehen sich dabei auf zwei Lernzielkomponenten, die Inhalts- und die 

Verhaltenskomponente. 

Traditionell werden bei der Verhaltenskomponente drei Lernzielbereiche unterschieden: 

kognitive, affektive und psychomotorische Lernziele. Kognitive Lernziele beziehen sich 

auf die Erweiterung intellektueller Fähigkeiten wie Wahrnehmung, Denken, Wissen und 

Problemlösungen. Affektive Lernziele dagegen beziehen sich auf Haltungen, Einstellun-

gen, Werte und die Entwicklung dauerhafter Werthaltungen. Psychomotorische Lern-

ziele beziehen sich auf manuelle und manipulative Fähigkeiten.255  Euler erweitert diese 

drei Bereiche noch um die sozialkommunikative Verhaltensdimension, die sich vor allem 

auf Fähigkeiten im zwischenmenschlichen Bereich bezieht.256 

Um die Lernziele nach logischen Gesichtspunkten hierarchisch zu gliedern, überschau-

bar zu machen und für die Planung und Gestaltung von Unterricht nutzbar zu machen, 

werden die Lernzielbereiche im Rahmen der lernzielorientierten Didaktik in Lernzieltaxo-

nomien überführt und so eine Präzisierung der Verhaltenskomponente ermöglicht.257 Die 

nachfolgende Grafik zeigt die Lernzieltaxonomien für die vier Verhaltensdimensionen. 

 

 

Abbildung 17: Lernzieldimensionen nach Braukmann258 

 

Neben der Verhaltenskomponente gilt es auch die Inhaltskomponente zu präzisieren. 

Euler/Hahn unterscheiden dabei drei Legitimationsquellen für die Auswahl von Lernzie-

                                                

254  Vgl. Kiper (2009, S. 141) sowie Speth (2004, S. 146 f.). 
255  Zu Lernzielbereichen vgl. Mathes (2016, S. 64), Ott (2011, S. 167) und Kiper (2009, S. 141). 
256  Vgl. Euler (1989, S. 134 ff.). 
257  Vgl. Ott (2011, S. 167). Zu den Merkmalen von Taxonomien vgl. Bloom (1976). 
258  Entnommen aus Braukmann (1993, S. 303). 
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len/-inhalten. Dies sind 1. wissenschaftliche Aussagen und Methoden, 2. die Lebenssi-

tuationen der Lernenden und 3. die (Bildungs-)Idealvorstellung über die Persönlichkeit 

des Lernenden.259 Schneider konstatiert, dass für die hier im Fokus stehende Entwick-

lung unternehmerischer Persönlichkeiten alle drei Quellen berücksichtigt werden sollen, 

wobei die Lebenssituation der Lernenden eine besondere Relevanz hat.260 Dies spielt 

insbesondere im Rahmen der hier betrachteten Zielgruppe der Existenzgründer aus der 

Arbeitslosigkeit eine große Rolle, da der Zustand bzw. die Phase der Arbeitslosigkeit 

einen großen Einfluss auf die Lebenssituation der Lernenden hat und dementsprechend 

Berücksichtigung erfahren sollte. 

Die unternehmerische Persönlichkeit als Zielkonstrukt261, speist sich zwar aus den zu-

grundeliegenden wissenschaftlichen Theorien, allerdings sind hier die Ergebnisse so 

ambivalent, dass „mit dem Wuppertaler Ansatz eine explizit nominaldefinitorische Orien-

tierung im Sinne einer (Bildungs-) Idealvorstellung über die unternehmerische Persön-

lichkeit“262 vorgenommen wurde. Schneider konstatiert diesbezüglich, dass für persön-

lichkeitsorientierte Entwicklungsmaßnahmen die eigene Motivation des Lernenden, die 

eigene Persönlichkeit entwickeln zu wollen und die Überzeugung dies auch zu können, 

die Legitimation der Bemühungen darstellt.263 

Die Reihenfolge der Lernziele und -inhalte kann mit Sequenzierungsprinzipien bestimmt 

werden. Als zentrale Prinzipien werden dabei diskutiert: vom Einfachen zum Schweren, 

vom Bekannten zum Neuen (beziehungsweise andersherum), vom konkreten zum Abs-

trakten (beziehungsweise andersherum) sowie vom Einzelnen zum Komplexen (bezie-

hungsweise andersherum).264 

Die Operationalisierung von Lernzielen wird in der einschlägigen Literatur teilweise kont-

rovers diskutiert. Euler/Hahn sehen eine möglichst detaillierte Bestimmung von Lernzie-

len als Voraussetzung für die rationale Diskussion des Handelns des Lehrenden, für eine 

begründete Auswahl von Methoden sowie für die Überprüfung des Lernerfolgs.265 

Pätzold führt darüber hinaus an, dass die Lehr-/Lernsituation für den Lernenden dadurch 

transparenter und motivierender wird und dass eine Selbstkontrolle des Lehr-/Lernge-

schehens möglich wird.266 

                                                

259  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 134 f.). 
260  Vgl. Schneider (2011, S. 138). 
261  Vgl. hierzu Kapitel 2.2.2 der vorliegenden Arbeit. 
262  Schneider (2011, S. 139). 
263  Vgl. Schneider (2011, S. 139). 
264  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 157). 
265  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 146). 
266  Vgl. Pätzold (1996, S. 37). 
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Nach Kießling-Sonntag liegen die Vorteile von operationalisierten Lernzielen im Kontext 

von Weiterbildungsseminaren auch darin, dass sie dem Lehrenden helfen, „die Ange-

messenheit der eigenen Vorstellungen und Absichten zu kontrollieren, Klarheit über die 

festzulegenden inhaltlichen Schwerpunkte der Veranstaltung zu gewinnen, das Seminar 

durchgängig auf der Basis erwachsenenpädagogischer Grundsätze zu gestalten sowie 

einen 'roten Faden' entwickeln zu können.“267  

Auf der anderen Seite gibt es auch Kritikpunkte, die gegen eine Operationalisierung von 

Lernzielen sprechen. Euler/Hahn nennen hier die Folgenden.  

Operationalisierung 

 fördert eine abgeschlossene Vorstellung und somit Verflachung des Lehrens und 

Lernens,  

 führt dazu, dass komplexe Handlungskompetenzen vernachlässigt werden, 

 verhindert, dass die Lernenden auf die Planung und Durchführung des Lehr-/ 

Lerngeschehens Einfluss nehmen können, 

 engt die Freiheit des Lehrenden ein, 

 führt dazu, dass Inhalte in kleine Segmente geteilt werden und somit Sinnzusam-

menhänge verloren gehen.268 

Nach Diskussion dieser Kritikpunkte resümieren Euler/Hahn allerdings, dass diese Kritik 

zwar auf mögliche Risiken hinweist, die aber nicht unbedingt eintreten müssen. Dabei 

stellen sie die Notwendigkeit heraus, dass „präzise Lernziele immer in den größeren 

Zusammenhang eines Bildungsziels gestellt werden, das als übergreifende Orientierung 

dient.“269 

 

2.1.5.2 Zum Faktorenkomplex Lehr-/Lernkontrolle  

Ott (2011) differenziert den Begriff der Lernkontrolle als einen Oberbegriff, unter dem 

sich Erfolgskontrolle, Erfolgssicherung und Leistungsbeurteilung subsumieren. Im Rah-

men der Erfolgskontrolle zeigen sie dem Lehrenden, ob die Lernziele erreicht wurden 

und ermöglichen einen Rückschluss darüber, ob die angewandte Lernmethode geeignet 

war. Zum anderen zeigen sie dem Lernenden als Lernfortschrittskontrolle seinen derzei-

tigen Lern- und Leistungsstand an und ermöglichen damit eine individuelle Steuerung 

                                                

267  Kießling-Sonntag (2003, S. 228) nach Schneider (2011, S. 143). 
268  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 146 f.).  
269  Euler/Hahn (2014, S. 148).  
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seiner Lernaktivitäten. Damit hat die Erfolgskontrolle vor allem eine diagnostische Funk-

tion, die sich deutlich von der Leistungsbeurteilung (wo der Schwerpunkt auf der Noten-

gebung liegt) abhebt, da sie Lernenden und Lehrenden eine Rückmeldung über den 

Lernstand und die Effizienz der Lehrmethode ermöglichen. 270 

Lernerfolgskontrollen können demnach in unterschiedlichen Formen stattfinden, schrift-

lich, mündlich (direkt als Dialog oder Vortrag oder indirekt z.B. im Rahmen von Diskus-

sionen oder Rollenspielen) oder praktisch im Rahmen des Aufzeigens von Fertigkei-

ten.271 

Unter Erfolgssicherung versteht Ott die Möglichkeit, Lernkontrollen als Konsolidierungs-

maßnahmen zu nutzen, also das Gelernte zu festigen. Seiner Meinung nach eignen sich 

dafür die Möglichkeiten der Wiederholung, Übung, Zusammenfassung und Anwendung 

des Gelernten im Sinne einer Lernkontrolle.272  

Die Lehr-/Lernkontrolle liefert also eine Standortbestimmung, die über den Wissens- o-

der Könnensstand bzw. den Lernfortschritt der Lernenden Auskunft gibt, d.h. ob und in 

welchem Grad die Lernziele erreicht werden können bzw. erreicht worden sind. Somit 

ist die Kontrolle des Lernerfolgs untrennbar verbunden mit der Definition von Lernzielen 

und -inhalten. Die Kontrolle des Lernerfolgs kann zum Abschluss des Lernprozesses 

oder auch prozessbegleitend erfolgen.273  

Euler/Hahn unterscheiden bei der Lernerfolgsprüfung zwischen der Beurteilung des 

Lernerfolgs und der Feststellung des Lernergebnisses, was sich durchaus voneinander 

unterscheiden kann, da tatsächliche Lernergebnisse durchaus von den angestrebten ab-

weichen können.274 Zur Beurteilung der Leistungen werden in der Literatur verschiedene 

Verfahren unterschieden. Bei der normorientierten Leistungsbewertung wird die Leis-

tung des einzelnen im Vergleich zu den Leistungen der übrigen Mitglieder der Lern-

gruppe betrachtet, wohingegen bei einer kriterienorientierten Beurteilung im Vorder-

grund steht, wie vorher festgelegte Leistungskriterien erreicht wurden.275 Euler/Hahn 

ergänzen dies um eine individuelle Bezugsnorm, bei der die Leistung nach der individu-

ellen Leistungsentwicklung des Lernenden beurteilt wird.276 Diese Form der Lernkon-

trolle kann besonders im Rahmen von Feedbacks ohne Benotung angewendet werden.  

                                                

270  Vgl. Ott (2011, S. 227) sowie Crittin (1993, S. 141 f.) . 
271  Vgl. Ott (2011, S. 227 ff.). 
272  Vgl. Ott (2011, S. 229). 
273  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 206). 
274  Ebd. 
275  Vgl. hierzu Jongebloed/Twardy (1983, S. 599) und Euler/Hahn (2014, S. 195 f.). 
276  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 196). 
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Für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bietet sich diese Form insbe-

sondere an, da es hierbei um die Vermittlung so anspruchsvoller Lernzielkomplexe geht, 

dass eine Überprüfung anhand tradierter Verfahren und Bezugsnormen schwierig 

scheint.277 Zur Abgrenzung von einer kognitiv ausgerichteten Leistungsüberprüfung und 

Fokussierung auf kompetenzorientierte Aspekte wird im Rahmen der Entwicklung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten daher auch von Lernerfolgskontrollen bzw. Lehr-/Lern-

kontrollen gesprochen.  

Euler/Hahn empfehlen für die Überprüfung anspruchsvoller Handlungskompetenzen wie 

die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten die traditionellen Formen der Er-

folgskontrolle durch die Anwendung unterschiedlicher Beobachtungsverfahren zu ergän-

zen. Hierfür bieten sich statt klassischer Prüfungssituationen mit richtigen und falschen 

Antworten vor allem die Abgrenzung und Auswertung praxisbezogener Bewährungssitu-

ationen an.278 Ein Beispiel ist hier der Modellversuch Lernbüro, im Rahmen dessen mit 

Beobachtungsbögen das Sozialverhalten der Lernenden auf der Basis festgesetzter 

Zielsetzungen erfasst wurde.279 Da solche Aufgabenformen sehr aufwändig sind, verwei-

sen Euler/Hahn zudem auf ein Projekt, im Rahmen dessen schriftliche Aufgaben zur 

Prüfung von Handlungskompetenzen konstruiert wurden, die den Anspruch erheben, an-

spruchsvolle Handlungskompetenzen valide prüfen zu können. Als Zielkonstrukt dienen 

dabei Handlungskompetenzen, die auf die Bewältigung von berufstypischen Handlun-

gen im Sinne einer vollständigen Handlung abzielen.280 Allerdings wird ausdrücklich da-

rauf hingewiesen, dass bestimmte Handlungskompetenzen so nicht erfassbar sind und 

solche Aufgaben nur als Ergänzung dienen können.281  

Für die Prüfung anspruchsvoller Lernzielkomplexe sind nach Euler/Hahn (2007) Prob-

lemstellungen zu entwickeln, die  

 "situationsgebunden sind, da sich Handlungsmöglichkeiten nur mit Blick auf eine 

Situation und ihren Kontext entwickeln lassen;  

 aus Sicht des Lernenden komplex sind, damit das Problem zunächst in Teilprob-

leme gegliedert werden und dann die Lösung geplant werden kann;  

                                                

277  Vgl. Schneider (2011, S. 146). 
278  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 213). 
279  Euler/Hahn (2014, S. 213) verweisen zum Lernbüro auf Kaiser/Weitz/Sarrazin (1990, S. 46 f.). 
280  Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 214). 
281  Der DIHT nennt hier Sozialkompetenzen wie Kontaktfreudigkeit, Teamfähigkeit und Kommunikationsfä-

higkeit sowie arbeitsbezogene Einstellungen wie Zuverlässigkeit oder Eigeninitiative, vgl. DIHT (1995, 
S. 47 f.). 
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 es notwendig machen, selbständig Zusammenhänge zwischen verschiedenen 

Wissensbereichen herzustellen, um diese integrativ für die Problemlösung frucht-

bar zu machen".282  

Schon bei der Lernzielfestlegung sollten persönliche Einschätzungen und das subjektive 

Defizitempfinden des Lernenden vorrangig Berücksichtigung finden und keine vermeint-

lich objektive oder externe Idealvorstellung der unternehmerischen Persönlichkeit. Per-

sönlichkeitsdiagnostische Testverfahren sollten hier nur ergänzend zum Einsatz kom-

men.283 Nichtsdestotrotz ist laut Schneider die Verbindung der individuellen mit einer 

kriterienorientierten Bezugsnorm auch im Bereich der Entwicklung unternehmerischer 

Persönlichkeiten sinnvoll. Er schlägt hier z.B. die Aushandlung eines Lernkontraktes vor, 

in dem verbindliche Lern- und Arbeitsregeln festgelegt werden, und der dann zur Erhö-

hung der Transparenz des Lehr-/Lerngeschehens und somit auch zur Motivation bei-

trägt.284 

Im Kontext der Entrepreneurship Education und vor allem im Zusammenhang mit einem 

handlungsorientierten Unterrichtsansatz bieten sich z.B. das Erstellen von Konzepten, 

wie Marketing- oder Finanzierungskonzepte sowie z.B. Präsentationen, die sowohl eine 

inhaltliche Standortbestimmung zulassen, vor allem aber Aufschluss über Kommunika-

tions- und Präsentationsfähigkeiten der Lernenden geben, als Lernkontrollen an.285  

Bei persönlichkeitsfördernden Seminaren kann zum Zeitpunkt des Abschlusses des Se-

minars kaum eine Aussage über die Dauerhaftigkeit der entwickelten Handlungskompe-

tenzen oder Persönlichkeitseigenschaften getroffen werden. Hier bieten sich daher an-

schließende follow-up-Maßnahmen an, zum einen um den Lernerfolg zu überprüfen, 

aber vor allem auch zur nachhaltigen Sicherung und Steuerung des Entwicklungspro-

zesses.286 

 

2.1.5.3 Zum Faktorenkomplex Lernvoraussetzungen der Teilnehmer  

Die Lernvoraussetzungen der Teilnehmer sind ein wichtiger Faktor bei der Planung und 

Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen. Euler/Hahn verstehen unter Lernvoraussetzungen 

„diejenigen Handlungskompetenzen, die vor Beginn eines Lernprozesses beim Lernen-

den als lernbedeutsam vermutet werden“287, wobei keine vollständige Erfassung aller 

                                                

282  Euler/Hahn (2014, S. 215). 
283 Vgl. Schneider (2011, S. 147). 
284 Vgl. Schneider (2011, S. 147) sowie zu Lernkontrakten Czycholl (1995, S. 118 ff.). 
285 Vgl. Crittin (1993, S. 141 f.). 
286 Vgl. Schneider (2011, S. 149), der hierzu auf Litzenberg (1987, S. 79 ff.) verweist. 
287 Euler/Hahn (2014, S. 179). 
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Faktoren angestrebt wird, die die Entwicklung eines Menschen beeinflussen, sondern 

eine Konzentration auf die Voraussetzungen erfolgt, die Bezug nehmen auf die Lernziele 

und -inhalte, Phasen des Lernprozesses, die Methoden der Lernerfolgsprüfung, die Aus-

gestaltung der Kommunikation und der Lehrmethoden.288 In der Literatur finden sich un-

terschiedliche Klassifikationen von Lernvoraussetzungen. Bspw. unterscheiden 

Wild/Hofer/Pekrun emotionale, motivationale, kognitive sowie soziale Voraussetzungen 

für schulische Lernprozesse289, während Doll/Prenzel von kognitiven, motivationalen, af-

fektiven, volitionalen und sozialen individuellen Lernvoraussetzungen sprechen.290 Im 

Berliner Modell der Didaktik nach Heimann/Otto/Schulz291 werden die Voraussetzungen 

der Lernenden als Bedingungsfelder (anthropogene und sozial-kulturellen Vorausset-

zungen des Unterrichts) berücksichtigt. Hierauf soll im Folgenden vertieft eingegangen 

werden. 

Anthropogen deutet auf den Menschen als Bezugsgröße hin und wird hier gebraucht in 

der Bedeutung von ‚durch den Menschen beeinflusst‘, ‚den Menschen kennzeichnend‘, 

‚für den Menschen typisch‘.292 Als anthropogene Bedingungen sollen im Folgenden „alle 

zum jeweils aktuellen Zeitpunkt latent oder in ausgeprägt-erkennbarer Form gegebenen 

physischen, psychischen, intellektuell-geistigen, mentalen, kommunikativen, organi-

schen, sensorischen, motorischen und psychosomatischen, alle gesamt-konstitutionel-

len, funktionellen und habituellen, alle den Menschen und seine individuelle Persönlich-

keit und sein Verhalten ausmachenden Dispositionen und Merkmale“293 verstanden 

werden. Die nachstehende Abbildung zeigt die anthropogenen Bedingungen nach Bur-

bach. 

 

 

                                                

288  Ebd. Euler/Hahn formulieren für die fünf Kategorien Kernfragen, mit deren Hilfe Aussagen über die je-
weiligen Lernvoraussetzungen erschlossen werden können. 

289  Vgl. Wild/Hofer/Pekrun (2006, S. 212 f.). 
290  Vgl. Doll/Prenzel (2004, S. 10). 
291  Vgl. hierzu 2.1.4.1 der vorliegenden Arbeit. 
292  Vgl. Burbach (1985, S. 71). 
293  Burbach (1985, S. 71 f.).  
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Abbildung 18: Anthropogene Bedingungen des Lernenden nach Burbach294 

 

Die sozio-kulturellen Bedingungen umfassen „alle im Leben eines Menschen relevanten 

sozialen, kulturellen, gesellschaftlichen, ideologisch-geistigen, politischen, rechtlichen, 

ökonomischen, ökologischen und historischen Kräfte, Gegebenheiten und Tendenzen, 

also alle das nähere und weitere Umsystem des Menschen konstituierenden und aus-

machenden Momente, ausgenommen jedoch umweltspezifische physikalische und che-

mische Einflussfaktoren“295. Die folgende Abbildung zeigt die sozio-kulturellen Bedingun-

gen nach Burbach. 

 

                                                

294  In Anlehnung an Burbach (1985, S. 78 f.). 
295  Burbach (1985, S. 80). 

Anthropogene Bedingungen

• Reifungsstand: Alter, Entwicklungsphase

• Körperliche Konstitution, Gebrechen, Krankheiten

• Ausbildungsstand: Kenntnisse, kognitive Fähigkeiten und psycho-motorische Fähigkeiten, 

Kompetenzen

• Denkweisen, Sprachniveau, Kommunikationsfähigkeit

• Einstellungen, Haltungen, Wertesystem, Normen

• Lernfähigkeit: Konzentrations-, Abstraktions-, Perzeptions-, Rezeptions- und Speicherfähigkeit, 

Erinnerungs- und Reproduktionsvermögen, Transferfähigkeit

• Lernstil

• Lerntempo

• Lernbereitschaft

• Sozialverhalten: Kooperationsfähigkeit und Teambereitschaft, Toleranz, Anpassungsvermögen 

und Durchsetzungsfähigkeit

• Vitalaktivität, Mentalität, Emotionalität
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Abbildung 19: Sozio-kulturelle Bedingungen des Lernenden nach Burbach296 

 

Beide Listen verfolgen keinen Anspruch auf Vollständigkeit, sondern sollen als Orientie-

rungshilfe dienen, wobei jede Liste „für die konkrete Planung einer Lehr-Lernsituation 

einer zielgruppenspezifischen Modifizierung, Vertiefung und Erweiterung“297 bedarf.  

Zur Erfassung von Lernvoraussetzungen steht ein relativ breites Spektrum an Methoden 

zur Verfügung. Euler/Hahn unterscheiden hier indirekte und direkte Methoden, wobei 

sich die direkten Methoden weiter differenzieren lassen in sporadisch oder kontinuierlich 

einsetzbare Methoden. Die folgende Abbildung veranschaulicht diese Kategorisierung. 

                                                

296  In Anlehnung an Burbach (1985, S. 83 f.). 
297  Burbach (1985, S. 79). 

Familiale sozio-kulturelle Bedingungen

• Familiengröße, Familienstruktur

• Familieneinkommen (insgesamt und pro 

Kopf)

• Lebensstandard, Wohnverhältnisse

• Berufsstatus und Schulbildung der Eltern

• Berufliches Engagement der Eltern (Zeitliche 

Abwesenheit)

• Familiäres Sprachniveau, häusliche 

Umgangssprache

• Erziehungsverhalten der Eltern, 

Erziehungsklima

• Konfessionszugehörigkeit, Religiosität

• Gewohnheiten  bezüglich der 

Mediennutzung, Freizeitgestaltung

• Kommunikationsbeziehungen in der Familie

• Vertrauen, Zuneigung, Toleranz, 

Hilfsbereitschaft der Familienmitglieder 

zueinander

• Familienspezifische Wertvorstellungen und 

Normen

• Leistungsstreben, Anforderungen der Eltern, 

Erwartungen und Disziplinierungen

• Geistiges Anregungsmilieu, 

Erlebnismöglichkeiten etc.

Lebens- und schaffensbedingte sozio-

kulturelle Bedingungen aufgrund: 

• Schulform und Schulzweig

• Ausbildungsplatz, Beruf  und Arbeitsplatz

• Wohnort und Wohngegend

• Verein- und Peereinbindung

• Peer-group und Lerngruppe

• Hier insbesondere:

formelle und informelle Gruppenzuordnung 

Kooperationsformen                                            

Lehrer-Schüler-Verhältnis
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Abbildung 20: Methoden zur Erfassung von Lernvoraussetzungen298 

 

Mithilfe solcher Methoden wird eine möglichst umfassende Zielgruppenbeschreibung an-

gestrebt. Diese ist im Kontext der vorliegenden Arbeit von besonderer Bedeutung, denn 

um ein Qualifizierungskonzept zu erstellen, geeignete Methoden zu ermitteln und geeig-

nete Medien zu erstellen, ist es unabdingbar notwendig, möglichst viel über die Teilneh-

mer und ihre Voraussetzungen zu wissen. Eine Zielgruppenbeschreibung ist im vorlie-

genden Kontext aber auch von besonderer Schwierigkeit, da es sich bei den 

Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit zum einen um eine sehr heterogene Gruppe 

handelt, mit unterschiedlichem Alter und sehr individuellen beruflichen und sozialen Hin-

tergründen, bei der zudem aufgrund ihrer Arbeitslosigkeit spezifische Problemfelder be-

rücksichtigt werden müssen.299 Hinzu kommt, dass im Kontext der hier angestrebten 

Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten ein hoher Grad an Individualisierung 

notwendig ist. Eine ungefähre Beschreibung eines durchschnittlichen Entwicklungs-

stands der Zielgruppe reicht kaum aus, um eine effiziente Persönlichkeitsentwicklung zu 

initiieren, es ist vielmehr nötig eine möglichst genaue und individuelle Feststellung des 

Entwicklungsstands und -bedarfs jedes Teilnehmers vorzunehmen.300 Schneider konsta-

                                                

298  In enger Anlehnung an Euler/Hahn (2014, S. 184). Für eine Beschreibung der Methoden vgl.                                      
ebd. (S. 183 f.). 

299  Vgl. hierzu Kapitel 3.3 und  4.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
300  Vgl. Schneider, (2011, S. 154) sowie Kapitel 5.3.1 und  5.4.3 der vorliegenden Arbeit. 

indirekt direkt

Erfassung von Lernvoraussetzungen

• Gespräche

• Dokumente Sporadisch einsetzbar

• soziometrische Verfahren
• Persönlichkeitstest

• Schulleistungstest

• Fragebögen, die auf  
Hintergrundinformationen 

zielen 

Kontinuierlich einsetzbar

• Beobachtung mit 
Beobachtungsbögen und 

Einschätzskalen

• freie Beobachtung
• freies Gespräch  mit   

dem Schüler
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tiert hierzu, dass für eine „Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit die traditionel-

len und oftmals summativ ausgerichteten Faktorenkomplexe der Lehr-/Lernkontrolle und 

der Erfassung der Lernvoraussetzungen in eine formative, begleitende Evaluation über-

führt werden müssen.“301 Dies sollte integraler Bestandteil des Entwicklungsprozesses 

sein. 

 

2.1.5.4 Zum Faktorenkomplex Methoden  

Ott definiert Methoden als „folgerichtige, auf einem System von Regeln beruhende lern-

organisatorische Maßnahmen, durch die Lerninhalte vom Lehrenden vermittelt werden 

bzw. Lernziele von den Lernenden erreicht werden“302. Diesem Verständnis folgend kön-

nen Methoden vereinfacht in Lehrmethoden des Lehrers und Lernmethoden des Lernen-

den differenziert werden, wobei die Übergänge teilweise fließend sind.303 Obwohl der 

Methodenbegriff alltagssprachlich häufig auf sogenannte Aktionsformen304 reduziert 

wird, umfasst Methodik nach wissenschaftlich-analytischer Klassifikation weitaus 

mehr:305 

 

 Aktionsformen als Handlungsstruktur des Unterrichts 

 Sozialformen als Beziehungsstruktur des Unterrichts 

 Artikulation als Prozessstruktur des Unterrichts 

 

Aktionsformen sind im weiteren Sinne alle Tätigkeiten, Verhaltensweisen und Handlun-

gen des Lehrenden bzw. des Lernenden während des Unterrichts. I.e.S. dagegen wird 

Aktionsform als eine Tätigkeit des Lehrenden verstanden, die methodologisch geplant 

ist und einen spezifischen Inhalt vermitteln möchte.306 Sie entsprechen dem allgemein 

verwendeten Methodenbegriff. Aktionsformen werden zumeist weiterdifferenziert in die 

Ausprägungen ‚darstellend‘, ‚erarbeitend‘ und ‚entdecken-lassend‘.307 Bei der darstellen-

den Aktionsform werden den Lernenden die Inhalte vom Lehrenden vorgetragen oder 

demonstriert, wobei die rezeptive Haltung des Lernenden ein zentrales Merkmal dieser 

                                                

301  Schneider (2011, S. 154). 
302  Ott (2011, S. 141). 
303 Vgl. Ott (2011, S. 141). 
304 Vgl. Wiatar (1993, S. 238 f.). 
305 Vgl. hierzu Kaiser/Kaminski (1999, S. 123 ff.) sowie Bonz (2009, S. 96 ff.). 
306 Vgl. Kaiser/Kaminski (1999, S. 17). 
307  Vgl. Ott (2011, S. 145). 
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Aktionsform ist.308 Nach Speth bietet sich eine darstellende Aktionsform vor allem dann 

an, wenn die vermittelten Inhalte völlig neu und unbekannt für den Lernenden sind.309 

Erarbeitende Aktionsformen sind z.B. fragend-entwickelnde, impuls-gebende oder auf-

gebende Vorgehensweisen.310 Hierbei werden die Inhalte gemeinsam von Lernendem 

und Lehrendem erarbeitet, wobei Leitung und Lenkung dieser aus Interaktion ausgeleg-

ten Aktionsform beim Lehrenden liegen. Solche Aktionsformen bieten sich vor allem für 

begrenzte Themengebiete an, die durch inhärente Gesetzmäßigkeiten logisch folgerich-

tig erschlossen werden können.311 Bei den entdecken-lassenden Aktionsformen können 

schülerkooperierende (z.B. Partnerarbeit), schülerzentrierte (z.B. Diskussion) und dialo-

gische (z.B. Erfahrungsaustausch) unterschieden werden.312 Das entdecken-lassen be-

zieht sich dabei vor allem auf den Problemlösungsprozess, das Problem ist in der Regel 

durch den Lehrenden vorgegeben. Daher eignen sich diese Aktionsformen nach Speth 

immer dort, wo der Verfahrensweg besonders relevant ist.313 

Die Übergänge zwischen den Aktionsformen sind fließend. Entscheidend ist die Leis-

tungsfähigkeit der jeweils eingesetzten Methoden für die Erreichung der angestrebten 

Lernziele. Während darstellend-vermittelnde Methoden eher auf das Erreichen von 

Fachkompetenzen zielen, wird entdecken-lassendes bzw. erfahrungsorientiertes Lernen 

in allen Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz didaktisch wirksam.314 

 

                                                

308  Vgl. Speth (2004, S. 185). 
309  Vgl. Speth (2004, S. 187 f.). 
310  Im fragend-entwickelnden Unterrichtsgespräch ist der Lehrende darum bemüht, dass die Ideen und 

Überlegungen zum Thema von den Lernenden kommen. Der Lehrende unterstützt dabei die Lernen-
den, selbst und aus eigenem Denken zu bestimmten Erkenntnissen zu gelangen. Aufgebende Aktions-
formen aktivieren Lernende durch Aufgabenstellungen, die sie selbst lösen müssen, vgl. Riedl (2010, 
S. 151). 

311  Vgl. Schneider (2011, S. 164) nach Sesink (1994, 197 f.) und Speth (2004, S. 192). 
312  Vgl. Ott (2011, S. 145). 
313  Vgl. Speth (2004, S. 211 f.). 
314  Vgl. hierzu weitgehend wörtlich Ott (2011, S. 145).  
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Abbildung 21: Didaktische Leistungsfähigkeit von Lehr-/Lernmethoden nach Arnold315  

 

Die Sozialformen als Beziehungsstruktur sind das zweite Systematisierungskriterium 

methodischen Handelns. Sie bestimmen die organisatorische Seite der Interaktions- und 

Kommunikationsmöglichkeiten aller am Lehr-/Lernprozess beteiligter.316 Hier können 

Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit und Frontalunterricht unterschieden werden. 

Beim Frontalunterricht nimmt der Lehrende eine zentrale Position ein, er stellt die Lern-

inhalte vor, bzw. erarbeitet diese gemeinsam mit den Lernenden.317 Hierbei legen Sozi-

alformen allein noch nicht die konkreten Aktionsformen fest. Bspw. folgt aus Frontalun-

terricht nicht zwingend, dass der Lehrende vorträgt, er könnte z.B. auch fragend-

entwickelnd vorgehen.318  

                                                

315  Entnommen aus Arnold (2005, S. 116). 
316  Vgl. Ott (2011, S. 144). 
317  Vgl. bspw. Ott (2011, S. 144) sowie Speth (2004, S. 219). 
318  Arnold/Pätzold (2009, S. 108) definieren Sozialformen als „das kommunikative Verhältnis der an der 

Situation Beteiligten, das heißt: Es wird mit der Sozialform bestimmt, wer mit wem prinzipiell in Kontakt 
treten kann, ohne die Situation strukturell zu verändern.“ 
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Bei der Einzelarbeit plant, erstellt und kontrolliert der Lernende eine Aufgabe alleine, bei 

der Partnerarbeit tun dies zwei Lernende in eigener Verantwortung. Bei der Gruppenar-

beit bearbeitet eine Gruppe (Ott spricht hier von 3-6 Lernenden) selbständig einen be-

stimmten Arbeitsauftrag und erstellt ein gemeinsames Handlungsprodukt.319 Mau-

solf/Pätzold schätzen die Bedeutung von Gruppenarbeit insbesondere für die 

Vermittlung von Methoden- und Sozialkompetenzen hoch ein: „Gruppenarbeit initiiert 

eine soziale Atmosphäre, weckt Verständnis, erzieht zur Hilfsbereitschaft und stärkt das 

Selbstbewusstsein. Gruppenunterricht multipliziert Einzelleistungen in einer Weise, dass 

das Gruppenergebnis zu einem Produkt vielfältiger Sachaspekte wird.“320 Ott konstatiert, 

dass in der Unterrichtspraxis bis vor wenigen Jahren der Frontalunterricht dominierte 

und auch wenn der Anteil tendenziell abnimmt immer noch eine beachtliche Kluft zu den 

aus fachdidaktischer Sicht vorzuziehenden Formen der Gruppenarbeit besteht.321 

Sowohl Aktions- als auch Sozialformen lassen sich nach dem Aktivitätsniveau des Leh-

renden bzw. Lernenden ordnen. Die folgende Darstellung von Braukmann veranschau-

licht dies. Hierbei ergänzt er die Sozialformen um Simulationsmethoden, die im Bereich 

der Wirtschaftsdidaktik als etabliert angesehen werden können. Nach Ewig können unter 

wirtschaftsdidaktischen Simulationsmethoden „alle Aktivitäten, die durch Nachahmung 

der Realität in einem Modell Schülern Erfahrungen des Wirtschaftslebens vermitteln wol-

len“322 subsumiert werden. Mit Hilfe von Simulationsmethoden werden reale Konflikt- und 

Entscheidungssituationen in geschützter Umgebung und reduzierter Form simuliert, 

ohne dem Risiko der Ernstsituation ausgesetzt zu sein.323 Bekannte Simulationsmetho-

den sind methodische Kleinformen wie das Rollenspiel und methodische Großformen 

wie Planspiele, Fallstudien, Lernbüro, Übungs- und Juniorenfirma.324 

                                                

319  Vgl. Ott (2011, S. 144). Hierbei kann noch zwischen arbeitsgleicher und arbeitsteiliger Gruppenarbeit 
differenziert werden. Bei der arbeitsgleichen Gruppenarbeit bearbeiten alle Gruppen die gleiche Auf-
gabe, bei arbeitsteiliger Gruppenarbeit bearbeiten die Gruppen verschiedene Teilaufgaben. 

320  Mausolf/Pätzold (1982, S. 106). 
321  Vgl. Ott (2011, S. 144 f.). 
322  Ewig (1991, S. 130). 
323  Vgl. Bijedic (2013, S. 293). 
324  Vgl. Ebbers (2004, S. 31 ff.). 
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Abbildung 22: Die Aktions- und Sozialformen im Überblick325 

 

Entsprechend der oben angesprochenen Leistungsfähigkeit der Methoden für den an-

gestrebten Entwicklungsbereich der Fach-, Methoden- oder Sozialkompetenzen kann 

auch bei der hier fokussierten Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten davon 

ausgegangen werden, dass spezifische Aktions- oder Sozialformen anderen vorzuzie-

hen sind. Hierbei ist nicht nur die Auswahl sondern auch die richtige Ausführung der 

Methoden von Bedeutung. Methoden stehen demgemäß nicht für sich alleine, sondern 

erfordern, dass sie beherrscht werden und situationsadäquat sind und ggfs. angepasst 

werden an diejenigen, die sie nutzen, und an die Ziele, die mit ihrem Einsatz verfolgt 

werden.326  

                                                

325  Entnommen aus Braukmann (1993, S. 359), der sich auf Speth (1981, S. 8 f.) bezieht. Allerdings fin-
den sich bei der Systematisierung der Unterrichtsmethoden in Aktions- und Sozialformen durchaus un-
terschiedliche Zuordnungen in der einschlägigen Literatur. Eine Übersicht der Klassifizierung von Lehr-
methoden zentraler Autoren findet sich bei Euler/Hahn (2014, S. 316). 

326  Vgl. Braun/Diensberg (2002, S. 148).  
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Unter Artikulation als Prozessstruktur des Unterrichts wird “die Gliederung und Abfolge 

von Lehr-Lernprozessen in einzelnen Schritten, Stufen, Phasen oder Abschnitten“327 ver-

standen. Erst durch eine derartige Strukturierung wird eine sinnvolle Auswahl und Ein-

satz der Methoden möglich, die dann abgestimmt auf die Bedingungen der einzelnen 

Phasen im Lehr-/Lernprozess verwendet werden können.328 In der Literatur können ver-

schiedene Schemata zur Artikulation unterschieden werden.329 Die folgende Abbildung 

zeigt eine Auswahl von Artikulationsschemata, die nach lerntheoretischer Stufung und 

pragmatischer Sicht auf die Organisation von Lernprozessen unterscheidbar sind.330 

 

 

Abbildung 23: Ausgewählte Beispiele für Artikulationsschemata nach Riedl331 

 

                                                

327  Riedl (2010, S. 153). 
328  Vgl. Schneider (2011, S. 169). 
329  Vgl. hierzu bspw. die Übersicht der verschiedenen Artikulationsschemata nach Sloane (1992, S. 166) 

sowie die diesbezüglichen Handlungsempfehlungen die Euler/Hahn (2014, S. 120 f.) in ihrem Modell 
der Wirtschaftsdidaktik geben.  

330  Vgl. Riedl (2010, S. 154). 
331  In enger Anlehnung an Riedl (2010, S. 154), bzw. zur Projektmethode nach Frey in Anlehnung an Riedl 

(2010, S. 222 ff.) 
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Vertiefend soll hier das in der Übersicht nicht enthaltene ‚H-E-FS‘-Reihungsprinzip von 

Braukmann vorgestellt werden, das auch Schneider für die Konzeptionalisierung seines 

Modells der Planung und Gestaltung persönlichkeitsbezogener Seminare nutzt, da es 

gerade bei langfristigen Entwicklungsmaßnahmen wie der hier angestrebten Entwick-

lung unternehmerischer Persönlichkeiten gut geeignet scheint.332 

Die erste Phase der Hinführung (H-Phase) verfolgt dabei die folgenden Funktionen: 

 „Assoziation: Bei der Assoziation gilt es insbesondere, die vorhandenen kogniti-

ven Strukturen der Lernenden zu aktivieren, da diese in der Tradition von Piaget  

sowohl als Ausgangsbasis für die Erfassung neuer Inhalte, aber auch als beste-

hende Einordnungs- bzw. Verankerungsmöglichkeiten für das neu zu Erlernende 

fungieren.  

 Motivierung – Bei dieser Funktion geht es darum, Beweggründe für die Ausei-

nandersetzung mit den vorgesehenen Lehr-/Lerninhalten zu wecken, um den ei-

gentlichen Lernprozess zu initiieren oder auch aufrecht zu erhalten.  

 Konfrontation bzw. Problematisierung – Die Funktion der Konfrontation und Prob-

lematisierung wird von Braukmann (1993) analog zu der Stufe der Schwierigkeit 

in dem Schema nach Roth (1957) eingeführt. Schließlich muss vor dem Hinter-

grund der einschlägigen Lerntheorien davon ausgegangen werden, dass ohne 

ein Problem oder eine Schwierigkeit auch im Sinne einer kognitiven Dissonanz 

ein Lernprozess erst gar nicht eingeleitet werden kann.  

 Transparenz – In Rückgriff auf das didaktische Prinzip der Zielklarheit geht es 

bei Braukmann (1993) in dieser Funktion darum, dem Lernenden einen Einblick 

in die Struktur der zu erarbeitenden Inhalte bzw. des zu bewältigenden Problems 

zu ermöglichen, indem beispielsweise ein Überblick über die angestrebten Lern-

ziele geschaffen wird.“333  

Die zweite Phase ist die  Stufe der 'Erarbeitung' (E-Phase) die den "Aufbau neuer bzw. 

den Ausbau oder die Veränderung vorhandener Verhaltensschemata"334 fokussiert. Die 

dritte Phase ist die Stufe der 'Festigung bzw. Sicherung' (FS- Stufe). Ziel dieser Stufe ist 

                                                

332  Vgl. Schneider (2011, S. 172 f.). 
333  Schneider (2011, S. 172 f.) der teilweise wörtlich zitiert aus Braukmann (1993, S. 560 f.). Es ist zu be-

achten, dass die verschiedenen Funktionen dieser Phase dabei nach dem jeweiligen Aggregationsni-
veau der Lehr-/Lernsituation unterschiedlich zu akzentuieren sind.  

334  Braukmann (1993, S. 561). 
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es, "das Erarbeitete durch Reorganisation, lateralen und/oder vertikalen Transfer dauer-

haft verfügbar zu machen"335 Orientiert an den Erkenntnissen der Handlungsorientierung 

hat hier die Kategorie des 'Anwenden-Könnens' eine besondere Bedeutung.336  

Das 'H-E-FS'-Reihungs-Prinzip beschreibt nicht nur die theoretische Sequenzierung ei-

nes allgemeinen Lernprozesses, sondern impliziert zudem auch eine Stufung des Leh-

rens, wodurch dieses Artikulationschema eine aus wirtschaftsdidaktischer Perspektive 

fundierte Orientierung für die Auswahl und den Einsatz geeigneter Methoden liefert. 337    

Gerade bei langfristigen Entwicklungsmaßnahmen ist eine Systematisierung durch Se-

quenzierung unabdingbar, wobei die Bedeutung einer solchen Stufung nicht auf die mik-

rodidaktische Ebene beschränkt bleibt, sondern auch im Bereich der makrodidaktischen 

Entscheidungen berücksichtigt werden muss.338   

Innerhalb des SMFW gehört neben den drei angesprochenen Komponenten der Aktions- 

und Sozialformen und der Artikulation auch die Reduktion und Transformation zum Ent-

scheidungsfeld der Methoden.339 Klafki definiert didaktische Reduktion als „die Opera-

tion, in der die Vielfalt der Lernmöglichkeiten auf die des Lernens werten Inhalte kon-

zentriert und zugleich als lehr-/und lernbar strukturiert werden"340. Die Transformation 

definiert Böhm als Prozesse „durch die ein zu vermittelndes Wissen für den Unterricht 

'aufbereitet' wird: die Untersuchung und Gliederung des 'Rohstoffes', wie er z. B. von 

Wissenschaften oder technischen Disziplinen angeboten wird, unter Berücksichtigung 

der didaktischen Kategorien des Elementaren und Fundamentalen; die Beschränkung 

der vielfältigen Details auf das Wesentliche; die Abklärung von Momenten, die Veran-

schaulichung, den Einsatz von Medien, Rollenspiel, einen Lehrgang etc. ermöglichen; 

die Übersetzung schwieriger (abstrakter) Aussagen in für Schüler verständliche.“341 

Jongebloed führt aus, dass Inhalte durch die Reduktion von Kompliziertheit (qualitativer 

Aspekt) und Komplexität (quantitativer Aspekt) reduziert werden. Dabei muss berück-

sichtigt werden, dass 

 die Zielgruppe ein zu definierendes „Fassungsvermögen“ hat; 

                                                

335  Braukmann (1993, S. 561). 
336  Vgl. weitestgehend wörtlich Schneider (2011, S. 173). 
337  Vgl. Schneider (2011, S. 173) bezugnehmend auf Braukmann (1993, S. 561). 
338  Vgl. Schneider (2011, S. 173 f.). 
339  Vgl. Kapitel 2.1.4.3 der vorliegenden Arbeit. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es sich bei 

den folgenden Ausführungen eher um subjektive Einschätzungen einzelner Autoren handelt, als um 
eine einheitliche Theorie der Reduktion- und Transformation oder zumindest einen vermeintlichen Kon-
sens in der diesbezüglichen Diskussion, vgl. zu dieser Problematik vertiefend Schneider (2011, S. 174 
ff.). 

340  Klafki (2007, S. 598). 
341  Böhm (2005, S. 60). 
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 das Lerntempo der Individuen zu berücksichtigen ist; 

 die zur Verfügung stehende Zeit begrenzt ist.342  

Für die Reduktions-/Transformationsentscheidungen sollte der objektive und subjektive 

Informationsgehalt einer Sache Berücksichtigung finden, wobei der subjektive Informa-

tionsgehalt einer Sache von der Rezeptions- und Informationsstruktur sowie der Hand-

lungskompetenz der Zielgruppe abhängig ist.343 

Bei der Reduktion werden vielfach eine horizontale und eine vertikale Entscheidungs-

richtung unterschieden. Die folgende Grafik veranschaulicht diese Entscheidungsrich-

tungen bei der Reduktion von Lerninhalten. 

   

 

Abbildung 24: Die Reduktion von Lerninhalten nach Hentke344 

 

Im problem- und handlungsorientierten Lehr-/Lernprozessen ist eigenverantwortliches 

Lernen ein zentraler Aspekt der Methoden. Ott führt hierzu aus:  

„Die Lernenden  

 erkennen an einer Problemstellung, was sie lernen müssen,  

                                                

342  Vgl. Jongebloed/Twardy (1983, S. 409 f.) in Anlehnung an Hering (1959, S. 27). 
343  Vgl. Jongebloed/Twardy (1983, S. 433). 
344  Entnommen aus Schneider (2011, S. 179) in Anlehnung an Hentke (1991, S. 246). 
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 planen dazu die notwenigen Lernschritte selbst, 

 führen die einzelnen selbsterkannten Lernschritte durch, 

 bewerten ihre eigenen Lernfortschritte im Hinblick auf das von ihnen gesetzte 

Ziel, korrigieren notfalls ihr eigenes Lernen und ziehen für sich selbst und für ihr 

weiteres Lernen persönliche Konsequenzen (Selbstreflexion).“345 

Mit dem zunehmenden Autonomiegrad des Lernenden kann eigenverantwortliches Ler-

nen in vier Stufen eingeteilt werden, was durch die folgende Grafik veranschaulicht wird. 

 

 

Abbildung 25: Vier-Stufen-Modell des eigenverantwortlichen Lernens346 

 

                                                

345  Ott (2011, S. 146 f.). 
346  Entnommen aus Ott (2011, S. 147). 
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Einen weiteren Bereich des Faktorkomplexes Methoden stellen Medien dar. Medien wer-

den unter anderem als Hilfsmittel zur methodischen Gestaltung des Lehr- und Lernpro-

zesses verstanden und können somit der Methodik untergeordnet werden.347 Als Me-

dium kann hierbei „alles sensuell und emotionell Erfahrbare und Wahrnehmbare 

verstanden [werden], das als Mittel bzw. Mittler zwischen Lernenden und Lernobjekten 

in didaktischer Intention fungiert.“348 Sie unterstützen als pädagogische Hilfsmittel sym-

bolisch oder gegenständlich den unterrichtlichen Lehr- und Lernprozess.349 Zur Anwen-

dung vieler Methoden gerade im Bereich der handlungsorientierten Didaktik bedarf es 

einer geeigneten medialen Ausstattung der Lernumgebung.350 Für viele Methoden wie 

Planspiele, Präsentationen oder auch computergestütztes Lernen bedarf es bestimmter 

medialer Ausstattung, die vorhanden sein muss, um die Methoden anwenden zu kön-

nen.351 Mediale Lernumgebungen, die sich als didaktisch sinnvoll erwiesen haben, kön-

nen nach Zerres durch folgende Charakteristika beschrieben werden: 

 Sie beinhalten eine Anordnung unterschiedlicher Arten von Medien (Einzel-, 

Multi- oder Telemedien), Hilfsmitteln (Geräte), Einrichtungen (Selbstlernzent-

rum, Lerninseln, usw.) und personalen Dienstleistungen (Medienberatung, tu-

torielle Betreuung, usw.), die aufeinander bezogen sind. 

 Die Medien sind so aufbereitet, dass sie das Eintauchen in eine Umwelt för-

dern, die Lernprozesse besonders anregt. Die Beschäftigung mit dem Medium 

sollte „in sich“ motivierend sein.  

 Die Lernprozesse basieren vor allem auf Eigenaktivitäten der Lernenden. Die 

Lernenden sollen bei ihren Lerninteressen von der Umgebung unterstützt (z.B. 

durch empfohlene Lernpfade, Hinweise oder Rückmeldungen), allerdings auch 

wenig bei ihren Lernaktivitäten eingeschränkt werden. 

 Das mediale Lernangebot kann Teil einer bewusst gestalteten physikalisch-

sozialen Umwelt, z.B. eines Weiterbildungs- oder Fernstudiensystems, mit un-

terschiedlichen Arten personaler Betreuung und Dienstleistungen sein.352 

                                                

347  Vgl. Schulz (1975, S. 34). 
348  Neven (1983, S. 452). 
349  Vgl. Speth (2004, S. 330). 
350  Söltenfuß (1983, S. 5) konstatiert hierzu: „Die Verbindung von fachpraktischem und fachtheoretischem  

Lernen, von planender und ausführender Arbeit, die ein handlungsorientierter Didaktikansatz impliziert, 
ist in einem Klassenzimmer traditioneller Art nicht möglich. Der Aufbau beruflicher Handlungskompe-
tenz mittels Arbeitshandlungen aus dem kaufmännischen und verwaltenden Berufsfeld hat sich an den 
realen organisatorisch Büro-und Verwaltungsbedingungen zu orientieren, weil handlungs-theoretische 
Umwelten selbst ihre Struktur haben, die vom Organismus wahrgenommen und adaptiert wird, da 
sonst die Handlungen bzw. Reaktionen nicht auf die Situation passen würden.“ 

351  Zu Anforderungen und Umsetzung verschiedener Methoden vgl. bspw. Weidenmann (2011). 
352  In Anlehnung an Kerres (2002, S. 7). 
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Medien können eingesetzt werden, um Präsenzunterricht zu bereichern, sie ermöglichen 

aber andererseits auch Lehr/Lernprozesse, die eine gemeinsame Präsenz von Lehren-

dem und Lernenden nicht mehr unbedingt nötig machen. Im Kontext digitaler Online-

Medien lässt sich folgende Abstufung der Präsenz vornehmen353: 

 Präsenzlehre: Damit sind alle Lehr-/Lernprozesse gemeint, bei denen Leh-

rende und Lernende zu einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort 

anwesend sind. 

 Blended Learning: Hierunter versteht man gemischtes Lernen teilweise mit 

und teilweise ohne Präsenz mithilfe digitaler Medien. Präsenz- und Online-

phasen wechseln sich ab und nehmen aufeinander Bezug.354 

 E-Learning: Damit werden als Oberbegriff alle möglichen Arten des Ler-

nens mit digitalen Medien verstanden. Im engeren Sinne versteht man da-

runter rein mediengestütztes Lernen ohne Präsenz. 

Neuere Analysen zum E-Learning in der Erwachsenenbildung und an Hochschulen zei-

gen, dass Lernende vom E-Learning mehr zu profitieren scheinen als von der Präsenz-

lehre, die besten Ergebnisse erzielte das Blended Learning.355 

Im Rahmen des hier vorgestellten Konzepts zur Entwicklung unternehmerischer Persön-

lichkeiten aus der Arbeitslosigkeit sind E-Learning-Maßnahmen von besonderer Bedeu-

tung, da sie es dem Lernenden ermöglichen parallel zur Gründung oder Selbständigkeit 

seine Selbstlernaktivitäten zeitlich flexibel zu gestalten. Im Sinne der Individualisierung 

und Flexibilisierung können Lernende in ihrem eigenen Tempo und entsprechend ihrer 

subjektiven Voraussetzungen lernen. Mit computergestützten Planspielen oder E-Lear-

ning-Programmen ist es zudem möglich, komplexe sozio-ökonomische Zusammen-

hänge im Sinne der didaktischen Transformation und Reduktion beispielhaft abzubilden 

bzw. zu simulieren.356 Darüber hinaus wirken diese ‚Neuen Medien‘ mit ihren multimedi-

alen Verknüpfungen für den Lernenden sehr motivierend.  

 

                                                

353  Vgl. hierzu Petko (2014, S.100) in Anlehnung an Means/Toyama/Murphy/Baki (2013). 
354  Über diese Begriffsbestimmung herrscht kein Konsens, vielfach wird gemischtes Lernen auch auf viele 

weitere Merkmale didaktischer Arrangements bezogen, vgl. bspw. Osguthorpe/Graham (2003, S. 227 
ff.). 

355  Vgl. bspw. Means/Toyama/Murphy/Baki (2013) und Jahng/Krug/Zhang (2007). Diese Befunde sind al-
lerdings auch darauf zurückzuführen, dass Online-Lerneinheiten u.U. didaktisch sorgfältiger geplant 
sind sowie auf die zusätzliche Lernzeit die aufgewendet werden kann, vgl. Petko (2014, S. 102). 

356  Vgl. Schneider (2011, S. 188). 
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2.2 Zur Gründungsdidaktik als ein referenztheoretischer Rahmen 

für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten  

Die Wirtschaftspädagogik und -didaktik stellt zwar einen wichtigen referenztheoretischen 

Rahmen für die Entrepreneurship Education dar, jedoch haben sich ihre Vertreter eher 

selten prägnant oder nachhaltig eben dieser zugewendet.357 Schneider konstatiert, dass 

„diese Wissenschaftsdisziplin aus ihrem historisch gewachsenen Selbstverständnis her-

aus und vor dem Hintergrund ihres traditionellen Gestaltungsfeldes zumindest nicht al-

leine in der Lage erscheint, den Bereich der Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keit theoretisch fundieren und anwendungsorientiert strukturieren zu können.“358 Zur 

Ergänzung der wirtschaftsdidaktischen Grundlagen im Hinblick auf die speziellen Anfor-

derungen einer Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten sollen im Folgenden 

die Erkenntnisse der Gründungspädagogik und -didaktik dargelegt werden, die im Rah-

men der Wuppertaler Gründungsforschung entwickelt wurden. 

Der Wuppertaler Lehrstuhl für Gründungspädagogik und -didaktik ist der momentan ein-

zige Lehrstuhl an einer deutschsprachigen Universität, der sich mit der Thematik der 

Gründungspädagogik und -didaktik befasst.359 Im Folgenden soll der Entstehungskon-

text sowie die Entwicklung der Wuppertaler Gründungspädagogik und -didaktik erläutert 

und der integrative Ansatz der Wuppertaler Gründungsförderung beschrieben werden. 

Hierfür wird zunächst aus einer interdisziplinären Perspektive auf die ‚unternehmerische 

Persönlichkeit’ als gründungsdidaktisches Zielkonstrukt sowie die Möglichkeiten und 

Grenzen der Persönlichkeitsentwicklung eingegangen. Im Anschluss daran werden die 

im Rahmen der Wuppertaler Gründungspädagogik und -didaktik erarbeiteten Erkennt-

nisse zur Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit, die in einer eigenen ‚Di-

daktik der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten‘ resultieren sowie erste pra-

xiswirksame Konkretisierungen wie bspw. der Ansatz des Entrepreneurship Career 

Development als erster wissenschaftlich fundierter, systematischer und nachhaltiger An-

satz zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten vorgestellt.  

 

                                                

357  Vgl. Braukmann/Bartsch (2011, S. 355). 
358  Schneider (2011, S. 191). 
359  Vgl. Braukmann/Schneider (2008, S. 201). 
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2.2.1 Von der Unternehmensgründungsförderung zur Entwicklung 

unternehmerischer Persönlichkeiten – Die gründungspädago-

gisch  und -didaktisch fundierte Wuppertaler Entrepreneu-

rship Education  

Seit Mitte der neunziger Jahre fand in der deutschen Hochschullandschaft eine zuneh-

mende Beschäftigung und rege Auseinandersetzung mit dem Thema Existenzgründung 

statt.360 Das gesteigerte Interesse an dieser Thematik kann vor allem auf den vom Bun-

desministerium für Bildung und Forschung (BMBF) im Jahre 1997 erstmals  ausgeschrie-

benen Wettbewerb ‚EXIST: Existenzgründer aus Hochschulen’ zurückgeführt werden.361 

Hauptmotiv dieser massiven Förderaktivitäten war dabei vor allem die Hoffnung der Wirt-

schaftspolitik, durch steigende Gründungszahlen – insbesondere im Bereich der Grün-

dungen mit innovativer Ausrichtung – das Wirtschaftswachstum anzuregen und damit 

zur Verringerung der hohen Arbeitslosigkeit beizutragen.362 Seither wurden mit EXIST-

Transfer (2001), EXIST-Gründungskultur (2006) und EXIST-Gründungskultur – die Grün-

derhochschule (2010) drei weitere Förderrunden des Wettbewerbs ausgeschrieben, die 

dem Thema Existenzgründung an Universitäten und Forschungseinrichtungen viel Auf-

trieb verliehen haben.363  

Die Bergische Universität Wuppertal und ihre regionalen Partner konnten in der ersten 

Förderphase EXIST I mit ihrem Projekt ‚bizeps’364 überzeugen, was zugleich den Aus-

gangspunkt der Wuppertaler Innovations- und Gründungsförderung und -forschung dar-

stellt.365  

Die Umsetzung von bizeps erfolgte im Rahmen eines Netzwerks aus Hochschulen, Un-

ternehmen und weiteren Partnern wie bspw. der IHK. Es wurden räumliche, personelle, 

organisatorische und curriculare Voraussetzungen geschaffen und mit dem Lehrstuhl für 

Wirtschaftspädagogik, Gründungspädagogik und -didaktik (Lehrstuhlinhaber: Prof. Dr. 

                                                

360  Institutionell hielt die Unternehmeraus- und -weiterbildung mit der Besetzung des ersten Gründungs-
lehrstuhls an der European Business School (ebs) in Oestrich-Winkel durch Prof. Dr. Heinz Klandt     
Anfang 1998 Einzug in die deutschen Universitäten. 

361  Siehe hierzu ausführlich BMBF (2001).  
362  Vgl. Koch (2003, S. 30 ff.).  
363  Zu einer zusammenfassenden Übersicht über das EXIST-Programm vgl. Lindfeld (2013, S. 38 ff.).  
364  Bizeps steht für ‚Bergisch-märkische Initiative zur Förderung von Existenzgründungen, Projekten und 

Strukturen’, für nähere Details vgl. z.B. http://www.bizeps.de.  
365  Neben dem bizeps-Projekt wurden zudem die baden-württembergischen Projekte ’KEIM’ und ’Push!’, 

das sächsische ’Dresden-exists’ und das ’Get-up-Projekt’ aus Thüringen gefördert, vgl. Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung (2001). Eine Zusammenfassung der Ergebnisse von EXIST liefert Kuli-
cke (2006). 

http://www.bizeps.de/
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Ulrich Braukmann) und dem Lehrstuhl für Wirtschaftswissenschaft, insbesondere Unter-

nehmensgründung und Wirtschaftsentwicklung (Lehrstuhlinhaber: Prof. Dr. Lambert T. 

Koch) zwei Lehrstühle eingerichtet. Bereits in dieser Anfangsphase wurde ein umfang-

reiches und für den Zeitpunkt hochschuldidaktisch innovatives Lehrprogram entwickelt 

und der Grundstein für eine erfolgreiche Teilnahme an EXIST II und EXIST III gelegt.366 

Die Erfolge führten zu einer Profilierung der Bergischen Universität Wuppertal im Bereich 

Entrepreneurship und zusätzlich konnte durch die Einrichtung des Instituts für Grün-

dungs- und Innovationsforschung (IGIF) eine weitere wichtige Voraussetzung für nach-

haltigen Erfolg geschaffen werden.367 

Während die Gründungsdidaktik in dieser Entstehungsphase zunächst als Theorie der 

Entrepreneurship Education verstanden wurde und dabei auf die Konzeption innovativer 

Gestaltungsmöglichkeiten der gründungsbezogenen Lehre im Unterrichts- und Seminar-

raum abzielte, fand in der nächsten Phase, die Braukmann als ‚Gründungsdidaktik 1.0‘ 

bezeichnet, eine Öffnung für weitere Zielsetzungen und Aufgaben bzw. andere Erkennt-

nissinteressen und -objekte statt.368 

 

 

Abbildung 26: Wuppertaler Entwicklungsphasen der Gründungspädagogik und                      

-didaktik369 

 

                                                

366  Vgl. Braukmann/Bartsch (2011, S. 352 ff.). 
367  Vgl. Lindfeld (2013, S. 64). 
368  Vgl. Braukmann/Bartsch (2011, S. 358). 
369  Entnommen aus Braukmann/Bartsch (2011, S. 351). 
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Relativ schnell wurde deutlich, dass die Anzahl der wirklich manifest zur Gründung ent-

schlossenen Studierenden relativ gering war und demzufolge auch die Anzahl der Aus-

gründungen aus der Hochschule gering blieb.370 Daher war es dringend erforderlich, wei-

tere Studierende – neben den bereits Interessierten – für eine Auseinandersetzung mit 

der Existenzgründungsthematik zu gewinnen.371  

Diese Erschließung und Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bedurfte einer 

gründungsdidaktischen Fundierung, so dass die in der Entstehungsphase dominierende 

Ausrichtung der Entrepreneurship Education am Instrumentalansatz durch einen Bil-

dungsansatz ergänzt wurde, die beide in einen Erschließungsansatz einfließen.372  

 

                                                

370  Ein vom BMBF in Auftrag gegebenes Kienbaum-Gutachten kommt zu dem Ergebnis, dass in Deutsch-
land jährlich nur etwa 200 bis 250 wissens- und technologieorientierte Gründungen aus Hochschulen 
erfolgen, was impliziert, dass trotz der Förderprogramme jede Hochschule in Deutschland pro Jahr 
etwa eine wissens- und technologieorientierte Gründung hervorbringt, vgl. Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung (2005, S. 9). Auch Egeln et al. (2010, S.1) kommen in ihrer Evaluation des 
EXIST-Programms leider zu dem Schluss, „dass in dem hier betrachteten Zeitraum von immerhin 7 
bzw. 4 Jahren nach dem jeweiligen Programmstart – insgesamt gesehen durch die von den Program-
men EXIST I und EXIST II geförderten Maßnahmen keine messbaren Wirkungen auf die aggregierten 
Gründungszahlen in den hier interessierenden Branchen ausgegangen sind.“ 

371  Braukmann (2003, S. 189 f.) gliedert die Adressaten im Bereich der akademischen Entrepreneurship-
Ausbildung nach dem Grad ihrer Entschiedenheit gründen zu wollen wie folgt in drei Gruppen: Die 
„Zielgruppe III »Manifest Entschiedene – ich will mich gründen, ich will es jetzt tun!«: Hierzu zählen alle 
manifest zur unmittelbaren Realisation eines Gründungsvorhabens entschiedenen Hochschulangehöri-
gen (…). Zielgruppe II  »Bedingt Entschiedene – ich weiß, ich will mich gründen, ich muss nur kön-
nen!«: Alle manifest zur mittelbaren Realisation eines Gründungsvorhabens Entschiedenen (…). Ziel-
gruppe I »Noch nicht Erschlossene und entscheidungsaufschiebende Optionsorientierte – ich habe 
mich mit Gründung noch nicht befasst, ich weiß nicht, ob ich mich gründen möchte, ich möchte viel-
leicht wollen können, ich will mich irgendwann entscheiden, ich will mir jedoch stets die Option offen 
halten!«:Alle diejenigen Hochschulangehörigen, die für sich noch nicht geklärt haben, ob sie sich für 
eine Auseinandersetzung mit der Gründungsthematik oder ein Gründungsvorhaben erschließen lassen 
wollen und/oder die sich die Gründungsoption ggf. über Jahre erhalten wollen (…).“ 

372  Vgl. Schneider (2011, S. 202). 
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Abbildung 27: Instrumental- und Bildungsansatz als Extremata einer grundsätzlich 

möglichen Ausrichtung der Entrepreneurship Education373 

 

In dieser Phase definiert Braukmann die Entrepreneurship Education als „Aus- und Wei-

terbildung bzw. […] Entwicklung von unternehmerischen Persönlichkeiten, die zur inno-

vativen Unternehmensgründung (und damit zur Ausübung eines Entrepreneurship) so-

wie zur Ausübung eines Mitunternehmertums (Intrapreneurship) bereit und fähig sind.“374  

Die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten ist seither essentieller Bestandteil 

des pädagogisch-didaktischen Zielkonstrukts der Wuppertaler Gründungspädagogik 

und -didaktik, „welches nicht nur den konkreten Aufbau von Sozial- und Selbstkompe-

tenzen als Kategorien einer beruflichen Handlungskompetenz, sondern auch den von 

unternehmerischen Persönlichkeitseigenschaften zur Forschungs- und Entwicklungs-

aufgabe erklärt.“375 Hiermit einher geht auch die Ausweitung auf längere Zeithorizonte 

                                                

373  Entnommen aus Schneider (2011, S. 203) in Anlehnung an Halbfas (2006, S. 179). 
374  Braukmann (2002, S. 53). 
375  Schneider (2011, S. 205). Zur beruflichen Handlungskompetenz vgl. auch 2.1.2 der vorliegenden Ar-

beit. 
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sowie andere Lern- und Sozialisationsorte als in der bis dahin in der Entrepreneurship 

Education dominierenden ‚Classroom Didactic‘376. 377 

In dieser Phase der Gründungsdidaktik 1.0 wurde auch die ‚Didaktik der Entwicklung 

unternehmerischer Persönlichkeiten (DEUP)‘378 entwickelt, die sich als gründungsdidak-

tisch begründeter Idealtypus der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten von 

traditionellen Konzepten abgrenzt.379 Die DEUP bildete die Grundlage für den Ansatz 

eines ‚Entrepreneurship Career Developments (ECD)‘380 als ersten wissenschaftlich fun-

dierten, systematischen und nachhaltigen Ansatz zur Entwicklung unternehmerischer 

Persönlichkeiten.  

An diese Phase schließt sich die aktuelle Phase der Gründungsdidaktik 2.0 an, die ins-

besondere zwei Neuausrichtungen umfasst, zum einen die Weiterentwicklung der schu-

lischen Entrepreneurship Education und zum anderen die Theorieentwicklung im Rah-

men der Förderung von Unternehmensgründungen aus Universitäten und 

Forschungseinrichtungen.  

Der Anspruch der Erforschung und Entwicklung neuer Konzepte ergibt sich vor allem 

daraus, dass innerhalb der bestehenden Rahmenbedingungen in Universitäten und For-

schungseinrichtungen die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bislang nur 

eingeschränkt wirken konnte. Daher soll nun im Rahmen der Gründungsdidaktik 2.0 die 

Perspektive insbesondere auch auf Veränderungsprozesse in Hinblick auf gründungs-

förderliche Rahmenbedingungen gerichtet werden.381 Neben der Gründerpersönlichkeit 

geht es nun auch um die kulturellen, personellen, juristischen und administrativen Rah-

menbedingungen der jeweiligen Organisationen, die Unternehmensgründungen fördern 

und hervorbringen möchten.382 

Diese Erweiterung findet auch nominaldefinitorisch Berücksichtigung, so dass Brauk-

mann/Bartsch (2011) Gründungspädagogik und -didaktik definieren als „Entwicklung von 

unternehmerischen Persönlichkeiten, die zur innovativen Unternehmensgründung (und 

damit zur Ausübung eines Entrepreneurship) sowie zur Ausübung eines Mitunterneh-

mertums (Intrapreneurship) bereit und fähig sind und fokussiert darüber hinausgehend 

                                                

376  Zur ‚Classroom Dicatic‘ vgl. 2.2.3.1.1 der vorliegenden Arbeit. 
377  Vgl. Schneider (2011, S. 205). 
378  Zur Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten vgl. 2.2.3 der vorliegenden Arbeit. 
379  Vgl. Braukmann/Bartsch (2011, S. 362). 
380  Zum ECD vgl. 2.2.3.2 der vorliegenden Arbeit. 
381  Vgl. Braukmann/Bartsch (2011, S. 372) sowie Lindfeld (2013, S. 69). 
382  Vgl. Lindfeld (2013, S. 69). 
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auf die Erschließung und Entwicklung (gründungsförderlicher) unternehmerischer Orga-

nisationen im Systeminnovationskontext“383.  

Im Folgenden wird die unternehmerische Persönlichkeit als gründungsdidaktische Ziel-

kategorie als das zentrale Element aller Entwicklungsphasen detailliert vorgestellt.  

 

2.2.2 Zur unternehmerischen Persönlichkeit als gründungsdidaktische 

Zielkategorie 

In der einschlägigen Literatur existiert weder eine allgemeingültige Definition der unter-

nehmerischen Persönlichkeit noch eine klare Trennung zwischen unternehmerischen 

Persönlichkeitsmerkmalen und der unternehmerischen Kompetenz.384 Um die Thematik 

näher zu untersuchen, soll im Folgenden der Begriff ‚Persönlichkeit’ unter Einbezug gän-

giger Persönlichkeitstheorien definitorisch abgegrenzt werden sowie die Besonderheiten 

der unternehmerischen Persönlichkeit aus der Entrepreneurship-Forschung abgeleitet 

werden. Darauf aufbauend wird mit dem Wuppertaler Ansatz eine nominaldefinitorische 

Konturierung der unternehmerischen Persönlichkeit vorgestellt, die als gründungsdidak-

tische Zielkategorie eine wichtige Orientierungsgröße für die Gründungsdidaktik dar-

stellt. 

 

2.2.2.1 Persönlichkeitstheorien und ihr Beitrag zur Annäherung an das 

Konstrukt unternehmerische Persönlichkeit 

Es gibt eine Vielzahl von Definitionen zur Persönlichkeit, die je nach zugrunde liegender 

Persönlichkeitstheorie verschiedene Aspekte der Persönlichkeit fokussieren. Ebenso 

gibt es in der Persönlichkeitspsychologie385 – der wissenschaftlichen Disziplin, deren Fo-

kus die Erforschung der Persönlichkeit darstellt – verschiedenste Theorien und Definiti-

onen von Persönlichkeit, die zwar alle zu ihrem Verständnis beitragen, sich aber in ihren 

Grundannahmen und im Erkenntnisinteresse unterscheiden.386  

                                                

383  Braukmann/Bartsch (2011, S. 374). 
384  Vgl. Braukmann/Schneider (2007a, S. 164). 
385  Durch John Locke, Immanuel Kant u.a. wurde im Bereich der Philosophie die Basis für das moderne 

Verständnis des Persönlichkeitskonstrukts geschaffen. Der Beginn der modernen Persönlichkeitspsy-
chologie fällt allerdings gemäß McAdams (1997, S. 4) mit dem Erscheinen von „Personality: A Psycho-
logical Interpretation“ von Gordon Allports (1937) zusammen. Vgl. hierzu auch Westerfeld (2004, S. 89 
f.), Pervin (1990, S. 3 f.), Schneewind (1982, S. 50 ff.). 

386  Vgl. dazu Asendorpf (2012, S. 25 ff.).  
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Trotz diverser Unterschiede in verschiedenen Persönlichkeitsdefinitionen lassen sich 

Gemeinsamkeiten ausmachen: Alle Definitionen beziehen sich auf ein Konzept der Ein-

zigartigkeit und ein Konzept des charakteristischen konsistenten Verhaltens.387 Das Kon-

zept des charakteristischen konsistenten Verhaltens besagt, dass es universelle Eigen-

schaftsdimensionen gibt, die die Grundstruktur der Persönlichkeit bilden. Individuen 

unterscheiden sich vor allem durch die verschiedenen Ausprägungen dieser Dimensio-

nen, die sich situationsübergreifend konsistent manifestieren.388 Diesen Minimalkonsens 

greift die allgemeingültige Begriffsdefinition von Hermann auf, der zufolge Persönlichkeit 

als „ein bei jedem Menschen einzigartiges, relativ stabiles und über den Zeitablauf über-

dauerndes Verhaltenskorrelat“389 bezeichnet werden kann. Als ähnlich grundlegend kann 

die Definition von Häcker gelten, der Persönlichkeit definiert als „allgemeines theoreti-

sches Konstrukt (hypothetisches Konstrukt), welches zur Verhaltensbeschreibung und 

Verhaltenserklärung (sowie Verhaltensprognose) herangezogen wird. Dieses allge-

meine Konstrukt erweist sich häufig als ein Aggregat verschiedener Persönlichkeitskom-

ponenten.“390 Eine wesentliche Erkenntnis, die sich aus dieser Begriffsdefinition ableiten 

lässt, ist, dass Persönlichkeit ein allgemeines Konstrukt ist, das zwar auf empirisch be-

obachtbarem Verhalten begründet, mit diesem aber nicht gleichzusetzen ist.391  

Im Folgenden sollen die verschiedenen Persönlichkeitstheorien, die verstanden werden 

können als Gefüge von Annahmen über die Struktur und Funktion individueller Persön-

lichkeiten, skizziert und hinsichtlich ihrer Relevanz für die definitorische Präzisierung ei-

ner unternehmerischen Persönlichkeit analysiert werden. Hierbei wird der Klassifikation 

von Asendorpf392 gefolgt.  

 

2.2.2.1.1 Psychodynamische Persönlichkeitstheorien  

Als Begründer psychodynamischer (psychoanalytischer) Persönlichkeitstheorien gilt 

Sigmund Freud mit seiner Theorie der Psychoanalyse.393 Psychodynamischen Ansätzen 

liegt die Annahme zugrunde, dass sämtliche menschliche Wahrnehmungen und Hand-

                                                

387  Vgl. Gerrig (2015, S. 506.). 
388  Vgl. Sader/Weber (2000, S. 104 f.). 
389  Hermann (1991, S. 29).  
390  Häcker (1994, S. 530).  
391  Vgl. Amelang/Bartussek (2001, S. 40).  
392  Vgl. Asendorpf (2012, S. 25 ff.).  
393  Vgl. Maltby/Day/Macaskill (2006, S. 26 f.), vertiefend Freud (1990). 



 
90 

 

lungen auf Triebe zurückzuführen sind und über die Triebbefriedigung aus Spannungs-

zuständen Energie entladen wird.394 Die Triebbefriedigung wird nach Freud von drei psy-

chischen Instanzen geregelt, die die Persönlichkeit eines Individuums bestimmen: dem 

Es, dem Ich und dem Über-Ich. Das Es ist angeboren, unbewusst und bei der Geburt 

die einzige Instanz. Es ist gänzlich auf Triebbefriedigung ausgerichtet, unabhängig von 

den Handlungskonsequenzen. Das Über-Ich ist eine Teilinstanz des Ich, das die Inter-

nalisierung gesellschaftlicher Werte und kultureller Normen repräsentiert und damit das 

Verhalten gemäß den gesellschaftlichen Anforderungen steuert.395 Das Ich entwickelt 

sich aus der Interaktion zwischen dem Es und den Anforderungen der Umwelt. Das Ich 

fungiert als vermittelnde Instanz zwischen Es und Über-Ich, d.h. es versucht die Triebe 

des Es unter den Anforderungen und Regeln der Außenwelt zu befriedigen.396  

Die Persönlichkeitsentwicklung vollzieht sich nach psychoanalytischer Theorie in drei 

frühkindlichen Entwicklungsphasen – der oralen, analen und phallischen Phase – die 

durch jeweils bevorzugte Körperzonen der Triebbefriedigung gekennzeichnet sind.397 

Nach Abschluss der phallischen Phase im fünften Lebensjahr ist die Persönlichkeitsent-

wicklung weitgehend abgeschlossen.398 Nach Freud führen Über- oder Unterbefriedigun-

gen der Triebe in diesen Entwicklungsphasen zu Fixierungen, die eine normale Weiter-

entwicklung der Persönlichkeit zur nächsten Phase verhindern und zu verschiedenen 

Verhaltensauffälligkeiten im Erwachsenenalter führen.399 

Auch die unternehmerische Persönlichkeit wird im Rahmen psychoanalytischer Ansätze 

als Ergebnis defizitärer Entwicklung und sich daraus entwickelnden Abwehrmechanis-

men betrachtet. So werden bspw. Eigenschaften wie eine stark ausgeprägte Durchset-

zungsbereitschaft oder ein starkes Unabhängigkeitsstreben, die bei Entrepreneuren oft 

beobachtet werden können, mit einer mangelnden Anpassungsbereitschaft dieser Per-

sonen an die Umwelt begründet.400 Erklärungsgrundlage für die Entwicklung unterneh-

merischer Persönlichkeit ist dabei der sog. ‚Leonardo-Effekt‘, bei dem die physische oder 

emotionale Abwesenheit des Vaters u.a. in mangelndem Selbstwertgefühl oder Unfähig-

keit sich Autoritäten unterzuordnen führt, was wiederum durch unternehmerisches Ver-

halten kompensiert wird.401 

                                                

394  Vgl. Gerrig (2015, S. 515). 
395  Vgl. Asendorpf (2012. S. 9), Gerrig (2015, S. 518). 
396  Vgl. Gerrig (2015, S. 518), Asendorpf (2012, S. 9). 
397  Vgl. Asendorpf (2012, S. 10). 
398  Vgl. Asendorpf (2012, S. 12), Gerrig (2015, S. 516 f.). 
399  Vgl. Gerrig (2015, S. 516 f.). 
400  Vgl. Shaver/Scott (1991, S. 26), Bygrave (1998, S. 117). 
401  Zum Leonardo-Effekt und seiner Untersuchung durch ex-post erhobene demographische Merkmale 

vgl. Hisrich/Langan-Fox/Grant (2007). 
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Für das hier vertretene Verständnis unternehmerischer Persönlichkeit und ihrer Entwi-

ckelbarkeit kann die psychoanalytische Theorie kaum als referenztheoretische Erklä-

rungsgrundlage in Betracht gezogen werden. Der Ansatz gilt inzwischen als überholt, da 

bspw. durch den Nachweis, dass Persönlichkeitsmerkmale bis ins Erwachsenenalter 

entwickelt werden können, ein wesentliches Element dieser Theorie widerlegt werden 

konnte.402 Das psychoanalytische Menschenbild betont zudem motivationale, affektive 

und irrationale Prozesse, die menschlichem Erleben und Verhalten zugrunde liegen und 

thematisiert dabei kaum rationale Prozesse des Denkens, Planens und Handelns. Wie 

Menschen beispielsweise systematisch Probleme lösen können, ist kein Thema der Psy-

choanalyse, was eine wesentliche Einschränkung des Anwendungsbereichs darstellt.403 

 

2.2.2.1.2 Evolutionspsychologische Theorien 

Evolutionspsychologische Theorien haben ihren Ursprung in der Theorie von Charles 

Darwin und seinen Annahmen über die Entwicklung der Artenvielfalt.404 Evolutionspsy-

chologischen Ansätzen liegt die Annahme zu Grunde, dass individuelle Persönlichkeits-

unterschiede und ihre Entwicklung zumindest partiell durch die Prinzipien der Evolution 

erklärt werden können. Die Annahme ist, dass sich die Struktur der Persönlichkeit über 

Jahrtausende im Rahmen der Evolution entwickelt und im Zuge natürlicher Selektion an 

die Umwelt angepasst hat.405 Dabei werden die arttypischen physischen Merkmale und 

Verhaltensmerkmale sowie das Erleben, Verhalten, die individuelle Anpassungsfähigkeit 

an die Umwelt und damit auch die Entwickelbarkeit der Persönlichkeit als evolutionär 

und genetisch determiniert angenommen.406  

Aus der Perspektive evolutionspsychologischer Ansätze werden angeborene, evoluto-

risch begründete Charakteristika als konstituierend für die unternehmerische Persönlich-

keit gesehen.407 Ebenso werden Unterschiede in kognitiven Prozessen zwischen Entre-

preneuren und anderen Personen als evolutorisch begründet und Resultate genetisch 

determinierter Unterschiede gesehen.408 Aufgrund evolutorischer Annahmen kann we-

der geklärt werden, warum manche Menschen eine unternehmerische Persönlichkeit 

                                                

402  Vgl. bspw. Gerrig (2015, S. 545).  
403  Vgl. teilweise wörtlich Asendorpf (2012, S. 10). 
404  Vgl. Asendorpf (2012, S. 68), Gerrig (2015, S. 16). Das Individuum wird als Produkt einer langen Evo-

lutionskette gesehen, in der sich im Kampf um knappe Ressourcen diejenigen durchgesetzt haben, die 
für diesen Kampf vorteilhafte Eigenschaften und damit einen Reproduktionsvorteil besaßen. 

405  Vgl. Asendorpf (2012, S.68 f.). 
406  Vgl. Asendorpf (2012, S.68 f.) sowie Cosmides/Tooby (1992, S. 163 f.). 
407  Vgl. White/Thornhill/Hampson (2006, S. 26) sowie Bijedic (2013, S. 126). 
408  Vgl. Bijedic (2013, S. 126), bezugnehmend auf Fisher/Koch (2008, S. 2-3, 27). 
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aufweisen, noch ob diese Persönlichkeitsmerkmale evolutorisch adaptiv, neutral oder 

schädlich sind.409  

Abschließend kann konstatiert werden, dass evolutionspsychologische Ansätze hinsicht-

lich des Erklärungsgehalts für die unternehmerische Persönlichkeit höchstens für die Er-

klärung artenspezifischer Gemeinsamkeiten relevant sind, eine vollständige Erfassung 

und Beschreibung des Persönlichkeitskonstrukts können sie nicht leisten.410 

 

2.2.2.1.3 Behavioristische Ansätze 

Auch aus dem im Rahmen der Lerntheorien bereits vorgestellten behavioristischen An-

satz können Implikationen für die Persönlichkeitspsychologie abgeleitet werden.411 Be-

havioristische Ansätze gehen davon aus, dass Persönlichkeitsentwicklung ein Ergebnis 

autobiografischer Erfahrungs- und Lernprozesse ist. Da allein die Reizbedingungen der 

Umwelt entscheiden, ob ein Verhalten erlernt wird oder nicht, könnte durch die Schaffung 

entsprechender Umweltbedingungen menschliches Verhalten als Ergebnis individueller 

Umweltbedingungen und damit auch die Persönlichkeitsentwicklung manipuliert wer-

den.412 Innere Prozesse, die die Reiz-Reaktions-Beziehungen aufbauen und das be-

obachtbare Verhalten hervorbringen, finden dabei in einer Black Box statt, und werden 

im Rahmen der behavioristischen Ansätze aus der wissenschaftlichen Betrachtung weit-

gehend ausgeklammert.413 Das Lernen folgt dabei universellen Gesetzen, bspw. gemäß 

der ‚Klassischen Konditionierung‘ nach Pawlow, der ‚Operanten Konditionierung‘ nach 

Skinner oder dem ‚Stellvertretenden Lernen‘ nach Bandura.414 Persönlichkeitsverände-

rungen können als situationsübergreifende Lerneffekte verstanden werden. 

Hinsichtlich ihres Erklärungsgehalts für das Konstrukt der unternehmerischen Persön-

lichkeit sind behavioristische Ansätze kaum geeignet, da sie lediglich auf die beobacht-

baren Reize und Reaktionen fokussieren und dabei die Prozesse ausblenden, die die 

Reaktionsunterschiede bedingen und die Persönlichkeit ausmachen.415 Unternehmeri-

sches Denken und Handeln und die unternehmerische Persönlichkeit als komplexes 

Konstrukt können anhand einfacher Reiz-Reaktionsbeziehungen nicht erklärt werden. 

                                                

409  Vgl. Bijedic (2013, S. 127), bezugnehmend auf Michalski/Shackelford (2008, S. 181). 
410  Vgl. Braukmann/Bijedic/Schneider (2008, S. 5). 
411  Vgl. auch 2.1.3.1.2 Behavioristische Lerntheorien. 
412  Vgl. Asendorpf (2012, S. 40). 
413  Ebd. 
414  Zur ‚Klassischen Konditionierung‘ vgl. Gerrig (2015, S. 203 f.), zur ‚Operanten Konditionierung‘ vgl. 

ebd. (2015, S. 216 ff.), zum ‚Stellvertretenden Lernen‘ vgl. bspw. Kron/Jürgens/Standop (2014, S. 163). 
415  Vgl. Braukmann/Bijedic/Schneider (2008, S. 5). 
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2.2.2.1.4 Informationsverarbeitungsansätze 

Informationsverarbeitungsansätze fokussieren innere Prozesse, die im Rahmen behavi-

oristischer Theorien ausgeklammert werden. Informationsverarbeitungsansätzen liegt 

die Annahme zugrunde, dass individuelle Persönlichkeitsunterschiede sowohl genetisch 

bedingt als auch von der Umwelt beeinflusst sind. Diese Unterschiede entstehen sowohl 

durch unterschiedliche Geschwindigkeiten und Kapazitäten kognitiver Informationsver-

arbeitungs- und Lernprozesse sowie durch das Erleben und Verhalten als Resultat neu-

ronaler Informationsverarbeitungsprozesse.416  

Informationsverarbeitungsansätze bieten eine theoretische Grundlage für kognitive Ver-

arbeitungsprozesse sowie für die Erklärung planvollen, komplexen Verhaltens, als auch 

für differenzierte Lern- und Verarbeitungsprozesse und die Beziehungen zwischen Indi-

viduum und Umwelt.417 Allerdings werden vor allem Prozesse von relativ kurzer Dauer 

behandelt, während Persönlichkeitsentwicklung von langer zeitlicher Dauer ist. 

Durch die fehlende Analyse zeitlicher Stabilität der Prozess- und Verhaltensänderung 

sowie der stabilen Persönlichkeitsmerkmale ist der Erklärungsgehalt der Informations-

verarbeitungsansätze für das Konstrukt der unternehmerischen Persönlichkeit eher als 

gering zu beurteilen.418 Informationsverarbeitungsansätze können allerdings eingebettet 

in eigenschaftstheoretische Ansätze und unter Berücksichtigung übergeordneter, zeitlich 

stabiler Persönlichkeitsmerkmale einen wertvollen Beitrag zur Klärung einzelner Verar-

beitungsprozesse im Rahmen der Persönlichkeitsentwicklung leisten.419 

 

2.2.2.1.5 Dynamisch-interaktionistische Theorien 

Dynamisch-interaktionistische Theorien fokussieren insbesondere die gegenseitige Ein-

flussnahme von Umwelt und Persönlichkeit eines Individuums, wobei Persönlichkeits-

entwicklungsprozesse eine besondere Berücksichtigung erfahren. Hierbei stehen situa-

tionsübergreifende, langfristige Prozesse und komplexe Konstrukte im Mittelpunkt der 

Betrachtung.420 

Die dynamisch-interaktionistischen Ansätze gehen von einer mittelfristigen Stabilität von 

Persönlichkeitseigenschaften aus, was eine notwendige Voraussetzung ist, um Persön-

lichkeitseigenschaften als Verhaltensdeterminanten definieren zu können. Die Annahme 

                                                

416  Vgl. teilweise wörtlich Lindfeld (2013, S. 84). 
417  Vgl. Asendorpf (2012, S. 33). 
418  Vgl. Braukmann/Bijedic/Schneider (2008, S. 6). 
419  Vgl. Bijedic (2013. S. 140). 
420  Vgl. Asendorpf (2012, S. 39). 
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einer langfristigen Instabilität der Persönlichkeitseigenschaften wiederum ist Vorausset-

zung für die langfristige Entwickelbarkeit dieser Eigenschaften die im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit angenommen wird.421  

Aspekte der unternehmerischen Persönlichkeit werden im Rahmen dynamisch-interak-

tionistischer Ansätze auf einer Metaebene als Resultat vielfältiger und komplexer Inter-

aktionen von Individuum und Umwelt diskutiert. Als Erklärungsgrundlage unternehmeri-

schen Denkens und Handelns werden dabei Persönlichkeitsmerkmale, Kognitionen, 

Psychopathologie, individuelle Entwicklungsprozesse sowie Umweltaspekte wie Sozia-

lisationsbedingungen, Unternehmerbild in der nationalen Kultur oder Bildungshinter-

grund mit einbezogen.422  

Ein Vorteil dieser Ansätze ist, dass sie sämtliche Interaktionen zwischen Persönlichkeit 

und Umwelt sowie auch genetische Einflüsse berücksichtigen.423 Damit kann das dyna-

misch-interaktionistische Paradigma als eine Art Metatheorie betrachtet werden, die die 

anderen hier vorgestellten Persönlichkeitstheorien, dabei vor allem auch die ausdrück-

lich integrierten eigenschaftstheoretischen Ansätze, als Spezialfälle unter dieser Theorie 

subsumiert.424 

Hinsichtlich der definitorischen Präzisierung einer unternehmerischen Persönlichkeit ist 

der Erklärungsgehalt dieser Theorien allerdings als gering zu bewerten.425 Hierfür sollen 

im Folgenden die eigenschaftstheoretischen Ansätze vorgestellt werden, die die refe-

renztheoretische Basis für das Konstrukt der unternehmerischen Persönlichkeit und da-

mit den zentralen persönlichkeitspsychologischen Ansatz der vorliegenden Arbeit dar-

stellen. 

 

2.2.2.1.6 Eigenschaftstheoretische Ansätze  

Basierend auf dem Persönlichkeitsverständnis, das den Eigenschaftstheorien zugrunde 

liegt, ist Persönlichkeit eine einmalige Kombination von Eigenschaften (Traits), die als 

Bausteine der Persönlichkeit begriffen werden können.426 Eigenschaften können dabei 

verstanden werden als „eine Klasse von Verhaltensweisen, die ein Mensch über die Zeit 

                                                

421  Vgl. hierzu auch Bijedic (2013, S. 143). 
422  Vgl. Bijedic (2013, S. 144) bezugnehmend auf Hisrich/Langan-Fox/Grant (2007, S. 585). 
423  Vgl. dazu Asendorpf (2012, S. 44 ff.). 
424  Vgl. Asendorpf (2007, S. 97). 
425  Vgl. Braukmann/Bijedic/Schneider (2008, S. 6). 
426  Vgl. Westerfeld (2004, S. 94). 
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und über unterschiedliche Situationen hinweg ziemlich beständig zeigt, wobei das ers-

tere meist Stabilität und das letztere Konsistenz genannt wird.“427 Eigenschaften können 

auch als vermittelnde Variablen verstanden werden, die die Reaktionen auf verschie-

dene Situationen und Reize, die oberflächlich betrachtet wenig miteinander zu tun ha-

ben, verbinden und vereinheitlichen.428 Die folgende Abbildung zeigt beispielhaft das Ei-

genschaftsmerkmal Schüchternheit als vermittelnde (intervenierende) Variable: 

 

 

 Abbildung 28: Eigenschaften als intervenierende Variablen429 

 

Die Traits erzeugen stabile Beziehungen zwischen Situationen und Reaktionen und wer-

den als mittelfristig stabil und langfristig veränderbar eingestuft.430 Beobachtete Persön-

lichkeitsmerkmale gelten erst dann als Eigenschaften der Persönlichkeit, wenn sich 

diese in verschiedenen Situationen und zu verschiedenen Zeitpunkten nachweisen las-

sen.  

Diese Ansätze haben die Persönlichkeitsforschung lange dominiert und haben noch im-

mer großen Einfluss auf die Persönlichkeitspsychologie.431 Sie wurden – auch auf Grund 

ihrer praktischen Eingängigkeit – in der Managementlehre und im Rahmen der Entrepre-

neurship-Forschung aufgegriffen. Aus persönlichkeitspsychologischer Sicht bietet das 

Eigenschaftsparadigma eine grundlegende Fundierung für die Beschreibung der unter-

nehmerischen Persönlichkeit, da es die Persönlichkeit eines Individuums als Gesamtheit 

                                                

427  Sader/Weber (2000, S. 96). 
428  Vgl. Westerfeld (2004, S. 94 f.). 
429  Entnommen aus Gerrig (2015, S. 507). 
430  Vgl. Schneider (2011, S. 215). 
431  Vgl. dazu Asendorpf (2012, S. 25).  
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seiner Eigenschaften begreift.432 Als einschränkend kann gesehen werden, dass As-

pekte der Persönlichkeitsentwicklung nicht hinreichend thematisiert werden. Zudem bie-

ten sie wenig Erklärung darüber, wie Eigenschaften im aktuellen Erleben und Verhalten 

wirksam werden, wie sich die Eigenschaften konkret im Laufe der Persönlichkeitsent-

wicklung verändern und wie sich diese Veränderung manifestiert.433 

Die Hauptzielsetzung der eigenschaftstheoretischen Ansätze ist es, Ordnungssysteme 

zu entwerfen, die die Vielzahl der Persönlichkeitsmerkmale systematisieren, und zu Ei-

genschaftsgruppen höherer Ordnung zusammenzufassen, wodurch eine Beschreibung 

und Erklärung zeit- und situationsübergreifenden Verhaltens möglich wird.434  

Das bekannteste eigenschaftstheoretische Modell ist das Big-Five-Modell (Fünf-Fakto-

ren-Modell). Es besteht aus fünf grundlegenden Dimensionen, anhand derer eine Be-

schreibung von Persönlichkeiten möglich wird. Die fünf Faktoren sind Extraversion, Ver-

lässlichkeit, Gewissenhaftigkeit, Emotionale Stabilität und Offenheit für Erfahrungen.435 

Da das Big-Five-Modell bereits mehrfach empirisch validiert werden konnte, besteht Ei-

nigkeit darüber, dass es das momentan beste Instrument zur Beschreibung von Persön-

lichkeitsstrukturen ist.436 Der Ansatz gilt als sehr praxisrelevant, da erstmals wichtige Zu-

sammenhänge zwischen beruflichem Erfolg und Persönlichkeitsmerkmalen hergestellt 

werden konnten. Er wird bspw. im Bereich der Personalentwicklung in Unternehmen 

dazu verwendet, Persönlichkeitsprofile zu erstellen.437  

Die folgende Abbildung veranschaulicht die fünf grundlegenden Dimensionen und ihre 

Ausprägungen. 

 

                                                

432  Vgl. Braukmann/Bijedic/Schneider (2008, S. 7). 
433  Vgl. Bijedic (2013, S. 153) sowie auf Asendorpf (2012, S. 29 f.). 
434  Vgl. hierzu bspw. Amelang/Bartussek (2001, S. 52 ff.) und Prandini (2002, S. 355). 
435  Vgl. John (1990, S. 66-100).  
436  Vgl. Westerfeld (2004, S. 97) und Gerrig (2015, S. 508 f.). 
437  Vgl. hierzu z.B. Robbins (2001, S.125). 
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    Abbildung 29: Das Big-Five-Modell438 

 

Basierend auf dem Big-Five-Modell entwickelte sich in der Entrepreneurship-Forschung 

die These, dass erfolgreiche Unternehmer bestimmte Persönlichkeitsmerkmale besit-

zen, die sie von anderen unterscheiden und ihren beruflichen Erfolg positiv beeinflus-

sen.439 Die eigenschaftstheoretischen Ansätze stellen somit eine referenztheoretische 

Basis dar, mit Hilfe derer die spezifischen Eigenschaften unternehmerischer Persönlich-

keiten im Folgenden herausgearbeitet werden können. 

 

2.2.2.2 Zu den Eigenschaften der unternehmerischen Persönlichkeit 

Die wissenschaftliche Literatur zum Entrepreneurship betont immer wieder die große 

Bedeutung der Gründerperson als Schlüssel zum Verständnis erfolgreichen unterneh-

merischen Handelns: „Der Gründer vereinigt in sich die Person des strategischen Pla-

ners mit der Person des Durchsetzers und der Person des Vollziehenden in einem zu-

meist wenig arbeitsteiligen System. Die Eigenschaften des Gründers sind durch die 

Personalunion zumindest in der Anfangsphase gleichzusetzen mit den Eigenschaften – 

den Stärken und Schwächen – der Gründungsunternehmung.“440 Ohne Zweifel stellen 

                                                

438  Entnommen aus Gerrig (2015, S. 509). 
439  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 97). 
440  Szyperski/Nathusius (1977, S. 35 f.), vgl. auch Klandt (1984), Mitton (1989), Korunka/Frank/Becker 

(1993), Timmons (2009), Herron/Robinson (1993). 
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Unternehmensgründungen in hohem Maße die Ergebnisse individuumsbezogener 

Handlungen dar. Die Bedeutung des Erfolgsfaktors Gründerperson wird auch dadurch 

unterstrichen, dass Venture Capitalists einen ‚erstklassigen Entrepreneur mit einer zweit-

klassigen Idee‘ gegenüber der Kombination ‚erstklassige Idee und zweitklassiger Entre-

preneur‘ bevorzugen.441  

Die Bedeutung der Person bzw. Persönlichkeit des Unternehmers als zentralem Erfolgs-

faktor einer Unternehmensgründung ist also nahezu unbestritten.442 Dies verdeutlicht 

auch die nachstehende Abbildung, die die Ergebnisse einer Expertenbefragung von 

1998 darstellt, im Rahmen derer nach dem wichtigsten Erfolgsfaktor einer Unterneh-

mensgründung gefragt wurde. 

 

 

Abbildung 30: Erfolgsfaktoren von Gründungsunternehmen nach Experten-                                      

einschätzung443 

 

So groß die Einigkeit über die Bedeutung unternehmerischer Persönlichkeit ist, so hete-

rogen sind allerdings in der Literatur die Ansichten, welche Persönlichkeitseigenschaften 

eine solche unternehmerische Persönlichkeit ausmachen.444 

                                                

441  Vgl. Herron/Robinson (1993, S. 281). 
442  Vgl. bspw. Brüderl/Preisendörfer/Ziegler (1996, S. 33). 
443  In Anlehnung an Schenk (1999, S. 45). In der Binnendifferenzierung dieses Einflussfaktors wird der 

Persönlichkeit mit 49% am meisten Bedeutung zugemessen, vor der fachlichen Qualifikation mit 33% 
und der kaufmannischen Qualifikation mit 18%, vgl. Schenk (1999, S. 45 f.). 

444  Vgl. bspw. Fallgatter (2002, S. 120). 
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Basierend auf dem Big-Five-Modell wurde untersucht, welche Persönlichkeitsmerkmale 

erfolgreiche Unternehmer besitzen, die sie von anderen unterscheiden und ihren beruf-

lichen Erfolg positiv beeinflussen. Mit Hilfe von Korrelationsrechnungen und Faktorana-

lysen wurde versucht ein möglichst genaues Bild dieser Persönlichkeitsmerkmale zu 

skizzieren. Ziel war es, auf Basis der qualitativen Unterschiede der Persönlichkeitsmerk-

male Typen und Profile zu formulieren. Entwickelt wurde der Traits-Ansatz in den USA 

von Risikokapitalinvestoren in der Hoffnung, über die Ermittlung von erfolgsversprechen-

den Persönlichkeitseigenschaften von Unternehmensgründern die Erfolgsaussichten 

zukünftiger Gründungen verlässlicher einschätzen zu können. „In the trait approach the 

entrepreneur is assumed to be a particular personality type, a fixed state of existence, a 

describable species that one might find a picture of in a field guide, and the point of much 

Entrepreneurship research has been to enumerate a set of characteristics describing this 

entity known as the entrepreneur.”445 

Die Ergebnisse der auf dem Big-Five-Modell basierenden Untersuchungen zur Bestim-

mung dieser Eigenschaftsmerkmale sind aufgrund unterschiedlichster Fragestellungen 

und verschiedener Perspektiven recht heterogen. Untersucht wurde in diesem Zusam-

menhang, z.B. wie sich die Gruppe der Unternehmensgründer von anderen Personen 

unterscheidet,446 welche Merkmale erfolgreiche von weniger erfolgreichen Gründern ab-

grenzen,447 sowie Persönlichkeitsmerkmale, die eine Unternehmensgründung bzw. be-

rufliche Selbständigkeit unterstützen.448 Obwohl die Ergebnisse vorliegender Studien 

disparat und widersprüchlich sind und inzwischen kaum noch ein Persönlichkeitsmerk-

mal zu finden ist, das nicht in irgendeiner Weise als typische Unternehmereigenschaft 

deklariert wurde,449 kann als Konsens festgestellt werden, dass bestimmte Persönlich-

keitsmerkmale und -ausprägungen substanziell dazu beitragen, dass Personen selb-

ständig werden bzw. es auch (erfolgreich) bleiben.450 Müller schätzt den Erklärungsbei-

trag solcher Merkmale auf 15-25% und unterstreicht damit die Bedeutung 

differentialpsychologischer Ansätze.451  

                                                

445  Gartner (1989, S. 48). 
446  Vgl. hierzu Begley/Boyd (1987, S. 79-93). 
447  Vgl. hierzu z.B. Klandt (1999).  
448  Vgl. Müller (2000b, S. 105 f.). 
449  Vgl. Preisendörfer (2002a, S. 46). 
450  Vgl. dazu Raab/Neuner (2008, S. 308) sowie Baron (2000). 
451  Vgl. Müller (2004, S. 999 ff.). 
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Es konnten fünf Eigenschaftsmerkmale herausgestellt werden, über die Einigkeit be-

steht, dass es sich „um unmittelbar handlungsprägende Eigenschaften von Unterneh-

mensgründern und Unternehmern“452 handelt.  

Diese Eigenschaftsmerkmale sind:  

 eine ausgeprägte Leistungsmotivstärke (High Need for Achievement), 

 eine hohe Ambiguitätstoleranz (Tolerance for Ambiguity), 

 eine internale Kontrollüberzeugung (Internal Locus of Control), 

 eine moderate Risikobereitschaft (Moderate Risk-takers) und 

 ein Unabhängigkeitsstreben (Need for Independence).453 

 

Diese von Westerfeld als „Erkenntnis-Essenz“454 der persönlichkeitsbezogenen Entre-

preneurshipforschung bezeichneten Merkmale – erweitert um die ebenfalls als wichtig 

einzustufenden Eigenschaften wie Durchsetzungsvermögen, Anpassungsfähigkeit, 

Problemlösungsorientierung, Antriebsstärke, emotionale Stabilität und Belastbarkeit, die 

in verschiedenen Ausprägungen Unternehmensgründern und Unternehmern zuzu-

schreiben sind – können nach Westerfeld in Anlehnung an Müller, wie in der folgenden 

Abbildung dargestellt, unter vier übergreifenden Persönlichkeitsdimensionen subsumiert 

werden: 

 

                                                

452  Fallgatter (2002, S. 126). 
453  Vgl. bspw. Braukmann/Schneider (2007, S. 97). Eine ausführliche Beschreibung dieser Eigenschafts-

merkmale erfolgt in 2.3.2.2.1 der vorliegenden Arbeit. 
454  Vgl. Westerfeld (2004, S. 142-143) sowie Bader/Schulz (2003, S. 115). 
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Abbildung 31: Eigenschaften unternehmerischer Persönlichkeiten nach Müller455 

 

Laut Müller stellen die von ihm definierten Eigenschaften unternehmerischer Persönlich-

keit ‚Eignungsdispositionen' dar, die in ähnlicher Weise sowohl für unternehmerische als 

auch freiberufliche Tätigkeiten von Bedeutung sind. Die Persönlichkeit des Unterneh-

mers repräsentiert somit sein „psychisches Potenzial, […] das berufliche Selbständigkeit 

im Allgemeinen auszuzeichnen scheint.“456  

Der Ansatz von Müller bietet ein empirisch geprüftes Gesamtmodell zur Beschreibung 

und zugleich Diagnostik unternehmerischer Persönlichkeit. Aufbauend auf den selbstän-

digkeitsrelevanten Eigenschaftsmerkmalen wurde an der Universität Landau ein psycho-

metrisches Testverfahren entwickelt, der Fragebogen zur Diagnose unternehmerischer 

Potentiale (F-DUP), um mit Hilfe dieses Testverfahrens  selbständigkeitsrelevante Ei-

genschaftsmerkmale zu testen.457 Dieses Testverfahren wurde auch im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit genutzt, um Hinweise darauf zu erhalten, inwiefern diese Eigenschaften 

bei Gründern aus der Arbeitslosigkeit vorhanden sind und wo eventuell spezifische De-

fizite liegen. Eine detaillierte Erläuterung der Testmethode sowie die Darstellung der 

Durchführung und Ergebnisse der Untersuchung erfolgen in Kapitel 4.1 der vorliegenden 

Arbeit.  

                                                

455  Entnommen aus Westerfeld (2004, S. 148). 
456  Müller/Gappisch (2002, S. 32).   
457  Vgl. Müller (2002) sowie Müller/Gappisch (2002). 
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Entsprechend der in Abbildung 31 dargestellten Aufteilung der Persönlichkeitsdimensio-

nen soll nachstehend eine detaillierte Betrachtung der kognitiven, affektiven, motivatio-

nalen und sozialen Eigenschaften unternehmerischer Persönlichkeiten erfolgen. 

 

2.2.2.2.1 Kognitive Persönlichkeitsmerkmale  

Zu den selbständigkeitsrelevanten kognitiven Persönlichkeitsmerkmalen zählen die Ri-

sikobereitschaft in moderater Ausprägung, Problemlösungsorientierung sowie Kreativität 

in Anlehnung an die Ambiguitätstoleranz.  

Eine moderate Neigung zur Übernahme von Risiken bezeichnet die Fähigkeit und 

Bereitschaft, ein angemessenes Maß an Risiko zu übernehmen und auch in unsicheren 

Situationen Risiken kontrolliert abschätzen zu können.458 Für beruflich selbständige Per-

sonen besteht in vielen Situationen die Notwendigkeit, Risiken einzuschätzen und ein-

zugehen. Eine Unternehmensgründung ist nicht nur mit finanziellen Risiken verbunden, 

hinzukommen auch Karriere- und Familienrisiken.459 Klandt spricht zudem über das psy-

chische Risiko: „Beim Einsatz, der von einem Gründer im Zusammenhang mit seiner 

Unternehmensgründung gefordert wird, kann eine erhebliche emotionelle Anbindung 

(commitment) an diese Aktivität erwartet werden. Die Gründungsunternehmung be-

kommt oftmals den Stellenwert eines Lebenswerks, und die Gefahr des Scheiterns die-

ser Gründungsunternehmung wird vom Unternehmensgründer möglicherweise auch als 

persönlicher Mißerfolg empfunden und kann dann mit einem erheblichen Verlust an 

Selbstvertrauen für den weiteren Lebensweg einhergehen.“460 Nicht zu unterschätzen 

und vor allem auch schwer kalkulierbar sind die persönlichen bzw. familiären Risiken, 

die mit einer Unternehmensgründung verbunden sind. Gründer sind zeitlich und geistig 

stark mit ihrer Unternehmung beschäftigt, so dass neben der Beziehung zum Partner, 

der Familie und Freunden auch die eigene Gesundheit auf dem Spiel steht.461 

Da die Handlungen eines Gründers viele Unsicherheiten bergen, sollte er in der Lage 

sein, das mit der Unsicherheit verbundene Risiko soweit wie möglich zu minimieren und 

                                                

458  Vgl. Hull/Bosley/Udell (1980, S. 11 ff.). 
459  Vgl. bspw. Baty (1990, S. 9-17). 
460  Klandt (1984, S. 169). 
461  Interessanterweise konnten trotz der nachweislich hohen Belastung von Unternehmern bislang weder 

ein erhöhtes Gesundheitsrisiko noch überdurchschnittliche Scheidungsraten festgestellt werden. Für 
den Gesundheitsbereich stellt z.B. Goebel (1990, S. 122) nach Auswertung der von ihm erhobenen 
Daten fest: „Der Beschwerdedruck ist deutlich niedriger als bei der Durchschnittsbevölkerung, obwohl 
die Unternehmer selten weniger als 50 Stunden in der Woche arbeiten und nicht sechs Wochen im 
Jahr Urlaub machen können. Die Befriedigung, die Unternehmensgründer aus der Umsetzung ihres 
kreativen Potentials ziehen, ist so ausgeprägt, daß sie sich gesundheitlich positiv niederschlägt.“ 
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zu verteilen. „Certainly, entrepreneurs frequently place themselves at risk (…). Yet re-

search also shows that the entrepreneur is more a risk manager than a risk-bearer.“462 

Die Risikobereitschaft wird daher in moderater Ausprägung als selbständigkeitsrelevante 

Verhaltensdisposition verstanden, da davon ausgegangen werden kann, dass eine an 

Leichtsinn grenzende große Risikoneigung ebenso wie eine ängstliche Risikovermei-

dung mit Misserfolgen korreliert.463 Eine moderate Risikoneigung trägt dazu bei, dass 

Gründer in Entscheidungssituationen eher Alternativen wählen, die mit kleinerer Wahr-

scheinlichkeit ein besseres Ergebnis in Aussicht stellen, als solche, die mit größerer 

Wahrscheinlichkeit weniger gute Ergebnisse erwarten lassen. Das Eigenschaftsmerkmal 

moderate Risikoneigung „schließt in besonderer Weise auch kognitive Leistungen ein, 

da eine kalkulierte oder kontrollierte Risikoeinschätzung eine elaboriertere Informations-

verarbeitung abverlangt, als dies bei ängstlicher Risikovermeidung oder unreflektierter 

Risikomaximierung der Fall wäre.“464 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass Entrepreneure über kognitive Mecha-

nismen verfügen, die sie in die Lage versetzen, risikoreiche Situationen, die andere Men-

schen oft als Bedrohung empfinden, als Gelegenheiten wahrzunehmen oder zu bewer-

ten, falls sie kalkulierbar sind.465 

Neben einer moderaten Risikoneigung wird die Problemlösungsorientierung von Mül-

ler als eine weitere selbständigkeitsrelevante Eigenschaft hervorgehoben, „die sowohl 

eine Fähigkeit zur Verarbeitung großer Informationsmengen in komplexen, nicht stan-

dardisierten Anforderungssituationen, als auch eine umfassende Planungskompetenz 

beinhaltet.“466 Unternehmensgründer werden mit einer Vielzahl von neuartigen Aufgaben 

und Anforderungen konfrontiert, die es zu bewältigen gilt. Personen, die über Problemlö-

seorientierung verfügen, betrachten diese bislang unbekannten Aufgaben und Anforde-

rungen als Probleme, die mit analytischem Denken zu lösen sind. Eine ausgeprägte 

Problemlöseorientierung resultiert in Problemlösekompetenz, weil Personen im Laufe 

der Zeit Kenntnisse, Erfahrungen und Fertigkeiten im rationalen Umgang mit verschie-

denen Aufgaben und Anforderungen erlangen. Personen dagegen, die über die Eigen-

schaft nur in schwacher Ausprägung verfügen, vermeiden die ungewohnten Aufgaben 

und bevorzugen Routinearbeiten. 

                                                

462  Kao (1989, S. 98). 
463  Vgl. Chell/Haworth/Brearley (1991, S. 42 ff.) sowie Fallgatter (2002, S. 123). 
464  Müller (2000b, S. 109). 
465  Vgl. Bijedic (2013, S. 224) und Bird/Mitsuhashi (2003, S. 170). 
466  Westerfeld (2004, S. 146) nach Müller (2000b, S. 110). 
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Ein weiteres selbständigkeitsrelevantes kognitives Eigenschaftsmerkmal ist die Kreati-

vität, die zwei Arten kognitiver Leistungen beinhaltet. Zum einen befähigt Kreativität 

dazu, Neues zu erfinden, und zum anderen, Bekanntes in noch nicht dagewesener Form 

zu kombinieren bzw. zu optimieren.467 Da Entrepreneurship auch das Erkennen und Aus-

schöpfen ungenutzter Wertschöpfungspotentiale erfordert, werden zum einen die Vor-

stellungskraft für etwas bislang nicht Vorhandenes und zum andern die Fähigkeit, das 

Neue in wettbewerbliche Marktprozesse einordnen zu können benötigt. Psychologisch 

wird unter Kreativität die Fähigkeit verstanden, „Beziehungen zwischen zuvor unbezo-

genen Erfahrungen zu finden, die sich in Form neuer Denkschemata als neue Erfahrun-

gen, Ideen oder Produkte ergeben,“468 wobei davon ausgegangen werden kann, dass 

Kreativität nicht angeboren, sondern trainiert ist und daher auch in späteren Phasen des 

Lebens noch entwickelt werden kann. Cropley stellt kreatives Problemlösen als kogniti-

ven Prozess dar: 

 

 

Abbildung 32: Das Phasenmodell des kreativen Prozesses nach Cropley469 

 

Cropley beschreibt kreative Menschen wie folgt: 

„Creative individuals: 

 seek change and adventure 

                                                

467  Vgl. Conrad/Müller/Wagener/Wilhelm (1998, S. 9). 
468  Landau (1969, S. 10). 
469  Entnommen aus Ripsas (1997, S. 212) nach Cropley (1992, S. 16). 
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 express impulses and are consequently sometimes undisciplined, although they are 

perfectly capable of highly disciplined behavior when pursuing a goal which they 

value 

 readily accept new ideas 

 challenge rules and authorities on occasion 

 dislike conformity and conformists 

 are inclined to be disorganized, but are capable of attention of details when pursuing 

a valued goal 

 prefer loose and flexible planning, are very skilful at ‚rolling with the punches’ and 

adapting quickly to circumstances; and are usually friendly, but many sometimes be 

withdrawn or else may talk too much.”470 

 

Kreative Personen haben i.d.R. einen Hang zu schöpferischem, divergentem Denken, 

der durch Neigungen unterstützt wird, offene und unstrukturierte Situationen aufzusu-

chen und sich mit Fragestellungen und Problemen zu beschäftigen, mit denen sie in 

diesen Situationen konfrontiert werden.471 Diese Fähigkeit, gut mit unstrukturierten, kom-

plexen oder widersprüchlichen Situationen umgehen zu können, über die kreative Per-

sonen zumeist verfügen, wird ‚Ambiguitäts- bzw. Ungewissheitstoleranz’ genannt.472 

Durch ihre größere Ambiguitätstoleranz empfinden kreative Personen diese mehrdeuti-

gen und ungewissen Situationen als Herausforderung, während unkreative Personen 

diese als Belastung erleben und häufig dazu tendieren, in solchen Situationen schnelle 

und vielleicht unüberlegte Entscheidungen zu treffen, um die Unbehaglichkeit, die die 

Situation für sie mit sich bringt, möglichst schnell zu vermindern. Durch die Assoziation 

der Ambiguitätstoleranz mit Experimentierfreudigkeit im Gegensatz zu starker Normge-

bundenheit besteht ein enger Zusammenhang mit der Kreativität.473 Die Ambiguitätsto-

leranz wird häufig als eine Unterdimension der kognitiven Dimension ‚Offenheit für Er-

fahrungen‘ der Big Five betrachtet und daher nicht so häufig wie andere Merkmale 

unternehmerischer Persönlichkeit isoliert analysiert.474 Da „die spezifischen Anforde-

rungsfelder eines Unternehmensgründers regelmäßig durch ein hohes Maß an Komple-

xität, Unstrukturiertheit und Vernetztheit gekennzeichnet sind“475, sind Kreativität sowie 

hohe Ambiguitätstoleranz wichtige selbständigkeitsrelevante Eigenschaftsmerkmale.  

                                                

470  Cropley (1992, S. 18). 
471  Vgl. Conrad/Müller/Wagener/Wilhelm (1998, S. 9). 
472  Vgl. Reis (1997, S. 90). 
473  Vgl. Brandstätter (1999, S. 168). 
474  Vgl. Biejdic (2013, S. 230). 
475  Westerfeld (2004, S. 144) nach Szyperski/Klandt (1990, S. 114). 
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2.2.2.2.2 Affektive Persönlichkeitsmerkmale  

Zu den affektiven Persönlichkeitsmerkmalen zählen Belastbarkeit, Antriebsstärke und 

emotionale Stabilität. 

Die emotionale Stabilität einer Person beschreibt die Art und Intensität emotionaler 

Reaktionen, wenn diese mit ablehnenden Vorkommnissen oder Ereignissen konfrontiert 

wird. Emotional stabile Personen wird zugeschrieben, dass sie Frustrationen schneller 

überwinden als emotional labile Personen. Zudem tendieren sie dazu Misserfolge weni-

ger tiefgründig zu verarbeiten und auf Schwierigkeiten eher gelassen zu reagieren. Emo-

tionale Stabilität trägt dazu bei, dass Personen in kritischen Situationen einen kühlen 

Kopf bewahren und sich von negativen Erfahrungen nicht so schnell entmutigen lassen. 

Da bei einer Unternehmensgründung oft viele Widerstände und Barrieren zu überwinden 

sind und Gründer häufig in Situationen wie bspw. bei der Kundenakquise Ablehnung er-

fahren, ist eine ausgeprägte emotionale Stabilität von Unternehmern insbesondere in 

der Phase der Gründung von großer Wichtigkeit.476 Mit der emotionalen Stabilität, die 

auch im Big-Five-Modell enthalten ist, werden Eigenschaften wie Belastbarkeit, Krisen-

festigkeit und Gelassenheit in Zusammenhang gebracht.477 Das Merkmal Belastbarkeit 

kommt vor allem in Situationen zum Tragen, die hohe psychische und physische Anfor-

derungen mit sich bringen. Belastbare Personen weisen i.d.R. eine höhere Stressresis-

tenz auf, die auf einen konstruktiven Umgang mit körperlichen und mentalen Belastun-

gen, die eher als Herausforderungen statt als Belastung empfunden werden, 

zurückzuführen ist.478 Stressresistente Personen reagieren dagegen eher gelassener, 

können ihre Gefühle besser kontrollieren und sind i.d.R. in schwierigen Situationen in 

der Lage, den Überblick zu behalten und rational zu handeln. Weniger stressresistente 

Personen wirken dagegen in Stresssituationen nervös und ängstlich und reagieren eher 

spontan und unüberlegt oder defensiv. Selbständig tätige Personen werden tendenziell 

häufiger mit Stressoren in ihrem beruflichen Umfeld konfrontiert als Personen in abhän-

giger Beschäftigung. Ihre Arbeitszeiten sind häufig lang, der Zeitdruck ist hoch, und es 

gilt viele heterogene Aufgaben zu bewältigen. Daher ist eine hohe Belastbarkeit hilfreich, 

um diesem Stress gewachsen zu sein.479  

                                                

476  Vgl. Brandstätter (1997). 
477  Vgl. Braun/Maaßen (2000, S. 45). 
478  Vgl. Moser et al. (2000, S. 137 ff.). 
479  Vgl. Conrad/Müller/Wagener/Wilhelm (1998, S. 10). Nach Goebel (1991) kommt die größere Stressre-

sistenz selbständig tätiger Personen darin zum Ausdruck, dass sich diese trotz objektiv größerer Belas-
tungen subjektiv weniger belastet fühlen als die Normalbevölkerung und auch weniger über berufsbe-
dingte Gesundheitsprobleme klagen. 
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Ein weiteres selbständigkeitsrelevantes affektives Persönlichkeitsmerkmal ist die An-

triebsstärke. Antriebsstärke wird mit Begriffen wie ‚kraftvoll’, ‚energiegeladen’, ‚arbeits-

freudig’ und ‚unternehmungslustig’ umschrieben. Eine ausgeprägte Antriebsstärke ist für 

Gründer von Vorteil, da das Gründen und Führen eines Unternehmens einer Person 

i.d.R. viel Einsatz und Ausdauer abverlangen.480 

 

2.2.2.2.3 Motivationale Persönlichkeitsmerkmale 

Zu den selbständigkeitsrelevanten motivationalen Merkmalen zählen Leistungsmotiva-

tion und Unabhängigkeitsstreben in stark ausgeprägter Form sowie eine hohe internale 

Kontrollüberzeugung. 

Leistungsmotivation kennzeichnet den Willen und die Bereitschaft, Aufgaben in Angriff 

zu nehmen, die herausfordernd, interessant und vielseitig sind, den eigenen Kompeten-

zen entgegenkommen und realistische Bewältigungschancen bieten. „Es ist die Aufgabe 

um ihrer selbst willen, die Personen reizt, und Leistung per se, die Personen nach mög-

lichst guten Resultaten streben lässt.“481 Das Leistungsmotiv kann verstanden werden 

als Wunsch, etwas besser, schneller oder effizienter zu machen – als „Streben nach 

Effizienz“482. Es basiert auf den Forschungen McClellands, der Anfang der sechziger 

Jahre besonders erfolgreiche Unternehmer und Manager untersuchte.483 Ein stark aus-

geprägtes Leistungsmotiv ist demzufolge eine zentrale Eigenschaft des unternehmeri-

schen Handelns.484 Die von McClelland ermittelten Merkmale der sog. ‚High-Achievers‘ 

können folgendermaßen zusammengefasst werden: 

Sie 

 gehen gut kalkulierte Risiken ein, 

 bevorzugen mittelschwere Aufgaben, die aber einen gewissen Neuigkeitsgehalt 

aufweisen und persönliche Initiative und Kreativität verlangen, 

 konzentrieren sich auf die Arbeit/Aufgabe und weniger auf Mitarbeiter, 

 vertragen keine Arbeitsunterbrechung, 

 bevorzugen Arbeitssituationen, in denen sie selbständig und eigenverantwortlich 

arbeiten und entscheiden können und 

                                                

480  Vgl. Müller (2000b, S. 109). 
481  Müller (2000b, S. 107). 
482  Klandt (1990, S. 88 ff.). 
483  Vgl. McClelland (1966). 
484  Vgl. McClelland (1987, S. 219 ff.). 
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 benötigen unmittelbares Feedback, häufige eigene und fremde Beurteilung der Ar-

beitsergebnisse.485 

 

Der Begriff der Leistungsmotivation bildet darüber hinaus eine Schnittmenge mit der ge-

nerellen Handlungsorientierung. Während bei der Leistungsmotivation das Streben nach 

Erfolg im Mittelpunkt steht, liegt der Fokus der generellen Handlungsorientierung auf der 

Betonung der Initiierungsfunktion, d.h. eine Person versucht, die Initiative zu ergreifen, 

Handlungen als erste durchzuführen.486  

Ein zweites wichtiges motivationales Persönlichkeitsmerkmal ist das Unabhängigkeits-

streben, das als Bedürfnis nach Autonomie und Selbstverwirklichung verstanden wer-

den kann.487 „Die in unterschiedlichen Kontexten thematisierten Varianten dieses Merk-

mals reichen vom Streben nach weitgehenden Entscheidungs- und 

Handlungsspielräumen und persönlicher Freiheit bis hin zu ablehnenden Einstellungen 

gegenüber Autoritäten.“488 Unabhängigkeitsstreben zählt zu den wichtigsten Motiven für 

eine berufliche Selbständigkeit.489 Die folgende Abbildung zeigt die fünf in einer empiri-

schen Erhebung von Gründungsmotiven am häufigsten genannten Antworten, die alle 

dem Unabhängigkeitsstreben zuzuordnen sind. 

 

 

Abbildung 33: Gründungsmotive490       

                                                

485  Vgl. Staehle (1999, S. 253). 
486  Vgl. McClelland (1966, S. 299 ff.). 
487  Vgl. Müller (2000b, S.108). Auch in den humanistischen Theorien des Arbeitsverhaltens spielt das Un-

abhängigkeitsstreben eine große Rolle, vgl. bspw. Maslow (1970). 
488  Westerfeld (2004, S. 145). Vgl. hierzu Kirschbaum (1999, S. 80) sowie Göbel (1998, S. 100 f.). 
489  Vgl. Moser/Zempel/Galais/Batinic (2000, S. 137 ff.). 
490  Nach Klandt (1984, S. 127). Auch bei Collins/Moore (1970) und Kets de Vries (1977) steht das Unab-

hängigkeitsstreben im Mittelpunkt der Analyse, und Goebel spricht sogar von einem archaischen Be-
dürfnis nach Unabhängigkeit und Selbstbestimmung bei Gründern (Goebel 1990, S. 95). 
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Über die Ursachen des Unabhängigkeitsstrebens besteht in der Literatur keine einheitli-

che Meinung. Für manche Autoren liegen die Quellen in negativen Kindheitserfahrungen 

und dem unbewussten Wunsch, durch die unternehmerische Aktivität und die damit ein-

hergehenden Gestaltungsmöglichkeiten die negativen Gefühle aus der Kindheit zu kom-

pensieren.491 Hingegen sehen andere das Unabhängigkeitsstreben als Folge positiver 

Kindheitserfahrungen, d.h. schon als Kind konnten neue Projekte selbständig erprobt 

und so Erfahrungen gesammelt werden.492 

Ein weiteres wichtiges motivationales Persönlichkeitsmerkmal ist eine stark ausgeprägte 

internale Kontrollüberzeugung bzw. internal locus of control, im Gegensatz zum ex-

ternal locus of control. Eine hohe internale Kontrollüberzeugung beschreibt die „subjek-

tive Wahrnehmung einer Person, dass die Konsequenzen von Handlungen durch die 

eigene Person beeinflussbar sind, den Glauben an die Veränderbarkeit von zunächst 

vorgegebenen Bedingungen“493 sowie die daraus resultierende Überzeugung, etwas 

selbst initiieren und bewegen zu können.494 Personen mit ausgeprägter internaler Kon-

trollüberzeugung zeichnen sich durch eine hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung aus. 

Sie schreiben das Zustandekommen von Ergebnissen ihres Verhaltens eher den eige-

nen Fähigkeiten und Kompetenzen zu, als äußeren Umstanden oder den Handlungen 

anderer Personen. Personen mit einem external locus of control nehmen Situationen oft 

als gegeben und Handlungsergebnisse als eher zufällig oder fremdbestimmt hin und 

zeigen dementsprechend wenig Eigeninitiative.495 

 

2.2.2.2.4 Soziale Persönlichkeitsmerkmale 

Als selbständigkeitsrelevante soziale Persönlichkeitsmerkmale nennt Müller Durchset-

zungsbereitschaft und Anpassungsfähigkeit, zwei Merkmale, die sich auf den ersten 

Blick gegenseitig auszuschließen scheinen.496 Erfolgreiches unternehmerisches Han-

deln setzt allerdings – wie bei der Risikobereitschaft – keine extremen, sondern mittlere 

Ausprägungen der beiden Merkmale voraus, denn „ausgeprägtes Harmoniestreben 

                                                

491  Vgl. dazu Kets de Fries (1977, S. 50) und Collins/Moore (1979). 
492  Vgl. Goebel (1990, S. 123). 
493  Klandt (1990, S. 95). 
494  Vgl. Westerfeld (2004, S. 143). 
495  Vgl. Müller (1999a, S. 175). 
496  Vgl. Müller (2000b, S. 111 f.). 
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würde für unternehmerisches Handeln ebenso hinderlich sein, wie aggressives Ge-

schäftsgebaren um seiner selbst willen.“497 Unternehmer sollten einerseits konkurrenz-

orientiert, sozial distanziert und dominant agieren, um sich mit ihrer Geschäftsidee 

durchsetzen zu können. Andererseits sollten sie andere Personen nicht vor den Kopf 

stoßen, da für den erfolgreichen Umgang mit Kunden oder Mitarbeitern kooperatives 

Verhalten erforderlich ist.  

Unter Durchsetzungsbereitschaft wird das Bestreben verstanden, die eigene Meinung 

durchzusetzen, bei Meinungsverschiedenheiten die Oberhand zu behalten sowie gene-

rell andere Personen lenken zu wollen. Durchsetzungsvermögen in mittlerer Ausprägung 

ermöglicht es, eigene Interessen offensiv vertreten zu können, bspw. in Gesprächen mit 

Geldgebern, Lieferanten oder Mitarbeitern, aber trotzdem ein Gespür für die Interessen 

oder berechtigten Einwände des Gegenübers zu haben. In Ergänzung wird unter An-

passungsfähigkeit eine interpersonelle Reaktivität verstanden, die sich insbesondere 

in sozial-kommunikativen Fähigkeiten ausdrückt und den Unternehmer befähigt, Kon-

takte zu unterschiedlichen Geschäftspartnern wie Kunden, Banken oder Mitarbeitern er-

folgreich gestalten zu können.498 Reaktive Personen haben ein Gespür für die Absichten 

oder Stimmungen anderer Personen und besitzen differenziertere Vorstellungen über 

ihre soziale Umwelt. Hinzu kommt die Fähigkeit, die eigene Wirkung auf andere Perso-

nen gut einschätzen zu können. Diese sozial-kommunikativen Fähigkeiten sind im Zu-

sammenhang des Marketings und der Kundenakquise sowie auch im Bereich des Net-

working von hoher Bedeutung.499 

 

2.2.2.3 Zum Wuppertaler Modell der unternehmerischen Persönlichkeit  

Aufbauend auf den oben dargelegten Erkenntnissen der eigenschaftstheoretischen An-

sätze zu den zentralen Eigenschaften unternehmerischer Persönlichkeiten und der in 

Kapitel 2.1.2 vorgestellten Kategorie der beruflichen Handlungskompetenz haben Brauk-

mann/Schneider einen Ansatz zur Binnenstrukturierung der unternehmerischen Persön-

lichkeit entwickelt, der eine Integration der Kerneigenschaften unternehmerischer Per-

sönlichkeiten mit den klassischen Handlungskompetenzen ermöglicht und mit dessen 

Hilfe die wesentlichen Entwicklungsbereiche der unternehmerischen Kompetenz aus 

                                                

497  Müller (2000b, S. 111). 
498  Vgl. Bierhoff/Müller (1993). 
499  Vgl. Göbel (1998, S. 102), sowie Weihe (2001, S. 231) zur Kompetenz des Networking als zentrale 

Schlüsselqualifikation für Gründungsvorhaben. 
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gründungspädagogischer und -didaktischer Sicht konturiert werden.500 Dieser Vorschlag 

ist in der folgenden Abbildung visualisiert. 

 

Abbildung 34: Vorschlag zur Binnenstrukturierung einer unternehmerischen Persön-

lichkeit im weiteren Sinne501 

 

Die fünf „unmittelbar handlungsprägenden Eigenschaften von Unternehmensgründern 

und Unternehmern“502 von Fallgatter werden als Tiefenkompetenzen eingeführt, die sich 

„als Kerneigenschaften erfolgreicher unternehmerischer Persönlichkeiten im Grün-

dungsgeschehen in den klassischen Handlungskompetenzen manifestieren und sich da-

bei von einem schlagwortartigen Praxisverständnis unternehmerischer Persönlichkeit 

unterscheiden.“503 

Im Alltagsverständnis wird unter dem Begriff unternehmerische Persönlichkeit eine Viel-

zahl von z.T. extremen Charakteristika, Verhaltensweisen, Kompetenzen, Motiven und 

Erfolgen verstanden. Dieses Verständnis entspricht nicht unbedingt dem wissenschaftli-

chen Verständnis unternehmerischer Persönlichkeit. Zur Verdeutlichung der Unter-

schiede des Verständnisses unternehmerischer Persönlichkeit im Alltag im Vergleich 

                                                

500  Vgl. Braukmann/Schneider (2007a,  S. 166). 
501  Braukmann/Schneider (2007a, S. 166) modifiziert von Voth (2009, S. 101). 
502  Braukmann/Schneider (2007a, S. 166). 
503  Schneider (2011, S. 233). Vgl. auch Braukmann/Schneider (2007a, S. 164 f.). 
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zum wissenschaftlichen Verständnis wurde von Braukmann/Bjedic/Schneider ein Ent-

wurf zur nominaldefinitorischen Konturierung der unternehmerischen Persönlichkeit vor-

gestellt, in dem die  Autoren zwischen der unternehmerischen Persönlichkeit im weiteren 

und im engeren Sinne unterscheiden.504 Das wissenschaftliche Verständnis einer unter-

nehmerischen Persönlichkeit im engeren Sinne wird durch die die unternehmerische 

Persönlichkeit kennzeichnenden Eigenschaften präzisiert, die vorangehend bereits um-

fassend dargestellt wurden. Um die unternehmerische Persönlichkeit im weiteren Sinne 

zu präzisieren, haben die Autoren eine dreiteilige Systematik erstellt. „Demnach sollen 

als »unternehmerische Persönlichkeit im weiteren Sinne« alle diejenigen gelten,  

 

a) die ein Unternehmen im weiteren Sinne (…)  

 von der Gründung bis zum angemessenen Wachstum in allen betriebswirt-

schaftlichen Funktionsbereichen kompetent, legitimiert und effizient zu füh-

ren in der Lage sind,  

 dabei als (…) Entscheidungsinstanz durch eine zumeist ökonomische, rati-

onale oder intuitiv-kreative Kombination betrieblicher Produktionsfaktoren 

(…) 

 nicht nur die Ziele des Unternehmens ggf. beeindruckend oder nachhaltig 

erfolgreich erreichen (…)  

             – »betriebswirtschaftliche Kompetenz« –  

b) bei denen dieser zumeist ökonomische Erfolg maßgeblich auf die für sie typi-

schen und zugleich Respekt bewirkenden Persönlichkeitseigenschaften zu-

rückzuführen ist  

– »endogene Determiniertheit« – und  

c) die sich in unserem explizit normativen Verständnis zusätzlich den Wirkungen 

bzw. Konsequenzen des Einsatzes ihrer spezifisch unternehmerischen Eigen-

schaften und Fähigkeiten bewusst sind und dementsprechend sich selbst und 

anderen gegenüber verantwortungsbewusst handeln  

– »normatives Regulativ«.“505  

 

Die folgende Abbildung verdeutlicht die unternehmerische Persönlichkeit im weiteren 

und im engeren Sinne gemäß den Ausführungen von Braukmann/Bjedic/Schneider: 

                                                

504  Vgl. Braukmann/Bjedic/Schneider (2008). 
505  Braukmann/Bjedic/Schneider (2008, S. 10 f.). 
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Abbildung 35: Unternehmerische Persönlichkeit im weiteren und engeren Sinne506 

 

Die Darstellung der aufgelisteten Persönlichkeitsmerkmale nach Fallgatter und Müller 

soll laut den Autoren trotz breiter Zustimmung nicht als abschließende und genaue De-

finition der unternehmerischen Persönlichkeit gedeutet, sondern mehr als ein erster Im-

puls betrachtet werden, der weiterer Forschung und Weiterentwicklung bedarf.507 Auch 

wenn die obigen Ausführungen aus gründungsdidaktischer Perspektive eine wichtige 

Orientierungsgröße darstellen, so gibt es doch einige Einschränkungen und Kritikpunkte 

hinsichtlich des Zielkonstrukts einer unternehmerischen Persönlichkeit. Obwohl in der 

wissenschaftlichen Diskussion kaum Zweifel an der Bedeutung der Person des Grün-

ders im Gründungsprozess bestehen und die Traits-Ansätze wichtige Erkenntnisse zur 

unternehmerischen Persönlichkeit liefern, so ist doch zu beachten, dass Gründungser-

                                                

506  Entnommen aus Braukmann/Bjedic/Schneider (2008, S. 17). 
507  Vgl. Braukmann/Bjedic/Schneider (2008, S. 17). 
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folg und Gründungswahrscheinlichkeit nicht alleinig auf Persönlichkeitsmerkmale zu-

rückzuführen sind.508 Zudem ist auch der Kausalzusammenhang zwischen unternehme-

rischem Handeln und der Gründungspersönlichkeit – also ob die Ausprägungen unter-

nehmerischer Persönlichkeits-eigenschaften Ursache oder Wirkung unternehmerischer 

Selbständigkeit sind – nicht abschließend erforscht.509 Ein weiterer Kritikpunkt ist das 

statische Moment eigenschaftstheoretischer Ansätze, wodurch der Entwicklungsprozess 

der Persönlichkeitseigenschaften ausgeklammert sowie situative Umfeldfaktoren ver-

nachlässigt werden, deren Einbezug allerdings hinsichtlich der sehr heterogenen Anfor-

derungssituationen unabdingbar scheint.510 Diese Heterogenität der Anforderungen mit 

denen Unternehmensgründer konfrontiert werden, gibt Anlass zu Zweifeln an generell 

wirksamen Persönlichkeitsmerkmalen.511 In der Persönlichkeitspsychologie findet daher 

vermehrt eine Hinwendung zu situativen und kontingenztheoretischen Ansätzen statt, 

um die Wechselwirkungen von persönlichen Eigenschaften, Verhalten und Umwelt zu 

erklären.512 

Obwohl durch die oben beschriebenen Ansätze eine relativ gute Konturierung der unter-

nehmerischen Persönlichkeit ermöglicht wird, liefern diese Beschreibungen nur Moment-

aufnahmen von Persönlichkeitseigenschaften und keine Aussagen darüber, wie sich 

diese Eigenschaften im Zeitablauf verändern oder entwickeln. Daher soll im Folgenden 

die Entwicklungsperspektive der unternehmerischen Persönlichkeit in den Mittelpunkt 

der Betrachtung rücken. 

 

2.2.2.4 Zur Entwicklungsperspektive der unternehmerischen Persönlich-

keit 

Im Rahmen der Qualifizierung von Existenzgründern und der Entwicklung der unterneh-

merischen Persönlichkeit ist die grundlegende Frage zu klären, inwieweit die Persönlich-

keit eines Menschen überhaupt veränder- und entwickelbar ist. Daher rücken in diesem 

Zusammenhang die dynamischen Aspekte der Persönlichkeit – also die Entwicklung von 

                                                

508  Vgl. Schulte (2006, S. 5). 
509  Vgl. Lindfeld (2013, S. 96). Die Selektionshypothese besagt, dass die Ausprägungen unternehmeri-

scher Eigenschaften Ursache für unternehmerische Selbständigkeit sind, während die Sozialhypothese 
sich darauf bezieht, dass sich die Eigenschaften durch Auseinandersetzung mit unternehmerischen 
Ausfgaben herausbilden, vgl. Müller (2000b, S. 114). Verstärkt wird die Problematik dadurch, dass 
viele Studien die Eigenschaften erst nach der Gründung untersucht haben. Um die Kausalität und Sta-
bilität von Eigenschaften besser nachvollziehen zu können, wird empfohlen, die Forschungen auszu-
weiten auf Personen, die noch vor der Gründung stehen, vgl. Wagner (2006, S. 30). 

510  Vgl. Schneider (2011, S. 237), bezugnehmend auf die Kritik an der persönlichkeitsbezogenen For-
schung durch Fallgatter (2007, S. 201 ff.). 

511  Vgl. Fallgatter (2007, S. 197). 
512  Vgl. bspw. Sternberg (2000, S. 109), Bandura (1999, S. 154 ff.). 
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Verhaltensweisen und Einstellungen und die Frage inwiefern diese Prozesse gestalt- 

und modellierbar sind – in den Vordergrund. Im Folgenden soll daher zunächst auf die 

generellen Möglichkeiten und Grenzen der Persönlichkeitsentwicklung eingegangen 

werden, bevor im Anschluss daran die didaktischen Implikationen der Entwicklung un-

ternehmerischer Persönlichkeit dargestellt werden. 

In der Persönlichkeitspsychologie findet sich eine Vielzahl von Definitionen der Persön-

lichkeitsentwicklung. Brandstätter bspw. spricht in seiner recht allgemeinen Definition 

von Persönlichkeitsveränderung, „wenn eine Person eine objektiv (im sozialen Kontext) 

definierte Klasse von Umständen als Prozess anders aufzufassen und demnach anders 

zu ‚behandeln’ pflegt als früher.“513 Andere Definitionen wie die von Asendorpf, die sich 

stark an den eigenschaftstheoretischen Ansätzen orientiert, werden konkreter: „Ändern 

sich einzelne Eigenschaftswerte einer Person, ändert sich auch ihre Persönlichkeit im 

Sinne der Gesamtheit aller Persönlichkeitseigenschaften: Persönlichkeitsentwicklung 

hat stattgefunden.“514 Während sich die Auffassung von Persönlichkeitsentwicklung als 

ein lebenslanger Prozess beinahe einvernehmlich durchgesetzt hat und es unbestritten 

ist, dass Persönlichkeitsveränderungen auch im Erwachsenenalter noch möglich sind, 

ist es weiterhin schwierig, diese Entwicklungen und Veränderungen mit wissenschaftli-

chen Methoden zu messen.515  

Die Frage nach der Entwickelbarkeit von Persönlichkeit führt auch zur kontrovers ge-

führten Anlage-Umwelt-Diskussion, die bereits im Rahmen der lerntheoretischen Hinter-

gründe in 2.1.3.1.1 ausführlicher dargelegt wurde, mit der Schlussfolgerung, dass nur 

ein interaktionistischer Ansatz, der von einem dynamischen Wechselwirkungsprozess 

zwischen Anlage und Umwelt ausgeht, die Problematik vollständig erklären kann.516  

Im Hinblick auf eine didaktisch moderierte Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keiten bedeutet das laut Braukmann/Schneider, „dass den verschiedenen Persönlich-

keitseigenschaften anlagebedingte Grenzen gesetzt sind, die von Merkmal zu Merkmal, 

aber auch von Person zu Person stark unterschiedlich ausfallen, dass das individuelle 

                                                

513  Brandstätter (1999a, S. 53). 
514  Asendorpf (2012, S. 264). 
515  Vgl. Neugarten (1964), entnommen aus Meili-Lüthy (1982, S. 76). Neugarten konstatiert, dass es den 

meisten Psychologen nicht an der Überzeugung fehlt, dass Persönlichkeitsveränderungen auch im Er-
wachsenenalter auftreten, dass es ihnen allerdings an den Methoden mangelt, diese Veränderungen 
zu messen. Auch Brandstätter (1999a, S. 53) beanstandet die methodischen Schwierigkeiten der empi-
rischen Forschung im Bereich der Persönlichkeitsentwicklung.  

516  Vgl. hierzu auch Braukmann/Schneider (2007, S. 99 f.). Auch Westerfeld (2004, S. 107-108) fasst die 
gängige Meinung innerhalb der persönlichkeitspsychologischen Literatur wie folgt zusammen: „So 
hängt es im starken Maße nicht nur von den einstellungsprägenden Vorerfahrungen, die ein Mensch 
mit den Umständen und Gegenständen seiner Umwelt gemacht hat, sondern auch von seinen konkre-
ten Interessen ab, inwiefern er seine genetisch determinierten Lern- und Erfahrungsmöglichkeiten ein-
setzt, indem er bestimmte Fähigkeiten und Verhaltensweisen lernend erwirbt.“ 
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Lernpotenzial in Abhängigkeit vom jeweiligen genetischen Bauplan stark variiert, dass 

anlagebedingte Grenzen allenfalls erreicht, jedoch nicht überwunden werden können 

und dass es im Wesentlichen von den Erfahrungen des Einzelnen abhängt, ob und wofür 

die individuellen Lernfähigkeiten genutzt werden.“517 

Für die Konzeption von Qualifizierungsangeboten zur Entwicklung unternehmerischer 

Persönlichkeit kann davon ausgegangen werden, dass Eigenschaften auf kognitiver und 

sozialer Ebene in größerem Umfang und in einer kürzerem Zeitraum durch umweltindu-

zierte Interventionen gefördert werden können, als bspw. die Eigenschaften auf affekti-

ver Ebene.518 

Abgesehen von der theoretischen Möglichkeit einer Persönlichkeitsentwicklung ist im 

Kontext der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten auch zu berücksichtigen, 

dass eine der wichtigsten Voraussetzungen Wunsch und Wille des Menschen selbst 

sind, seine Persönlichkeit und damit sich selbst entwickeln zu wollen, sowie die Über-

zeugung, dies auch zu schaffen. Einer der ersten Schritte eines Ansatzes zur Persön-

lichkeitsentwicklung sollte es daher sein, das Selbstbild der Teilnehmer zu analysieren 

und ggfs. mit objektiv festgestellten Merkmalen abzugleichen. Eine Ausgangsbasis für 

eine Persönlichkeitsentwicklung ist erst geschaffen, wenn Teilnehmer selber ihre Defizite 

erkennen und bereit sind, diese zu ändern. Dies gilt auch für das ‚mögliche Selbst’ als 

angestrebtes Ziel einer Persönlichkeitsentwicklung. Die Teilnehmer haben erst dann 

eine sinnvolle Zieldimension, wenn sie ihr mögliches Selbst nicht mehr abstrakt-theore-

tisch, sondern als Idealzustand ihres Selbst wahrnehmen.519 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass von einer „prinzipiellen didaktischen 

Gestaltbarkeit bzw. Moderierung des Entwicklungsprozesses einer unternehmerischen 

Persönlichkeit ausgegangen“520 werden kann. Auf dieser Basis wurde im Rahmen der 

Wuppertaler Gründungsdidaktik ein Konzept zur didaktisch moderierten Gestaltung des 

Prozesses der Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit entworfen,521 das im 

Folgenden vorgestellt werden soll, da es auch für die vorliegende Arbeit eine zentrale 

theoretische Grundlage für die Förderung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Grün-

dern aus der Arbeitslosigkeit darstellt. 

 

                                                

517  Braukmann/Schneider (2007, S. 100), vgl. hierzu auch Westerfeld (2004, S. 106-107). 
518  Vgl. teilweise wörtlich Bijedic (2013, S. 234). 
519  Vgl. Schneider (2005, S. 81). 
520  Braukmann/Schneider (2007, S. 101). Eine didaktisch moderierte Persönlichkeitsentwicklung wird mitt-

lerweile sogar von einigen Wissenschaftlern ausdrücklich gefordert, vgl. Spoun/Wunderlich (2005). 
521  Braukmann/Schneider (2007, S. 102). 
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2.2.3 Zur Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit 

(DEUP) 

Wie in den bisherigen Ausführungen bereits deutlich wurde, ist die Entwicklung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten der zentrale Fokus der Wuppertaler Gründungspädago-

gik und -didaktik. Mit diesem ambitionierten Zielkomplex, der die aus gründungspädago-

gischer- und -didaktischer Sicht wohl anspruchsvollste Form der Entwicklung und 

Förderung unternehmerischer Kompetenz darstellt,522 sind weitreichende Anforderun-

gen verbunden, die im Rahmen einer ‚Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Per-

sönlichkeiten (DEUP)‘ sowie dem Ansatz eines ‚Entrepreneurship Career Development 

(ECD)‘ konkretisiert wurden. Im Folgenden sollen zunächst die wesentlichen Begrün-

dungslinien der Entwicklung einer DEUP skizziert sowie die zentralen Elemente einer 

DEUP und des ECD vorgestellt werden. Abschließend werden exemplarisch aus der 

DEUP abgeleitete Ansätze und Instrumente vorgestellt. 

 

2.2.3.1 Zu den wesentlichen Begründungslinien einer Didaktik der Ent-

wicklung unternehmerischer Persönlichkeiten  

Bereits in Kapitel 2.2.1 wurde deutlich, dass sich das Wuppertaler Verständnis der Grün-

dungspädagogik und -didaktik auch aufgrund der Limitationen der bis dahin vorherr-

schenden didaktischen Instrumente für die Entwicklung einer unternehmerischen Per-

sönlichkeit entwickelt hat. Diese Limitationen sollen im Folgenden vertiefend aufgezeigt 

werden. 

 

2.2.3.1.1 Zu den Grenzen einer mikrodidaktischen Ausrichtung der Entrepre-

neurship Education 

Durch die Notwendigkeit der Ausweitung der Zielgruppen im Rahmen der Wuppertaler 

Entrepreneurshio Education und der damit verbundenen Orientierung an einem Erschlie-

ßungsansatz ergab sich die Erfordernis, die zunächst alleinig angestrebte Gründungs-

kompetenz durch die Richtlernziele der Gründungssensibilisiertheit und der Gründungs-

mündigkeit zu ergänzen. Dies führte zu einer  „Taxonomie des Erwerbs einer beruflichen 

Handlungskompetenz ‚unternehmerische Selbständigkeit’“523, die diese Lernziele als 

                                                

522  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 106). 
523  Braukmann (2002, S. 66). 
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aufsteigend gedachte Zielklassen unterscheidet, die mit den Entwicklungsstufen unter-

nehmerischer Selbständigkeit korrespondieren.  

Die folgende Abbildung verdeutlicht die beschriebenen Zielklassen: 

 

Abbildung 36: Gründungsdidaktische Zieldifferenzierung als Taxonomie des Erwerbs 

einer beruflichen Handlungskompetenz „unternehmerische Selbstän-

digkeit“524  

 

Diese didaktischen Zielklassen fungieren in der Wuppertaler Gründungspädagogik und 

-didaktik im Sinne von Richtlernzielen. Dabei sollen sie in einem taxonomischen Verhält-

nis525 zueinander stehen und zugleich als curriculare Ausgangs- und Endpunkte der 

mikro- und makrodidaktischen Anstrengungen zwischen den einzelnen didaktischen 

Zielklassen dienen. Braukmann spricht dann von einer Gründungssensibilisiertheit, 

„wenn die Adressaten sich für eine erste systematische und nachhaltige (…) Auseinan-

dersetzung mit der (…) Existenzgründungsthematik bereit erklären.“526 Die beschriebene 

Gründungssensibilisierung ist die erste dieser Zielklassen der Entrepreneurship Educa-

tion, sie stellt jedoch nur den Beginn des Aufbaus einer Gründungskompetenz dar. Ist 

                                                

524  Entnommen aus Braukmann/Schneider (2007a, S. 161). 
525  Vgl. zu Lernzieltaxonomien auch Kapitel 2.1.5.1 der vorliegenden Arbeit. 
526  Braukmann (2003, S. 191).  
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eine Sensibilisiertheit für die Gründungsthematik vorhanden, stellt die Gründungsmün-

digkeit die nächst höhere Zielklasse dar. „Eine Gründungsmündigkeit ist dann erreicht, 

wenn die Adressaten über eine Grundqualifizierung (bzw. eine weitere Erschließung) zur 

bewussten und begründeten Entscheidung für die Aufgabe oder Weiterverfolgung des 

Ziels einer weiteren Gründungsqualifizierung (bzw. des Ziels einer Realisierung einer 

Gründungsidee) befähigt sind.“527 Ein Adressat, der diese Gründungsmündigkeit besitzt, 

sollte also eine bewusste und begründete Entscheidung darüber treffen können, ob eine 

Unternehmensgründung für ihn in Frage kommt, und in der Lage sein, seine diesbezüg-

lichen Fähigkeiten in Kombination mit der geplanten Gründung einschätzen zu können. 

Der Aufbau dieser Gründungsmündigkeit umfasst eine unternehmerische Grundqualifi-

zierung, so dass mit der Erlangung der Gründungsmündigkeit bereits eine gewisse un-

ternehmerische Kompetenz erlangt wird.528 Die höchste Zielklasse in dieser Taxonomie 

ist die ‚Gründungskompetenz im Sinne einer beruflichen Handlungskompetenz’, die 

erreicht ist, „wenn Adressaten 

 

 ein gegebenenfalls nicht unerhebliches konkretes Risiko bewusst abwägen und 

übernehmen und 

 Gründungen ökonomisch begründet konzipieren, beurteilen sowie implementie-

ren können.“529 

 

Es wurde allerdings deutlich, dass das Ziel einer umfassenden Gründungskompetenz 

und damit die Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit didaktisch sehr am-

bitionierte Zielkomplexe sind, die allein mit den klassischen Organisations- und Konzep-

tionsformen von Lehr-/Lerneinheiten nicht zu erreichen sind. Daher ging mit dieser Aus-

dehnung der Zielgruppen und -klassen eine gesamtcurriculare Revision einher.530 Trotz 

der Ambitioniertheit des Ziels wurde es nicht aufgegeben, sondern vielmehr versucht, 

die Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens zum Zweck einer besseren Zieler-

reichung zu verbessern.531 Diesem ‚Primat der Intention‘ folgend, verfolgt der innovative 

Wuppertaler Ansatz, unter Vernachlässigung vermeintlich unüberwindbarer Grenzen der 

Machbarkeit und Finanzierbarkeit, das Ziel „zumindest konzeptionell-programmatisch 

                                                

527  Braukmann (2002, S. 70). 
528  Vgl. Braukmann (2002, S. 70). Aufgrund der zur Gründungsmündigkeit führenden Grundqualifizierung 

wird im Rahmen der Wuppertaler Gründungspädagogik und -didaktik vorrangig das Erschließungsziel 
verfolgt, weshalb die Phase bis zur Erreichung der angestrebten Entscheidungskompetenz noch zur 
Erschließungsdidaktik gezählt werden kann. 

529  Braukmann (2002, S. 70). 
530  Vgl. Schneider (2011, S. 247 f.). 
531  Vgl. Schneider (2011, S. 248). 
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zur Überwindung der Begrenzungen der bislang primär mikrodidaktisch ausgerichteten 

Entrepreneurship Education beizutragen“532 

 

2.2.3.1.2 Zur Dominanz eines ‘Classroom-Didactic’-Paradigmas in der Entrepre-

neurship Education 

Die angesprochenen Grenzen der Entrepreneurship Education hinsichtlich der Vermitt-

lung einer umfassenden Gründungskompetenz und damit einer Entwicklung unterneh-

merischer Persönlichkeiten sind zu einem großen Teil auf eine bislang dominierende 

Classroom-Didactic zurückzuführen. 

Unter Classroom-Didactic wird in diesem Zusammenhang verstanden, dass die Planung 

und Umsetzung von Lehrveranstaltungen zumeist auf einem didaktischen Verständnis 

basiert, in dem die mikrodidaktischen Elementarfaktoren Methodik, Medien, Inhalte und 

Intention einer Klassenkohorte in einem Unterrichtsraum zugeordnet werden.533 Dieses 

Verständnis prägt und begrenzt die didaktischen Möglichkeiten, da sich Lehrangebote 

der Entrepreneurship Education auf diese Weise nicht daran orientieren, welche Lern-

ziele für zukünftige Gründer sinnvoll sind, sondern daran, was im Rahmen der organisa-

torisch-institutionell vorgegebenen Rahmenbedingungen machbar ist.  

Es lassen sich zwei Grundformen der Classroom-Didactic unterscheiden, die klassische 

und die handlungsorientierte. Die klassische Classroom-Didactic bedient sich traditionel-

ler Lehr-/Lernarrangements und ist gekennzeichnet durch die enge Anbindung an eine 

Klassenkohorte in einem Unterrichtsraum, was i.d.R. die erreichbaren Lernziele auf die 

kognitiven Lernziele und den Bereich der Fachkompetenzen begrenzt.534 Zu den we-

sentlichen Prinzipien handlungsorientierter Classroom-Didactic zählen Ganzheitlichkeit, 

lerneraktive Selbständigkeit, Teilnehmerorientierung und reflexive Auseinandersetzung 

mit den Lernprozessen.535 Daher ist diese eher geeignet für den Erwerb von Methoden- 

und Humankompetenzen und zur Erreichung affektiver und sozial-kommunikativer Lern-

ziele, die für die Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit unverzichtbar und 

nur durch einen langen und systematisch strukturierten Lernprozess erreichbar sind.536 

                                                

532  Schneider (2011, S. 249). 
533  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 108). 
534  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 108 f.). 
535  Vgl. zur handlungsorientierten Wirtschaftsdidaktik ausführlicher 2.1.3.2.1 der vorliegenden Arbeit sowie 

Braukmann (1993, S. 265-276). 
536  Vgl. Westerfeld (2004, S. 166). 
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Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht diese Ausprägungen der Classroom-Didac-

tic, die in der Entrepreneurship Education sowohl in ihrer klassischen als auch in der 

handlungsorientierten Form ihre berechtigte Anwendung findet.537 

 

Abbildung 37: Zum mikro- und makrodidaktisch ausgerichteten Kompetenzerwerb in 

der Gründungsqualifizierung538  

 

Die oben beschriebenen Anforderungen an eine DEUP finden sich zwar in den Grund-

sätzen einer handlungsorientierten Classroom-Didactic durchaus wieder, gehen aber 

darüber noch weit hinaus.539 Um Lernziele wie die Entwicklung persönlichkeitsbezoge-

ner unternehmerischer Kompetenzen verfolgen zu können, ist es daher notwendig, die 

handlungsorientierte Classroom-Didactic durch andere Lehr-/Lernarrangements zu er-

gänzen und insbesondere hinsichtlich des zunehmenden Komplexitätsgrads auch    

makrodidaktisch innovative Wege zu gehen. Die DEUP offeriert nachhaltige Perspekti-

ven zur Überwindung der Classroom-Didactic. 

 

                                                

537  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 108). 
538  Braukmann/Schneider (2007, S. 112). 
539  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 111). 
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2.2.3.1.3 Zur Notwenigkeit einer makrodidaktischen Innovation in der Entrepre-

neurship Education 

Die Notwendigkeit der verstärkten Berücksichtigung makrodidaktischer Aspekte für die 

Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit wurde vorangehend mehrfach angespro-

chen. Die damit verbundene Differenzierung zwischen Mikro- und Makrodidaktik kann in 

der einschlägigen Literatur keinesfalls als tradiert betrachtet werden.540 Sloane definiert: 

„Während Mikrodidaktik sich auf die Fragen der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen 

bezieht, die i.d.R. in institutionellen und organisatorischen Kontexten stattfinden, bezieht 

sich die Makrodidaktik auf die Gestaltung dieser Komplexe.“541 Die meisten didaktischen 

Theorien verbleiben auf der Ebene der Mikrodidaktik, also der direkten Interaktion zwi-

schen Lehrenden und Lernenden, was auch damit zusammenhängt, dass gerade in 

Schulen und Hochschulen ein dauerhaft organisierter Unterricht stattfindet, wo makrodi-

daktische Aspekte weitgehend vorgegeben sind und sich die Lehrenden in diesem Kon-

text mit der Gestaltung dieser Faktoren nicht auseinandersetzen müssen. Daraus resul-

tiert auch, dass das mikrodidaktische Repertoire an Instrumenten und Methoden als 

vielfach ausreichend zu beurteilen ist, um persönlichkeitsorientierte Weiterbildungsmaß-

nahmen auf mikrodidaktischer Ebene zu planen und zu gestalten.542 Doch obwohl in den 

meisten didaktischen Theorieansätzen nur mikrodidaktische Faktorkomplexe behandelt 

werden, gewinnt die Makrodidaktik zunehmend an Bedeutung.543 Für die Fälle der Pla-

nung und Gestaltung von Aus- und Weiterbildungsmaßnahmen, in denen Entscheidun-

gen hinsichtlich der Rahmenbedingungen noch zu fällen sind, hat Braukmann den An-

satz der Maßnahmenmodelltheorie entwickelt.544  

Dieser maßnahmenmodelltheoretische Ansatz bildet zunächst als ein abstraktes Formal-

gerüst die im Rahmen der Maßnahmenplanung und -durchführung entscheidungsrele-

vanten Faktoren und Relationen ab.545 Es wird davon ausgegangen, dass eine Bildungs-

maßnahme kein im zeitlichen Verlauf gleichartiges und stabiles Objekt ist, sondern sich 

im Verlauf ihrer Durchführung im Hinblick auf die sie determinierenden Elemente wie 

                                                

540  Vgl. Schneider (2011, S. 251). 
541  Sloane (2010, S. 208). 
542  Vgl. Schneider (2011, S. 325). Schneider hat in seiner Arbeit die zentralen Referenztheorien einer Ent-

wicklung unternehmerischer Persönlichkeit umfassend dargelegt und hinsichtlich ihres Bezugs zur 
Thematik analysiert. Nach umfassender Analyse der Referenztheorien der Entwicklung unternehmeri-
scher Persönlichkeiten resümiert er: „Die Notwendigkeit eines mikrodidaktischen Innovationsbedarfs 
für die Entwicklung unternehmerischer Kompetenzen drängt sich somit nicht auf.“ 

543  Vgl. Braukmann/Schneider/Voth (2009, S.16). Für eine ausführliche Darlegung des Übergangs von der 
Mikro- zur Makrodidaktik in der Entrepreneurship Education vgl. Braukmann/Bijedic/Schneider (2008). 

544  Vgl. Braukmann (1993).  
545  Vgl. Braukmann (1993, S. 213) und Braukmann/Bjedic/Schneider (2009, S. 11). 
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Lernziele, Inhalte und Dozenten permanent ändert.546 Der Ansatz ermöglicht die Erfas-

sung aller möglicher Kombinationen von allen maßnahmenrelevanten Elementen und 

Relationen und ist daher universell einsetzbar für die Strukturierung und Spezifizierung 

von Bildungsmaßnahmen jeglicher Art.547 Dieses Formalgerüst verwendet Braukmann in 

einem nächsten Schritt zur Ableitung von Qualitätskonstituenten von beruflichen Weiter-

bildungsmaßnahmen aus dem Kölner Strukturmodell Fachdidaktik Wirtschaftswissen-

schaften (SMFW).548  

Aus dem SMFW leitet Braukmann die Faktorkomplexe Lernziel, Themen, Methoden, 

Medien, Teilnehmer und formative Lehr-/Lernzielkontrollen ab und ergänzt diese um die 

makrodidaktischen Faktorkomplexe, die als das SMFW erweiternde Qualitätskomponen-

ten fungieren: Dozent, Veranstaltungsort und -raum, Veranstaltungszeit und -dauer so-

wie summative Lehr-/Lernkontrolle.  

Die folgende Abbildung zeigt die mikro- und makrodidaktischen Faktorkomplexe in der 

Übersicht. 

 

Abbildung 38: Die mikro- und makrodidaktischen Faktorkomplexe in der Übersicht549 

 

Der Innovationsanspruch einer DEUP ergibt sich demnach „weniger in der Erfindung 

neuer mikrodidaktischer Designs, da die Methoden und Medien im Mikrokosmos einer 

                                                

546  Vgl. Voth (2009, S. 304). 
547  Vgl. Voth (2009, S. 307). 
548  Zum SMFW vgl. Kapitel 2.1.4.3 der vorliegenden Arbeit. 
549  Entnommen aus Braukmann/Schneider (2008, S. 228). 
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unternehmerischen Persönlichkeitsentwicklung weiterhin weitgehend den Maßgaben ei-

ner modernen Wirtschaftsdidaktik […] entsprechen. Vielmehr manifestiert sich dieser In-

novationsanspruch eher in der Erkenntnis, dass gerade der nachhaltige Erwerb an-

spruchsvoller Lernzielkomplexe wie der unternehmerischen Persönlichkeit einer 

besonderen Didaktik bedarf [...], die bereits alleinig im Hinblick auf den zunehmenden 

Komplexitätsgrad der Organisationsform des Lehrens und Lernens auch eine makrodi-

daktische Herausforderung darstellt.“550 

Dieser Herausforderung wurde sich im Rahmen der Wuppertaler Gründungspädagogik 

und -didaktik mit der Konzeption eines ‚Entrepreneurship Career Development‘ gestellt. 

Mit dieser neuen Organisationsform der Entrepreneurship Education und der Ausrich-

tung der Wuppertaler Gründungspädagogik und -didaktik auf einen so ambitionierten 

und umfangreichen Lernzielkomplex wie die Entwicklung der unternehmerischen Per-

sönlichkeit sind mehrere Implikationen verbunden. Braukmann/Schneider fassen diese 

Implikationen 2007 als Hypothesen unter der Überschrift „Didaktik der Entwicklung un-

ternehmerischer Persönlichkeit“ (DEUP) wie folgt zusammen: Demzufolge kann der 

„Zielkomplex der Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit nur dann erreicht 

werden, wenn 

 

1. der Prozess keinen standardisierten zeitlichen Limitationen unterliegt und somit 

ggf. sehr lange dauern kann, 

2. die Spezifika der Lernvoraussetzungen und der Entwicklungsbedarfe der einzel-

nen Lernenden explizit differenziert Beachtung erfahren, 

3. Lernorte des beruflichen und außerberuflichen Wirkungsraums den tradierten 

Unterrichtsraum umfangreich ergänzen, 

4. der curricular strukturierte Entwicklungsprozess sich Grundsätzen der Systema-

tik und Nachhaltigkeit verpflichtet fühlt und 

5. durch eine gründungsdidaktische Qualifizierung der Lernenden zum zunehmend 

selbst initiierten, selbst gesteuerten und selbst organisierten Lernen befähigt und 

ermutigt wird.“551 

 

                                                

550  Braukmann/Bijedic/Schneider (2009, S.) 
551  Braukmann/Schneider (2007, S. 103 f.). 
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Diese Implikationen verstehen Braukmann/Schneider als makrodidaktische Qualitäts-

konstituenten, die sich im Rahmen der Entrepreneurship Education an den Zielklassen 

der Gründungssensibilisierung, Gründungsmündigkeit und Gründungskompetenz orien-

tieren und sich dabei der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit verpflichten.552 

 

2.2.3.2 Zur Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten 

und zum Entrepreneuship Career Development 

Basierend auf den vorangehend dargelegten Implikationen haben Braukmann/Schnei-

der eine erste Konturierung einer Didaktik der Entwicklung der unternehmerischen Per-

sönlichkeit vorgestellt, die die Grenzen einer Classroom-Didactic durch konzeptionelle 

makrodidaktische Implikationen zu überwinden versucht.553 In dem noch weiter auszu-

differenzierenden Entwurf werden (abweichend von der Maßnahmenmodelltheorie) ins-

besondere fünf Gestaltungsfaktoren akzentuiert, wie in der folgenden Abbildung deutlich 

wird: 

 

Abbildung 39: Grundlinien einer ‚Didaktik der Entwicklung unternehmerischer           

Persönlichkeit‘554  

 

                                                

552  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 103 f.). 
553  Vgl. Braukmann/Schneider (2008, S. 218). 
554  Entnommen aus Braukmann/Schneider (2007, S. 107). 
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Im Folgenden sollen diese fünf makrodidaktischen Gestaltungsfaktoren näher betrachtet 

werden:555 

(1) Dauer: Im Rahmen der universitären Entrepreneurship Education ist die zur Ver-

fügung stehende Zeit durch die Studiendauer begrenzt und hat sich für die Ver-

mittlung einer umfassenden Gründungskompetenz als zu kurz erwiesen.556 Der 

Zielkomplex einer Persönlichkeitsentwicklung bedarf einer Langfristigkeit, die 

durch die zeitliche Begrenzung anderer Ansätze oft nicht realisierbar ist. Brauk-

mann/Schneider konstatieren, dass es bei der Entwicklung unternehmerischer 

Persönlichkeiten einer Ausdehnung auf die Zeit nach der Ausbildung, also auf 

den Bereich der Weiterbildung bedarf und es nur hierdurch möglich ist, eine „um-

fangreiche Entfaltung der individuellen Potenziale der Zielgruppe durch u.a. eine 

systematische und nachhaltige Schaffung von Lern- und Sozialisationskontex-

ten sowie die Einübung, Erprobung und Sicherung von Erlerntem“557 zu gewähr-

leisten. 

(2) Zielgruppendifferenzierung: Die spezifischen und individuellen Voraussetzun-

gen jedes einzelnen Lernenden müssen bei einer Entwicklung unternehmeri-

scher Persönlichkeit berücksichtigt werden. Durch die Individualisierung der 

Lernprozesse sollen Demotivation, Über- oder Unterforderung oder sogar De-

formation der Persönlichkeit vermieden werden. „Aus mikrodidaktischer Argu-

mentationsperspektive ist hier vielfach eine Individualisierung im Sinne einer 

bestmöglichen Förderung des Einzelnen außerhalb von Lerngruppen unum-

gänglich und sollte den Alltag des aufgabenbezogenen Erprobens und Bewäh-

rens einer ‚Mehrforderung’ prägen.“558 

(3) Lernorte: Für die Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit ist es 

notwendig, neben dem Klassen- oder Seminarraum weitere Lernorte einzube-

ziehen. Die dort mögliche Beschäftigung mit der eigenen unternehmerischen 

Persönlichkeit in Form von Simulationen kann als eine notwendige Vorausset-

zung zur Initiierung von Veränderungsprozessen gesehen werden, die eigentli-

che Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit kann allerdings nicht „ohne 

das unmittelbare Erleben, die verantwortungsvolle Erprobung und dabei auch 

die Bewährung neuer Verhaltensdispositionen in den jeweiligen Ernstsituationen 

                                                

555  Vgl. im Folgenden Braukmann/Schneider (2008, S. 220 f.). 
556  Vgl. Braukmann (2001, S. 85). 
557  Braukmann/Schneider (2008a, S. 5).  
558  Braukmann/Schneider (2008, S. 221). 
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des Alltags erfolgen.“559 Durch die Verzahnung der Lebens- und Arbeitswelt als 

Lern- und Sozialisationsorte, an denen authentisches Erfahrungslernen stattfin-

det, in Kombination mit einer zeitnahen Reflexion ist die Wirksamkeit des gelern-

ten um ein Vielfaches höher, als wenn dieses Lernen ausschließlich in Simulati-

onen im Seminarraum stattfindet. 

(4) Curriculare Systematik und Nachhaltigkeit: Eine Didaktik der Entwicklung der 

unternehmerischen Persönlichkeit erfordert eine hohe modulare Komplexität 

und eine lange Dauer der Lehr-/Lernkonzeptionen. Hierdurch kann es zu Sicker-

verlusten und Streueffekten kommen. Um dies zu verhindern bzw. im Gegenteil 

eher Synergieeffekte zu erzeugen, sollten der Entwicklungsprozess den Grunds-

ätzen der Systematik und Nachhaltigkeit folgen, die Lernmodule optimal aufei-

nander abgestimmt sein und eine personelle, curriculare und organisatorische 

Kontinuität angestrebt werden. 

(5) Lehrende: Während der Lehrende zu Beginn eines Prozesses der Entwicklung 

der unternehmerischen Persönlichkeit noch eine wichtige Rolle einnimmt, so hat 

er mit steigendem Entwicklungsgrad des Lernenden immer weniger Einblick in 

dessen individuelle Anforderungen in seiner Berufs- und Lebenswelt. Daher ist 

eine der Implikationen einer Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Per-

sönlichkeiten, dass sich im Zuge des Entwicklungsprozesses die Lehrverantwor-

tung immer mehr auf den Lernenden selbst verlagern und dieser befähigt wer-

den soll, zu erkennen, in welchen Bereichen er der Weiterentwicklung bedarf.560 

Dies geht mit der Notwendigkeit einer gründungsdidaktischen Qualifizierung des 

Lernenden einher.561 

 

Die folgende Abbildung fasst die konzeptionellen Überlegungen zu einer DEUP aggre-

giert zusammen. 

 

                                                

559  Ebd. 
560  Vgl. Voth (2009, S. 321 f.). Zur Rolle des Lehrenden vgl. auch Fiet (2001, S. 108 ff.) sowie Blenker et 

al. (2008, S. 57 f.). 
561  Vgl. Braukmann/Schneider (2008b, S. 49 f.). 
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Abbildung 40: Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten562 

 

Bei der DEUP handelt es sich um einen Ansatz mit Mischcharakter, der Merkmale eines 

didaktischen Modells sowie eines prinzipiengeleiteten didaktischen Handlungskonzepts 

aufweist.563 Mit der DEUP soll keine neue didaktische Theorie begründet werden, „der 

Neuigkeits- und Innovationsanspruch liegt […] weniger in der Erfindung neuer mikrodi-

daktischer Designs, sondern mehr in der expliziten Einbeziehung makrodidaktischer 

Überlegungen als Gestaltungs- und Entscheidungsfaktor.“564 Nach Braukmann/Schnei-

der kann die DEUP als ein makrodidaktisch ausgerichtetes Leitkonzept interpretiert wer-

den, parallel zu der auf die mikrodidaktischen Faktoren ausgerichteten ‚Classroom-Di-

dactic‘.565  

Obwohl die praktische Umsetzbarkeit dieser Anforderungen noch zu beweisen ist, wur-

den an der Bergischen Universität Wuppertal mit der Konturierung des Ansatzes des 

                                                

562  Entnommen aus  Braukmann/Schneider/Voth (2009, S.17). 
563  Vgl. Braukmann/Schneider/Voth (2009, S.16). 
564  Braukmann/Schneider (2007, S. 112). 
565  Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 108). 



 
129 

 

Entrepreneurship Career Development (ECD) als konzeptionelle-organisatorische An-

wendungsform der DEUP erste Schritte zur Validierung des Konzepts unternommen. Auf 

den Ansatz des ECD soll daher im Folgenden detaillierter eingegangen werden. 

Der Ansatz des Entrepreneurship Career Development (ECD) wurde von Braukmann 

als erster wissenschaftlich fundierter, systematischer und nachhaltiger Ansatz zur Ent-

wicklung unternehmerischer Persönlichkeiten konzeptioniert. Die didaktisch ambitionier-

ten Ziele der Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit und die Vermittlung 

von Gründungskompetenz sind allein mit den klassischen Organisations- und Konzepti-

onsformen von Lehr-/Lerneinheiten nicht zu erreichen. Braukmann identifiziert daher 

aufbauend auf den oben beschriebenen Anforderungen einer DEUP zwei strategische 

Ansatzpunkte sowie fünf elementare Forderungen, die die Basis dieses Ansatzes dar-

stellen.566 

Der erste strategische Ansatzpunkt des ECD ist die Überwindung der Grenzen der 

‚Classroom-Didactic’. Um die angestrebten Lernziele verfolgen zu können, ist es not-

wendig, die Classroom-Didactic durch andere Lehr-/Lernarrangements zu ergänzen.  

Der zweite strategische Ansatzpunkt bezieht sich auf die notwendige Langfristigkeit einer 

Persönlichkeitsentwicklung, die durch die zeitliche Begrenzung anderer Ansätze oft nicht 

realisierbar ist. Im Rahmen der universitären Entrepreneurship Education ist die zur Ver-

fügung stehende Zeit für eine solche Entwicklung durch die Studiendauer der Studenten 

begrenzt. Dieser Zeitraum hat sich laut Braukmann für die Vermittlung einer umfassen-

den Gründungskompetenz als zu kurz erwiesen und bedarf der Ausdehnung.567 Im Rah-

men der außeruniversitären Gründerqualifizierung sind diese Zeiträume i.d.R. noch we-

sentlich kürzer, hier wäre eine Ausdehnung auf eine langfristige Weiterbildung daher 

noch essentieller. 

Da die Entscheidung für eine unternehmerische Selbständigkeit große Tragweite besitzt, 

ist ein elementarer Grundsatz des Ansatzes die Etablierung einer verantwortungsbe-

wussten Gründungsförderung. Hierzu formuliert Braukmann fünf Ziele des ECD: 

 „Ein ‚Entrepreneurship Career Development’ soll zu einem ganzheitlichen Kompe-

tenzerwerb beitragen. Die Ambitioniertheit des Ansatzes manifestiert sich hierbei 

insofern, als dass auch persönlichkeitsbezogene Kompetenzen u.a. durch den Auf-

einanderbezug von Aus- und Weiterbildung anstrebbar und erreichbar werden. 

                                                

566  Vgl. im Folgenden Braukmann (2005, S. 31 ff.). 
567  Vgl. Braukmann (2001, S. 85). 
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 Ein ‚Entrepreneurship Career Development’ soll die Individualisierung der Qualifi-

zierungs-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse ermöglichen. 

 Ein ‚Entrepreneurship Career Development’ soll zur Flexibilisierung der Lernorte 

führen. Die tradierte Organisationsstruktur darf das Konzept der Lernorte nicht do-

minieren. Erfahrungslernen und Reflexion müssen konzeptionell verzahnt werden 

können. Für die nachhaltige Erprobung, Anwendung und Sicherung des Gelernten 

müssen eine Flexibilisierung der Lernorte und damit zumindest temporär eine Ab-

kehr von Klassenraum und -kohorte erfolgen. 

 Ein ‚Entrepreneurship Career Development’ inkludiert die Ausdehnung des Quali-

fizierungskonzepts auf die Weiterbildung. Damit wird nicht nur die Langfristigkeit 

der Lernprozesse sichergestellt, sondern auch ein kohortenunabhängiges und zu-

nehmend selbstgesteuertes Lernen. 

 Ein ‚Entrepreneurship Career Development’ inkludiert die formale Integration von 

Aus- und Weiterbildung. Diese besagt, dass die Ausbildungsphase (während des 

Studiums) in personeller, organisatorisch-kultureller und curricularer Hinsicht auf 

die Weiterbildungsphase (nach dem Studium) abgestimmt wird (…) und beide 

Phasen gemäß dem Qualitätsgebot der von Braukmann eingeführten Konkordanz 

(…) aufeinanderbezogen eine gründungsdidaktische Einheit darstellen.“568 

Die folgende Abbildung soll die wesentliche Charakteristik des ECD verdeutlichen.  

 

 

                                                

568  Braukmann (2005, S. 34 f.). Zum Qualitätsgebot der von Braukmann eingeführten Konkordanz vgl. u.a. 
Braukmann (1993, S. 282-301 und S. 606-610). 
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Abbildung 41: Skizzierung eines Aus- und Weiterbildung umfassenden ECD569  

 

Ein weiterer wesentlicher Aspekt des Ansatzes ist, dass das Selbstkonzept des Lernen-

den der Ausgangspunkt aller didaktischen Bemühungen zur Persönlichkeitsentwicklung 

ist. Die Gründer sollen dazu befähigt werden, sich mittel- bis langfristig selbst zu qualifi-

zieren und zu motivieren. Der ECD soll den Teilnehmern ermöglichen, ihren eigenen 

Weg zur Qualifizierung zu entwerfen und selbstgesteuert zu gehen. Der Anfang des ECD 

ist noch sehr dozentengesteuert und soll sich dahin entwickeln, dass der Gründer die 

Entwicklung seiner unternehmerischen Persönlichkeit selbstgesteuert betreibt und nur 

dann auf die Angebote des ECD zurückkommt, wenn er für sich Qualifizierungsdefizite 

eruiert hat, für die er Unterstützung wünscht.570  

Um diese strategischen Ansatzpunkte und wesentlichen Aspekte des ECD realisieren zu 

können, ist laut Braukmann ein begleitendes Bildungsmanagement erforderlich, das ein 

Akquisitions- und Erschließungsmanagement, ein Prozess- und Begleitmanagement, 

                                                

569  Entnommen aus Braukmann/Schneider (2007, S. 114). 
570  Vgl. Schneider (2005, S. 72). 
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ein Netzwerk- und Kooperationsmanagement sowie ein nachhaltiges Bindungsmanage-

ment beinhalten sollte.571 

Die folgende Übersicht fasst die wesentlichen Charakteristika des ECD abschließend 

zusammen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                

571  Zum Bildungsmanagement vgl. Braukmann (1993, S. 5 ff.). 
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Kriterium ECD-Merkmal 

1. Strategische Grund-

ausrichtung 

 Förderung und Qualifizierung von Nascent Entrepre-
neurs. 

Plus:  

 Gewinnung zusätzlicher potenzieller Gründer. 

 Festigung und Weiterentwicklung der an der Universi-
tät entwickelten Kompetenzen und Motivation (um 
Streueffekten vorzubeugen). 

 Subjektorientierung. 

 Training sowie individuelle Motivation, Beratung, Koor-
dinierung und Bindung. 

2. Zielgruppenausrich-

tung  

 Nascent Entrepreneurs. 
Plus: 

 Prinzipiell/potentiell Gründungsfähige/und -willige. 

3. Qualifizierungs-/Curri-

culums-Verständnis 

 Den Grundsätzen von Systematik und Nachhaltigkeit 
verpflichtet (kein ‚Patchwork’-Curriculum). 

 Individuelle Förderung durch konsequente Flexibilisie-
rung des Lehr-/Lernprozesses. 

4. Intentional-inhaltlicher 

Fokus 

 Gründungssensibilisiertheit, Gründungsmündigkeit, 
Gründungskompetenz. 

 Fähigkeit zur Selbstentwicklung und -steuerung des 
eigenen Lernprozesses. 

 Lebensplanung und Berufswahlorientierung. 

5. Lehr-/Lernmethoden  Klassische Methoden der „Classroom-Didactic“. 
Plus: 

 Methoden der Persönlichkeitsförderung. 

 Strategien und Techniken der Selbstdiagnose,             
-regulierung, -kontrolle und -evaluation. 

 Methoden der Motivation und Koordination, z.B. Men-
toring, Coaching, Supervision der umfassenden „Ent-
repreneurship Education“, Lernstatt- und Werkstattzir-
kel. 

6. Zeitlicher Horizont  Langfristige Perspektive im Sinne eines ‚Lifelong-Lear-
nings’ über jeweils bildungsinstitutionell begrenzte 
Zeitkontingente hinaus. 

7. Lernort  Klassenraum. 
Plus: 

 Individuell relevante Lernorte bzw. Lehr-/Lernkontext 
(u.a. Familien, Freizeit, Arbeitsplatz). 

8. Selbstverständnis/  

Dozentenrolle 

 Ausweitung der Funktionen auf die Rollen des Beglei-
ters und Koordinators von (und zu einem großen Teil 
selbst gesteuerten) Lernprozessen. 

 Bildungsmanager. 

Abbildung 42: Charakteristika des Entrepreneurship Development572 

                                                

572  Entnommen aus Braukmann (2005, S. 35). 
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2.2.3.3 Erste aus der DEUP abgeleitete Ansätze und Instrumente  

Im Verlauf der Wuppertaler Gründungspädagogik und -didaktik sind basierend auf den 

konzeptionellen Ausarbeitungen einer DEUP und eines ECD mehrere wissenschaftliche 

Ansätze und Instrumente entstanden, die zeigen, dass die vergleichsweise junge Dis-

ziplin der Gründungsdidaktik als fruchtbare theoretische Basis gesehen werden kann.  

Als insbesondere im Kontext der vorliegenden Arbeit relevant erachtet werden hierbei 

zum einen das ‚model for Didactical Evaluation of Entrepreneurship Education (MODE3)‘, 

das hier für die Analyse der besuchten Qualifizierungsangebote für Existenzgründer aus 

der Arbeitslosigkeit verwendet werden soll, sowie das von Schneider konzipierte ‚Modell 

der mikrodidaktischen Analyse und Planung persönlichkeitsbezogener Seminare 

(MAPPS)‘, das eine wichtige Grundlage für die hier vorgenommene Konzeptionierung 

einer Qualifizierungsmaßnahme für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit darstellt. 

Weitere Beispiele, auf die hier nicht detaillierter eingegangen werden soll, sind das ‚Mo-

dell einer gründungsdidaktisch moderierten Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keit am Arbeitsplatz‘ nach Dudda573 sowie das ‚Modell eines Center of Entrepreneurial 

Opportunity Discovery and Development‘ nach Lindfeld574. 

 

2.2.3.3.1 Zum MODE3-Ansatz nach Voth als Instrument einer gründungsdidak-

tisch fundierten Evaluation von Entrepreneurship-Education-Angebo-

ten 

Im Bereich der Entrepreneurship Education an Hochschulen gibt es eine Vielzahl an 

Untersuchungen die verschiedene Angebote beschreiben, vergleichen oder nach quan-

titativen Kriterien ranken.575 Im deutschsprachigen Raum ist hierbei vor allem das im 

Rahmen der Studie ‚Vom Studenten zum Unternehmer‘ entwickelte Ranking von Bedeu-

tung. Im Rahmen dieser sog. Regensburger Studie wurden seit 2001 bereits vier Mal die 

Gründungsangebote deutscher Hochschulen in einem Ranking bewertet.576 Die Studie 

verfolgt allerdings einen überwiegend inputorientierten Bewertungsansatz, so dass hier 

vor allem quantitative Aspekte im Vordergrund stehen und die für die vorliegende Arbeit 

relevante Qualität der mikro- und makrodidaktischen Gestaltungsfaktoren nicht erfasst 

und bewertet werden.  

                                                

573  Vgl. Dudda (2009) bzw. die Ausführungen von Schneider (2011, S. 304 ff.). 
574  Vgl. Lindfeld (2013). 
575 Siehe z.B. European Commission (2002 und 2006), Schmude/Heumann (2007 und 2009), Halbfas 

(2006). 
576  Vgl. Schmude/Uebelacker (2005) und Schmude/Heumann (2007 und 2009). 
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Hier setzt das im Rahmen einer komparativen Analyse der Entrepreneurship Education 

Angebote in Hochschulen in Russland und Deutschland von Voth entwickelte Evaluie-

rungsmodell MODE3 an, dass diese Lücke schließt und ein Modell zur Evaluierung der 

inhaltlichen didaktischen Qualität von Entrepreneurship Education liefert. MODE3 basiert 

auf den Grundlagen neuester Erkenntnisse der Entrepreneurship Education und Grün-

dungsdidaktik.577 Da das Modell auch in der hier vorliegenden Arbeit angewendet wird, 

wird es im Folgenden ausführlich erläutert.  

Vor dem Hintergrund der Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit im Rah-

men eines Hochschulstudiums ist die dort zugrunde liegende ganzheitliche Evaluierung 

einer Evaluierung auf Fakultäts-, Lehrstuhl- oder Veranstaltungsebene vorzuziehen, da 

so alle mikro- und makrodidaktischen Einfluss- und Gestaltungsfaktoren mit berücksich-

tigt werden können.578  

Voth konstatiert auf konzeptioneller Ebene, dass „das MODE3  keine neue Theorie be-

gründet, sondern die im Rahmen der Maßnahmenmodelltheorie und der DEUP elabo-

rierten Erkenntnisse und Hypothesen für den praktisch relevanten Anwendungsfall einer 

didaktischen Evaluierung appliziert“579.  

Für die inhaltlich-kontextuelle Verortung von MODE3 dient das erweiterte MMM-

Systematisierungsraster für die Entrepreneurship Education an Hochschulen von Halb-

fas.580 

                                                

577  Vgl. Voth (2009). 
578  Vgl. Voth (2009, S. 287 f.). 
579  Voth (2009, S. 343). 
580  Vgl. Halbfas (2006, S. 372). 
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Abbildung 43: Erweitertes MMM-Modell einer Entrepreneurship Education an Hoch-

schulen581 

 

Diese Verortung zeigt auch den wissenschaftlichen Innovationsanspruch dieses Modells 

gegenüber den Untersuchungsbereichen der Regensburger Studie. MODE3 setzt genau 

dort an, wo die Regensburger Studie aufhört. Die folgende Abbildung veranschaulicht 

die Abgrenzung zwischen der Regensburger Studie und MODE3.  

                                                

581  Entnommen aus Halbfas (2006, S. 372). 
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Abbildung 44: Geltungsbereich von  MODE3  in Abgrenzung zur Regensburger             

                            Studie582 

 

Das Herzstück von MODE3 bildet ein didaktisches Klassifikationsraster, das eine Klassi-

fizierung des gründungsspezifischen Aus- und Weiterbildungsangebots an Hochschulen 

ermöglicht, gleichzeitig als Maßstab für didaktische Qualität dient und so eine Quantifi-

zierbarkeit qualitativer Sachverhalte ermöglicht.583 Anhand dieses Klassifikationsrasters 

lassen sich evaluierte Qualifizierungsangebote hinsichtlich ihrer didaktischen Ausgestal-

tung den verschiedenen Didaktikansätzen zuordnen. 

Die folgende Grafik zeigt MODE3 im Überblick. 

                                                

582  Entnommen aus Braukmann/Schneider/Voth (2009, S. 3). 
583  Vgl. Voth (2009, S. 288). 
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Abbildung 45: Das Model for didactical Evaluation of Entrepreneurship Education 

(MODE3) im Überblick  

 

Da der Ansatz von MODE3 einen allgemeingültigen Charakter besitzt, ist eine Übertrag-

barkeit auf andere gründungsbezogene Qualifizierungsangebote – wie im vorliegenden 

Fall für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit – mit leichten Anpassungen möglich. 

Daher soll MODE3 im Rahmen der vorliegenden Arbeit bei der Analyse der beobachteten 

Qualifizierungsangebote für Gründer aus der Arbeitslosigkeit Anwendung finden. Die ge-

naue Methodik wird in Kapitel 4.1.1.2 detailliert beschrieben. 

 

2.2.3.3.2 Zum integrativen Modell zur mikrodidaktischen Analyse und Planung 

persönlichkeitsbezogener Seminare (MAPPS) nach Schneider  

Mit seinem ‚Modell zur mikrodidaktischen Analyse und Planung persönlichkeitsbezoge-

ner Seminare (MAPPS)‘ entwickelt Schneider einen neuen Ansatz, der als akzentuie-

rende Ausdifferenzierung einer DEUP verstanden werden kann.584 Schneider will mit sei-

nem Modell zur Planung und Gestaltung persönlichkeitsbezogener Seminare einerseits 

                                                

584  Vgl. Schneider (2011, S. 397). 
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einen Ausgangspunkt für die Wissenschafts-Praxis-Kommunikation liefern und ander-

seits zu einer weiteren Ausdifferenzierung der Theorie der Entwicklung unternehmeri-

scher Persönlichkeiten beitragen.585 Schneider hat in seiner Arbeit die zentralen Refe-

renztheorien einer Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit umfassend dargelegt 

und hinsichtlich ihres Bezugs zur Thematik analysiert. Er beurteilt die mikrodidaktisch 

vorhandenen Instrumente und Methoden für seinen Ansatz als ausreichend und fokus-

siert daher vornehmlich auf Innovationen auf der makrodidaktischen Ebene.586 Nach um-

fassender Analyse der Referenztheorien der Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keiten resümiert er: „Die Notwendigkeit eines mikrodidaktischen Innovationsbedarfs für 

die Entwicklung unternehmerischer Kompetenzen drängt sich somit nicht auf.“587 Die 

Gründungsdidaktik offeriert hierbei den zentralen makrodidaktischen Begründungs- und 

Wertungszusammenhang des von Schneider konzipierten Modells.588  

Schneider plädiert für die Nutzung vorhandener und erprobter Potenziale der tradierten 

Wirtschaftsdidaktik in Kombination mit einem ermöglichungsdidaktischen Ansatz, „der 

mit dem Zielkonstrukt der unternehmerischen Persönlichkeit im Wuppertaler Verständnis 

eben nicht ausschließlich versucht, einzelne Traits zu entwickeln, sondern insgesamt zu 

einem umfassenden unternehmerischen Denken und Handeln als Ergebnis einer opti-

mierten Persönlichkeitsstruktur befähigen soll“589.  

Schneider stellt eine Gesamtsystematik der persönlichkeitsbezogenen Seminardidaktik 

auf makrodidaktischer Ebene vor, mit Hilfe derer Schwerpunkte einzelner Modultypen 

auf den drei Strukturebenen des Verhaltens, des Lernens und der Persönlichkeit erar-

beitet werden können.590  

Die folgende Abbildung zeigt die Schwerpunkte dieser Modultypen auf den drei Struktur-

ebenen in den drei Phasen Diagnose, Erarbeitung und Festigung. 

                                                

585  Vgl. Schneider (2011, S. 7). 
586  Vgl. Schneider (2011, S. 325).  
587  Schneider (2011, S. 325). 
588  Vgl. Schneider (2011, S. 392). 
589  Schneider (2011, S. 344 f.). Zu den Strukturebenen vgl. vertiefend ebd. S. 345 ff. 
590  Vgl. Schneider (2011, S. 357). 
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Abbildung 46: Makrodidaktische Artikulation und Systematik einer ganzheitlichen 

unternehmerischen Persönlichkeitsentwicklung591 

 

Diese makrodidaktische Systematik zur Konzeptionalisierung eines Modells zur Planung 

und Gestaltung persönlichkeitsbezogener Seminare wird von Schneider um die mikrodi-

daktische Ebene ergänzt, da nur so eine hohe gründungsdidaktische Qualität erreichbar 

ist.592 Hierfür greift er tradierte Modelle der Wirtschaftsdidaktik auf und ergänzt und ak-

zentuiert sie innovativ, ausgerichtet an den Paradigmen der DEUP. Die nachfolgende 

Abbildung zeigt das Modell im zusammenfassenden Überblick. 

                                                

591  Entnommen aus Schneider (2011, S. 362). 
592  Vgl. Schneider (2011, S. 378). 
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Abbildung 47: Modell zur mikrodidaktischen Analyse und Planung Persönlichkeitsbe-

zogener Seminare (MAPPS) im Überblick593 

 

Schneider übernimmt weitestgehend die Bedingungs- und Entscheidungsebene des 

SMFW594, wobei er allerdings nicht die Zielgruppe, sondern – im Sinne einer gemäß der 

DEUP notwendigen höchstmöglichen Individualisierung – den einzelnen Teilnehmer mit 

                                                

593  Entnommen aus Schneider (2011, S. 382). 
594  Zum SMFW vgl. 2.1.4.2 der vorliegenden Arbeit. 
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seiner individuellen Persönlichkeit in den Modellmittelpunkt stellt.595 Die unternehmeri-

schen Persönlichkeitseigenschaften im Zentrum nehmen als übergeordnetes Ziel eine 

Leitfunktion ein. Ebenfalls ins Zentrum rückt er die anthropogenen und sozio-kulturellen 

Voraussetzungen des Lernenden sowie die Lehr-/Lernkontrolle als Motivierungs- und 

Feedbackfunktion im Sinne einer Selbstvergewisserung. 

Als Entscheidungsfelder werden im Modell die Komplexe der Thematik, der Methodik 

und der Intention berücksichtigt. Diese Entscheidungsfelder werden durch prinzipienge-

leitete Handlungskonzepte596 ergänzt, von denen der problemorientierten Didaktik eine 

besondere Bedeutung zukommt. Stellvertretend für die systematische, zyklisch-iterative 

Verzahnung der mikro- und makrodidaktischen Entscheidungsebenen bei der Planung 

und Gestaltung persönlichkeitsbezogener Seminare wurden mit Dozent, Veranstaltungs-

ort und -zeit exemplarisch auch drei makrodidaktische Faktorkomplexe im Modell be-

rücksichtigt.597  

Braukmann konstatiert, dass MAPPS „den aktuellen State of the Art einer auf den semi-

naristischen Kontext fokussierenden DEUP“598 markiert. 

Sowohl Schneider als auch Voth explizieren, dass aus ihren Arbeiten Forschungsdesi-

derata für die Wirtschafts- und Gründungsdidaktik entstanden sind.599 So plädiert 

Schneider für eine stärkere Hinwendung der Wirtschaftsdidaktik zum Bereich der Theo-

rie der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit und regt an, eine entwickelbare 

dispositive Persönlichkeitsebene in das Verständnis der beruflichen Handlungskompe-

tenz einzubeziehen und die Persönlichkeitsentwicklung verstärkt in den Fokus zu rü-

cken.600 Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund des zu erwartenden demographi-

schen Wandels und des im Bildungssektor immer mehr geforderten lebenslangen 

Lernens. 

 

 

 

 

 

                                                

595  Vgl. Schneider (2011, S. 383). 
596  Zu den prinzipiengeleiteten Handlungskonzepten vgl. 2.1.3.2 der vorliegenden Arbeit. 
597  Vgl. in weiten Teilen wörtlich Schneider (2011, S. 384). 
598  Braukmann (2012, S. 477). 
599  Vgl. Schneider (2011, S. 393 ff.) sowie Voth (2009, S. 429). 
600  Vgl. Schneider (2011, S. 393 f.). 



 
143 

 

3. Zu den Rahmenbedingungen von Gründungen aus der Arbeits-

losigkeit und zu Gründer/innen aus der Arbeitslosigkeit als po-

tenzielle Zielgruppe der Entwicklung unternehmerischer Per-

sönlichkeiten  

Die Förderung von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit ist ein wichtiges und 

erfolgreiches arbeitsmarktpolitisches Instrument, das es in den letzten Jahren vielen 

Menschen ermöglicht hat, wieder auf dem ersten Arbeitsmarkt Fuß zu fassen. Auch 

wenn diese Gründungen aus volkswirtschaftlicher Sicht selten die Beschäftigungseffekte 

noch die Innovationskraft aufweisen, die gemeinhin von Gründungen erhofft werden, 

kann die Förderung aus arbeitsmarktpolitischer sowie aus persönlicher Sicht der erfolg-

reich Geförderten als sehr sinnvoll angesehen werden. Eine Fortsetzung der Förderung 

von Gründungen aus der Arbeitslosigkeit und insbesondere auch eine Förderung und 

Qualifizierung dieser Gründergruppe ist auch in Zukunft erstrebenswert.  

Hierfür bedarf es dringend einer Verbesserung der Förderung und insbesondere der 

Qualifizierungsangebote sowie der stark limitierend wirkenden Rahmenbedingungen in 

diesem Bereich. Ein erster Schritt soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit mit der Kon-

zeptionalisierung eines wirtschafts- und gründungsdidaktisch fundierten Modells zur Ent-

wicklung unternehmerischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit gemacht werden. 

Um die Möglichkeiten und Grenzen der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten 

bei Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit auszuloten bedarf es zum einen der Kennt-

nis der in diesem Zusammenhang relevanten Rahmenbedingungen der Gründungsför-

derung für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit sowie eine fundierte Kenntnis der 

Zielgruppe und ihrer Lernvoraussetzungen.601  

Hierfür soll im vorliegenden Kapitel zunächst eine generelle Einführung in die Problema-

tik der Arbeitslosigkeit erfolgen mit einem Fokus auf die individuellen Folgen von Arbeits-

losigkeit für die Betroffenen – ein Bereich der für die vorliegende Arbeit und die ange-

strebte Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit von großer Relevanz ist, da 

diese Folgen einen maßgeblichen Einfluss auf die psychische, physische, familiäre, qua-

lifikatorische und finanzielle Lebenssituation der Gründer haben können. 

                                                

601  Zur Bedeutung der Kenntnis von Lernvoraussetzungen der Teilnehmer für die Planung und Gestaltung 
von Lehr-/Lernprozessen, vgl. Kapitel 2.1.5.3. Auch Schneiders Platzierung des Teilnehmers mit seiner 
individuellen Persönlichkeit und seine anthropogenen und sozio-kulturellen Voraussetzungen in den 
Mittelpunkt seines Modells zur mikrodidaktischen Analyse und Planung Persönlichkeitsbezogener Se-
minare (MAPPS) zeigt die Relevanz diese Faktors im Rahmen der Persönlichkeitsentwicklung, vgl. 
Schneider (2011, S. 382).  
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Aufbauend darauf wird die Thematik der Existenzgründer und Existenzgründungen aus 

der Arbeitslosigkeit umfangreich diskutiert. Dies umfasst sowohl die historische Entwick-

lung, als auch die Rahmenbedingungen, Fördermöglichkeiten und Bildungsangebote so-

wie basierend auf bisherigen Untersuchungen eine Darstellung der anthropogenen und 

sozio-kulturellen Voraussetzungen der Existenzgründer und der Merkmale der gegrün-

deten Unternehmen. 

Abschließend werden  - auch auf Grundlage der ausführlichen Betrachtung der subjek-

tiven Arbeitslosensituation und ihrer Folgen auf die spezielle Motiv- und Ausgangslage 

arbeitsloser Gründer - die zielgruppenspezifischen Implikationen der Entwicklung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit diskutiert. 

Die z.T. rahmenbildenden Erkenntnisse sind auch für die Einordnung und Einschätzung 

bisheriger Qualifizierungsangebote für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit sowie 

wie für die Erarbeitung von Empfehlungen für eine möglichst förderliche Umgebung für 

die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit relevant.602 

 

3.1 Zu Arbeitslosigkeit und Arbeitsmarktpolitik in Deutschland 

Die Entscheidungsträger aus Politik und Wirtschaft sehen den Abbau einer hohen Ar-

beitslosigkeit als vorrangiges sozial-, wirtschafts- und gesellschaftspolitisches Ziel an, 

und so wird mit zahlreichen Ansätzen und unterschiedlichsten Gesetzen seit Jahrzehn-

ten versucht, die Zahl der Arbeitslosen zu senken.603 Das Interesse der Öffentlichkeit an 

der Entwicklung des Arbeitsmarktes ist groß, und die Medien gehen intensiv auf veröf-

fentlichte Zahlen sowie auf Hintergründe und Auswirkungen ein.  

Seit Ende der 1970er-Jahre gehört die Arbeitslosigkeit zu den größten sozialen Proble-

men in Deutschland. Für mehr als drei Jahrzehnte war die Lage auf dem deutschen 

Arbeitsmarkt von hoher Arbeitslosigkeit gekennzeichnet und Arbeitslosigkeit war keine 

Randerscheinung, sondern Massenschicksal und gehörte zur Erwerbsbiographie einer 

großen Anzahl von Menschen. Seit 2006 begann sich die Lage zu entspannen und nach 

langen Phasen mit ansteigender Arbeitslosenrate folgte in den letzten Jahren ein steti-

ges Sinken der Arbeitslosenzahlen, die 2013 sogar auf unter drei Millionen fielen und 

                                                

602  Vgl. hierzu Braukmann/Bartsch (2011, S. 372) sowie Lindfeld (2013, S. 69), die im Rahmen der Grün-
dungsdidaktik 2.0 die Notwenigkeit aufzeigen, die Perspektive insbesondere auch auf Veränderungs-
prozesse in Hinblick auf gründungsförderliche Rahmenbedingungen zu richten und auch die kulturel-
len, personellen, juristischen und administrativen Rahmenbedingungen der jeweiligen Organisationen, 
die Unternehmensgründungen fördern und hervorbringen möchten mit einzubeziehen, vgl. dazu auch 
Kapitel 2.2.1 der vorliegenden Arbeit. 

603  Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2010). 
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sich seither auf einem Niveau darunter bewegen.604 Ein großes Problem besteht aller-

dings weiterhin bei den Langzeiterwerbslosen, bei denen Deutschland mit einem Anteil 

von 44,7% Langzeiterwerbslosen an den Erwerbslosen im europaweiten und internatio-

nalen Vergleich schlecht abschneidet.605 

Arbeitslosigkeit ist ein sehr komplexes Phänomen, das nicht nur die unmittelbar betroffe-

nen Menschen, sondern auch die Systeme der sozialen Sicherung belastet und so zu 

vielschichtigen Problemen führt. Zur Grundlegung der Betrachtung von Existenzgrün-

dungen aus der Arbeitslosigkeit soll im Folgenden ein Überblick über historische Ent-

wicklung, Ursachen, Formen und Auswirkungen von Arbeitslosigkeit sowie über Arbeits-

marktpolitik und arbeitsmarktpolitische Maßnahmen gegeben werden. Aufgrund der 

Komplexität des Themas können dabei nicht alle Punkte erschöpfend angesprochen 

werden. Der Schwerpunkt wird daher auf diejenigen Aspekte gelegt, die hinsichtlich des 

Fokus auf die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Existenzgründungen 

aus der Arbeitslosigkeit von besonderer Relevanz sind. 

 

3.1.1 Zur Arbeitslosigkeit – Eine terminologische und grundlagentheore-

tische Einordnung  

In diesem Abschnitt soll eine definitorische und grundlagentheoretische Einordnung der 

Thematik der Arbeitslosigkeit erfolgen, bei der zur kontextuellen Verortung auch Formen, 

Ursachen und Berechnung der Arbeitslosigkeit kurz dargestellt werden.  

 

3.1.1.1 Arbeit – Definition und Funktion 

Um eine Definition von Arbeitslosigkeit geben zu können, ist es zunächst sinnvoll, den 

Begriff Arbeit zu definieren. Das Zitat „Arbeit ist die Grundlage aller menschlicher Zivili-

sation“606 verdeutlicht die Relevanz und den Stellenwert, der der Arbeit als fundamenta-

lem Bestandteil des menschlichen Lebens zugemessen wird. Auch wenn sich Verständ-

nis und Bedeutung des Begriffes über die Zeit verändert haben, ist Arbeit noch immer 

zentraler Bestandteil unseres täglichen Lebens und unserer Existenz.607 Der Begriff Ar-

                                                

604  Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2016c). 
605  Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2014b, S. 22 ff.). 
606  Rifkin (2004, S. 55). 
607  Vgl. hierzu bspw. Frambach (2002, S. 226 ff.). 
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beit stammt vom mittelhochdeutschen Wort ‚arebeit’, was so viel wie Not, Mühsal bedeu-

tet.608 Umgangssprachlich wird Arbeit oft als das Gegenteil von Freizeit und Spiel ver-

standen: Beschäftigungen, die dem Zeitvertreib und Spaß dienen, werden unter Freizeit 

zusammengefasst, während Tätigkeiten, die zielgerichtet auf die Erfüllung bestimmter 

Verpflichtungen ausgerichtet sind, unter dem Arbeitsbegriff subsumiert werden. Die Bun-

deszentrale für politische Bildung definiert Arbeit als „eine spezifisch menschliche sowohl 

körperliche als auch geistige Tätigkeit, die vor allem dazu dient, die zur Existenzsiche-

rung notwendigen Mittel zu beschaffen.“609 Das Nachschlagewerk ‚Der Brockhaus‘ defi-

niert Arbeit als „bewusstes, zielgerichtetes Handeln des Menschen zum Zweck der Exis-

tenzsicherung wie der Befriedigung von Einzelbedürfnissen, zugleich wesentlicher 

Moment der Daseinserfüllung.“610 In unserer Gesellschaft wird der Begriff Arbeit fast aus-

schließlich in seiner ökonomischen Dimension als Erwerbsarbeit benutzt. Einem ent-

sprechenden Verständnis folgend gelten in Deutschland nach dem Sozialgesetzbuch III 

(SGB III) Personen als arbeitslos, wenn sie keine Erwerbstätigkeit ausüben.611 

Die obigen Definitionen verdeutlichen die Relevanz und Funktion von Arbeit für die fi-

nanzielle Existenzsicherung und ebenso als existential-anthropologische Grundkatego-

rie.612 Obwohl Arbeit oft als mühevoll und anstrengend beschrieben wird, ist es für die 

meisten Menschen trotzdem unerlässlich, Arbeit zu haben. Ein Zitat des deutschen 

Schriftstellers Thomas Mann hierzu konstatiert treffend: „Arbeit ist schwer, ist oft genug 

ein freudloses und mühseliges Stochern; aber nicht arbeiten, das ist die Hölle.“ Doch 

was macht die Funktion und Bedeutung von Arbeit aus, dass sich ihr Verlust so schwer-

wiegend auswirkt? Zweifellos ist die materielle Komponente der Existenzsicherung die 

offensichtlichste Funktion von Arbeit, doch daneben ist nicht zu vernachlässigen, dass 

Arbeit vielschichtige psychosoziale Funktionen erfüllt.  

Die folgende Auflistung zeigt die sechs Hauptfunktionen von Erwerbsarbeit nach Gid-

dens:613 

 Geld: Lohn bzw. Gehalt ist die Haupteinkunftsquelle der meisten Menschen, um 

ihre täglichen Bedürfnisse zu befriedigen. Beim Fehlen eines Einkommens ent-

stehen Ängste, diese Bedürfnisse nicht mehr ausreichend erfüllen zu können. 

                                                

608  Vgl. Dorsch (2013, S. 173). 
609  Bundeszentrale für politische Bildung (2016). 
610  Brockhaus (2005, S. 239).  
611  Die Legaldefinitionen der BA, wer als arbeitslos gilt, finden sich in § 16 und § 119 des SGB III, siehe 

hierzu auch Kapitel 3.1.2 Definition von Arbeitslosigkeit. 
612  Vgl. Frambach (2002, S. 226). 
613  Vgl. im Folgenden Giddens (2013, S. 286).  
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Nur wenige Menschen verfügen über ausreichende Mittel, den eigenen Lebens-

unterhalt langfristig ohne Arbeit zu sichern.  

 Aktivität: Die Beschäftigung liefert oft die Grundlage für den Erwerb und die Aus-

übung von Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie eine kollektive Sinn- und 

Zweckstruktur. Sie bietet eine strukturierte Umgebung, in der die Energien der 

Personen aufgehen können. Bei Verlust der Arbeit können die Gelegenheiten, 

solche Fähigkeiten ausüben zu können, eingeschränkt sein. 

 Abwechslung: Durch ihre Arbeit erleben Menschen Situationen, die sich von ih-

rer häuslichen Umgebung unterscheiden. Hieraus kann – selbst wenn die Arbeit 

wenig abwechslungsreich ist – eine gewisse Befriedigung gezogen werden.  

 Zeitstruktur: Arbeit läuft i.d.R. innerhalb einer vorgegebenen Zeitstruktur ab und 

dient dadurch als Orientierungsfaktor für eine dauerhafte zeitliche Strukturierung 

des Alltags. Bei den meisten erwerbstätigen Personen wird der Tagesablauf im 

Allgemeinen an den Rhythmus der Arbeit angepasst.  

 Soziale Kontakte: Der Arbeitsplatz schafft vielfach die Grundlage für Freund-

schaften und stellt Gelegenheiten zur Verfügung, über das enge soziale Umfeld 

von Familie und Freunden hinaus soziale Kontakte zu knüpfen, andere Men-

schen kennenzulernen und Dinge gemeinsam mit anderen zu tun.  

 Persönliche Identität/Status: Beschäftigung weist einem Menschen einen so-

zialen, anerkannten Status zu, der von wesentlicher Bedeutung für die persönli-

che Identität ist. Insbesondere bei Männern ist die eigene Selbstachtung eng ver-

bunden mit ihrer Rolle als Versorger der Familie. 

Die Befriedigung elementarer menschlicher Bedürfnisse ist somit entscheidend an Er-

werbsarbeit gebunden. Da die Organisation der Arbeit die gesamten Lebensverhältnisse 

einer Gesellschaft prägt, sind nicht nur die einzelnen Mitglieder einer Gesellschaft auf 

Arbeit angewiesen, auch die Gesellschaft selbst, die durch die feingliedrige Arbeitstei-

lung ihren kulturellen Stand bewahren und verbessern kann, benötigt den Beitrag der 

Arbeit ihrer Mitglieder. Arbeitslosigkeit ist in unserer heutigen Gesellschaft ein Massen-

problem, bei dem viele Menschen vom Arbeitsmarkt und somit von gesellschaftlich an-

erkannter Erwerbsarbeit und subjektiv-sinnstiftender Bedeutung ausgeschlossen 

sind.614 

                                                

614  Vgl. Breig/Leuther (2007, S. 20). 

http://de.wikipedia.org/wiki/Organisation
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3.1.1.2 Zur Definition von Arbeitslosigkeit 

Arbeitslosigkeit kann makroökonomisch definiert werden als „Ungleichgewicht am Ar-

beitsmarkt, bei dem die angebotene Art und Menge von Arbeitsleistungen die nachge-

fragte Art und Menge übersteigt, so dass ein Teil der arbeitswilligen und der arbeitsfähi-

gen Erwerbspersonen zeitweise keine Beschäftigung hat. Bei Arbeitslosigkeit spricht 

man auch von einer Unterauslastung des Produktionsfaktors Arbeit im Sinne von Unter-

beschäftigung, d.h., das verfügbare Angebot an Arbeitskräften (Arbeitskräftepotenzial) 

wird nicht im vollen Umfang zur Produktion von Gütern und Dienstleistungen herange-

zogen.“615 

Die Legaldefinitionen der Bundesagentur für Arbeit, wer in Deutschland als arbeitslos 

gilt, finden sich in § 16 und § 119 des SGB III. Den Wortlaut des § 119 SGB III zeigt die 

folgende Abbildung. 

                                                

615  Bundeszentrale für politische Bildung (2016a). 
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Abbildung 48: § 119 SGB III616 

 

Ist eine Person länger als ein Jahr arbeitslos, so gilt sie nach § 18 SGB III als langzeit-

arbeitslos. Die Begriffe Arbeitslosigkeit und Erwerbslosigkeit werden i.d.R. synonym ver-

wendet, so auch in der vorliegenden Arbeit. 

 

3.1.1.3 Zur Berechnung der Arbeitslosigkeit  

Die Ermittlung der Arbeitslosenstatistik, die darlegen soll, wie viele Personen tatsächlich 

in einem Land arbeitslos sind, gestaltet sich in der Praxis schwierig. Bei der Messung 

                                                

616  Sozialgesetzbuch III, § 119. 
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der Arbeitslosigkeit können verschiedene statistische Verfahren angewendet werden. 

Amtliche Zahlen über den Arbeitsmarkt liefern in Deutschland die Bundesanstalt für Ar-

beit (BA) und das Statistische Bundesamt. Während die BA die Zahl der registrierten 

Arbeitslosen auf der Basis von Verwaltungsdaten erfasst, berechnet das Statistische 

Bundesamt die Zahl der Erwerbslosen nach dem Konzept der International Labour Or-

ganization (ILO) auf Basis von Befragungsdaten. Zur internationalen Vergleichbarkeit 

von Arbeitslosigkeitszahlen hat die ILO eine Definition von Arbeitslosigkeit herausgege-

ben, die bereits in vielen Ländern Standard ist und die gerade im Zuge der Globalisierung 

immer mehr an Bedeutung gewinnt. Die ILO-Erwerbslosenstatistik basiert auf Selbstaus-

kunft und einer Stichprobenerhebung und legt eine einheitliche Definition von Erwerbs-

tätigkeit und Erwerbslosigkeit in der Arbeitskräfteerhebung (Labour Force Survey (LFS)) 

aller europäischen Länder zugrunde.617 Die Definition der ILO ist relativ weit gefasst, 

nach ihrem Labour-Force-Konzept gelten Personen als erwerbslos, die ohne Arbeit sind, 

für den Arbeitsmarkt verfügbar sind (hierunter wird eine Arbeitsaufnahme in den nächs-

ten zwei Wochen verstanden) und aktiv in den letzten vier Wochen nach Arbeit gesucht 

haben.618  

Demgegenüber erfasst die Arbeitslosenquote, die von der BA erhoben wird, die re-

gistrierte Arbeitslosigkeit. Sie ist der prozentuale Anteil der registrierten Arbeitslosen an 

den Erwerbspersonen einer Volkswirtschaft. Die Anzahl der Erwerbspersonen ist das 

Arbeitskräftepotential einer Volkswirtschaft, als Nichterwerbspersonen gelten alle Perso-

nen, „die auf keinerlei Erwerb gerichtete Tätigkeit ausüben, wie etwa Kinder, Schüler, 

Studenten sowie nicht berufstätige Hausfrauen, Rentner, Pensionäre usw.“619 Wie die 

nachfolgende Grafik veranschaulicht, setzt sich die Zahl der Erwerbspersonen aus den 

abhängig Beschäftigten, den Selbständigen und den registrierten Arbeitslosen zusam-

men. 

 

                                                

617  Vgl. Konle-Seidl (2009, S. 1 f.). 
618  Vgl. ILO (2008, S. 445 ff.). 
619  Wagenblaß (2008, S. 19). 
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Abbildung 49: Begriffssystematik des Arbeitsmarkts620 

 

Die ‚registrierte Arbeitslosigkeit’ setzt sich aus allen Personen zusammen, die nach           

§ 119 SGB III als arbeitslos gelten, erfasst also alle Personen, die weniger als 15 Stun-

den in der Woche arbeiten, aber mehr arbeiten wollen, jünger als 65 sind und dem Ar-

beitsmarkt zu Verfügung stehen. D.h. es zählt nicht als arbeitslos, wer an Maßnahmen 

der BA teilnimmt (z.B. Trainingsmaßnahmen, Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen) oder 

sich mit Hilfe von Überbrückungsgeld, Einstiegsgeld oder Existenzgründungszuschuss 

bzw. dem Gründungszuschuss selbständig gemacht hat. Insbesondere da Teilnehmer 

an Weiterbildungsmaßnahmen nicht mitgezählt werden, wird die Zahl der registrierten 

Arbeitslosen häufig als zu niedrig kritisiert. Um die Statistik von saisonalen Schwankun-

gen bspw. im Bau- und Gaststättengewerbe sowie in der Landwirtschaft zu bereinigen, 

wird zusätzlich eine ‚saisonbereinigte Arbeitslosenzahl’ vorgelegt, um so jahreszeitlich 

unabhängige Trends bestimmen zu können. Daher liegt die saisonbereinigte Arbeitslo-

senzahl im Winter niedriger, im Sommer höher als die aktuelle Zahl. Die Berichterstat-

tung in den Medien konzentriert sich vor allem auf die saisonbereinigte Arbeitslosenzahl 

bzw. -quote. 

Die nachfolgende Grafik verdeutlicht die Unterschiede der beiden Erhebungsformen der 

BA und des Statistischen Bundesamtes: 

                                                

620  Quelle: In Anlehnung an Mussel/Pätzold (2012, S. 29).  
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Abbildung 50: Erwerbslose nach dem ILO-Konzept vs. registrierte Arbeitslose621 

 

Die nach dem ILO-Konzept gemessene Arbeitslosigkeit ist in den meisten Ländern höher 

als die Zahlen, die nach nationalen Standards gemessen werden, in Deutschland aller-

dings ist die registrierte Arbeitslosigkeit höher als die vom Statistischen Bundesamt nach 

ILO-Standards ermittelte Arbeitslosigkeit. Dabei sind die Erwerbslosen nach dem ILO-

Konzept nicht einfach eine Teilmenge der registrierten Arbeitslosen. Jedes Konzept er-

fasst in hohem Maße auch Personen, die vom anderen Konzept nicht berücksichtigt wer-

den. Die Unterschiede folgen aus verschiedenen Erhebungsmethoden (Stichprobenbe-

fragung der Bevölkerung gegenüber Meldung bei der Agentur für Arbeit) und 

unterschiedlichen Konkretisierungen von Begriffsmerkmalen der Arbeitslosigkeit.622 Ge-

meinsam haben sowohl das nationale Konzept als auch das internationale Konzept, 

dass sie das gesamte Ausmaß der tatsächlich bestehenden Arbeitslosigkeit nicht voll-

ständig erfassen. 

Neben der registrierten Arbeitslosigkeit gibt es die so genannte ‚stille Reserve‘, sie be-

ziffert den verdeckten Teil der gesamtwirtschaftlichen Unterbeschäftigung. Mit der stillen 

Reserve sind Personen gemeint, die zwar nicht arbeitslos gemeldet sind und keinen An-

spruch auf Arbeitslosenunterstützung haben, jedoch Arbeit suchen. Dies sind z.B. Haus-

frauen, die bisher keiner Berufstätigkeit nachgegangen sind, Schüler und Studenten, die 

ihre Abschlüsse aufgrund schlechter Arbeitsmarktbedingungen hinauszögern, Rentner, 

die vorzeitig aus dem Erwerbsleben ausgeschieden sind, oder auch Arbeitskräfte, die 

                                                

621  Quelle: Statistisches Bundesamt (2006). 
622  Vgl. Hartmann/Riede (2005, S. 305 ff.). 
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sich entmutigt aus dem Arbeitsmarkt zurückgezogen haben.623 Die stille Reserve wird in 

Deutschland 2014 auf 1,29 Millionen Menschen geschätzt.624  

 

3.1.1.4 Zu Formen und Ursachen der Arbeitslosigkeit 

Klauder konstatierte 1999, als sich die Arbeitslosigkeit in Deutschland auf einem Höhe-

punkt befand: „Seit die registrierte Arbeitslosigkeit im Jahre 1975 erstmals in der Nach-

kriegsgeschichte die „Millionenschwelle“ wieder übersprang, ist Massenarbeitslosigkeit 

zu einem gesellschaftlichen Tatbestand geworden. Drehte sich die Diskussion um die 

Ursachen in den siebziger und frühen achtziger Jahren noch größtenteils um die 

„Ölschocks“ und die darauf folgende Verteuerung von Produktionsfaktoren, so offenbar-

ten spätestens die bitteren Erfahrungen des gerade zu Ende gegangenen Jahrzehnts 

die Komplexität und Vielschichtigkeit des Dauerphänomens anhaltender Arbeitslosigkeit 

in unserer Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung.“625 Zur Strukturierung dieser Komple-

xität wird im Folgenden versucht einen Überblick über die Ansätze zur Erklärung der 

Arbeitslosigkeit und ihrer Ursachen zu skizzieren.  

Entsprechend den Ursachen können verschiedene Formen von Arbeitslosigkeit unter-

schieden werden. Zunächst lassen sich subjektive und objektive Arbeitslosigkeit vonei-

nander abgrenzen. Die folgende Abbildung bietet einen schematischen Überblick über 

die Formen der Arbeitslosigkeit:  

 

 

Abbildung 51: Formen der Arbeitslosigkeit626 

                                                

623  Vgl. bspw. Bäcker et al. (2010, S. 487 f).  
624  Vgl. Fuchs et al. (2014, S. 8).  
625  Klauder (1999, S. 15).  
626  In Anlehnung an Wagenblaß (2008, S. 25). 
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Unter ‚subjektiver Arbeitslosigkeit’ wird Arbeitslosigkeit verstanden, die in der Person des 

Arbeitnehmers begründet liegt. Dies können z.B. persönlich verschuldete Tatsachen 

sein, warum ein Arbeitnehmer keine Anstellung hat, wie z.B. Unehrlichkeit, Unzuverläs-

sigkeit oder Verstoß gegen Firmenregelungen. Ebenso können auch persönlich unver-

schuldete Begebenheiten zum Arbeitsplatzverlust führen, wie bspw. eine Erkrankung, 

die zur Berufs- oder Erwerbsunfähigkeit führt. Die persönlich verschuldete und unver-

schuldete Arbeitslosigkeit wird in der Literatur unter dem Begriff subjektive Arbeitslosig-

keit subsumiert, oft wird subjektive Arbeitslosigkeit auch als unechte Arbeitslosigkeit be-

zeichnet.627 Hat die Arbeitslosigkeit hingegen Ursachen, die nicht in der Person des 

Arbeitnehmers, sondern im Wirtschaftsgeschehen begründet liegen, wird von ‚objektiver 

Arbeitslosigkeit’ gesprochen.628 Nach der periodischen Dauer sowie der Ursache können 

hier friktionelle, saisonale, konjunkturelle und strukturelle Arbeitslosigkeit voneinander 

abgrenzt werden. 

Unter ‚friktioneller Arbeitslosigkeit’ oder auch Sucharbeitslosigkeit wird eine temporär un-

vermeidliche Arbeitslosigkeit verstanden, die beim Übergang von einer Arbeitsstelle zur 

nächsten entsteht. Da es sich beim Arbeitsmarkt nicht um einen stationären Zustand 

handelt, wird es – selbst wenn genügend Arbeitsplätze für alle Arbeitskräfte vorhanden 

sind – immer Menschen geben, die sich gerade in der Zeitspanne zwischen der Aufgabe 

der vorherigen und der Aufnahme einer neuen Tätigkeit befinden. Sie ist definitionsge-

mäß relativ kurzfristig (etwa bis drei Wochen) und ein auch in Phasen einer Vollbeschäf-

tigung unvermeidlicher Restbestand an Arbeitslosigkeit. Friktionelle Arbeitslosigkeit stellt 

weder ökonomisch noch sozial ein besonderes Problem dar, da sie als notwendige Vo-

raussetzung zur optimalen Allokation der Arbeitskräfte anzusehen ist. Sie kann durch 

verbesserte Informationen, erhöhte Transparenz am Arbeitsmarkt und eine effiziente Ar-

beitsvermittlung auf ein niedriges Niveau (0,5-2% des Arbeitskräftepotentials) gesenkt 

werden. Da es sich i.d.R. um Personen handelt, die vorher beschäftigt waren und daher 

unterstützungsberechtigt sind, wird die friktionelle Arbeitslosigkeit in den statistischen 

Erhebungen fast vollständig erfasst.629  

‚Saisonale Arbeitslosigkeit’ ergibt sich, wenn die Produktionssektoren und somit die Be-

schäftigungsschwankungen in hohem Ausmaß von natürlichen Schwankungen der kli-

matischen Bedingungen im Jahresverlauf oder von Nachfrageschwankungen abhängig 

                                                

627  Vgl. hierzu Hinz (2007, S. 9).  
628  Vgl. Wagenblaß (2008, S. 23). 
629  Vgl. zu friktioneller Arbeitslosigkeit Rothschild (1994, S. 2) und (1990, S. 24 f.).  
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sind. Dies betrifft z.B. die Landwirtschaft und das Baugewerbe im Winter oder den Gast-

ronomie- und Touristikbereich außerhalb der Hauptsaison. Bezüglich der zeitlichen 

Dauer ist sie im Vergleich zur friktionellen Arbeitslosigkeit als länger einzustufen. Hin-

sichtlich der Arbeitslosigkeitsproblematik in Deutschland ist die saisonale Arbeitslosigkeit 

von nachrangiger Relevanz, was u.a. auf einen massiven Beschäftigungsrückgang im 

primären Sektor zurückzuführen ist.630 Dessen ungeachtet ist ihre Reduzierung sowohl 

aus Produktivitäts- als auch aus individuellen Einkommensgründen wünschenswert. Als 

Möglichkeit zur Reduktion ist hier bspw. die gleichmäßigere Verteilung der Arbeit über 

das Jahr, z.B. durch die Subventionierung von Winterbaumethoden oder die Kombina-

tion von alternativen Saisonberufen (Skilehrer und Tennislehrer) zu nennen.631 

Die weitaus ernsteren und aus beschäftigungspolitischer Sicht relevanteren Formen der 

Arbeitslosigkeit sind vor allem die konjunkturelle und die strukturelle Arbeitslosigkeit.  

‚Konjunkturelle Arbeitslosigkeit’ ist eine Folge von Schwankungen im Konjunkturzyklus. 

Konjunkturschwankungen äußern sich in einer zu- bzw. abnehmenden Nachfrage nach 

Wirtschaftsgütern, d.h. in rezessiven Jahren besteht eine im „Verhältnis zu den vorhan-

denen Produktionsmöglichkeiten unzureichende güterwirtschaftliche Gesamtnach-

frage“632, die zu einer Nachfrageschwäche am Arbeitsmarkt führt. Werden aufgrund der 

abgeschwächten Konjunktur Arbeitskräfte entlassen, wird von konjunktureller Arbeitslo-

sigkeit gesprochen.633 Von dem Anstieg der konjunkturellen Arbeitslosigkeit sind i.d.R. 

breite Teile einer Volkswirtschaft für längere Zeit (ca. zwei bis drei Jahre) betroffen, da 

sich ein konjunktureller Abschwung tendenziell zusätzlich selbst beschleunigt. Durch die 

nicht zu unterschätzende Dauer der konjunkturellen Arbeitslosigkeit kann es bei den Be-

troffenen zu sozialem Statusverlust, psychischem Stress sowie zu Qualifikationsverlus-

ten kommen, die einen späteren Wiedereintritt in den Arbeitsmarkt erschweren. Der An-

satz, dass Arbeitslosigkeit durch eine zu geringe gesamtwirtschaftliche Nachfrage 

entsteht, basiert auf der keynesianischen Beschäftigungstheorie,634 die auf den briti-

schen Ökonomen John Maynard Keynes (1883-1946) zurückgeht. Die konjunkturelle Ar-

beitslosigkeit ist demzufolge essentielles Element des Konjunkturzyklus, und zu ihrer 

                                                

630  Vgl. Trube (1997, S. 29 f.).  
631  Vgl. Rothschild (1994, S. 3). 
632  Sesselmeier/Funk/Waas (2010, S. 44).  
633  Vgl. Wagenblaß (2008, S. 23). 
634  Vgl. hierzu ausführlich z.B. Keller (2008, 298 ff.).  
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Bekämpfung dienen die klassischen Maßnahmen einer expansiven Fiskal- und Geldpo-

litik zur Hebung der Nachfrage sowie Maßnahmen der Stabilitätspolitik zur Abschwä-

chung von Konjunkturschwankungen.635 

Unter ‚struktureller Arbeitslosigkeit’ werden verschiedene z.T. recht unterschiedliche Ty-

pen der Arbeitslosigkeit subsumiert. Gleichzeitig ist die strukturelle Arbeitslosigkeit ein 

Sammelbegriff für verschiedene Formen der mangelnden Übereinstimmung von Ange-

bot und Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt. Je nach Ursache sind besondere Arten der 

strukturellen Arbeitslosigkeit zu unterscheiden, wie z.B. die technologische Arbeitslosig-

keit, bei der – bedingt durch technischen Fortschritt (bspw. durch Automatisierung) – 

bestimmte Arbeitsplätze obsolet werden. Im Gegensatz zu saisonalen oder konjunktur-

bedingten Schwankungen kann es innerhalb einer Wirtschaftsstruktur636 zu Veränderun-

gen kommen die längerfristiger Natur sind, wie das fast gänzliche Verschwinden ganzer 

Wirtschaftszweige (z.B. dem Bergbau). Strukturelle Arbeitslosigkeit kann auch durch 

Wandlungen in der Wirtschaftsstruktur auftreten, wenn Arbeitskräfteangebot und Arbeits-

kräftenachfrage regional oder qualifikatorisch voneinander abweichen. Sie kann auch 

verschiedene Personengruppen betreffen, hier seien Jugendarbeitslosigkeit oder die Ar-

beitslosigkeit älterer Personen genannt. Auch Billigimporte aus dem Ausland, wie in der 

Bekleidungsindustrie, können zu struktureller Arbeitslosigkeit führen. Generell sind die 

zunehmende Globalisierung und somit die weltweite Arbeitsteilung oft die Ursache für 

Strukturveränderungen im Inland, die zu Arbeitsplatzabbau führen. Auch politische Ver-

änderungen (z.B. die Wiedervereinigung in Deutschland) können zu struktureller Arbeits-

losigkeit führen. Strukturelle Arbeitslosigkeit unterscheidet sich von konjunktureller Ar-

beitslosigkeit vor allem darin, dass nicht eine generelle Nachfrageschwäche besteht, 

sondern dass nur bestimmte Regionen oder Branchen von der Arbeitslosigkeit betroffen 

sind. Besonders betroffen sind z.B. Gegenden mit ehemals industrieller Monokultur (z.B. 

Ruhrgebiet, Saarland), strukturschwache ländliche Regionen (z.B. Mecklenburg-          

                                                

635  Vgl. Rothschild (1994, S. 3) und (1990, S. 26). Entgegen der keynesianischen Theorie ist aus neoklas-
sischer Sicht der Lohn der entscheidende Faktor des Arbeitsmarkts. Arbeitslosigkeit stellt gesamtwirt-
schaftlich gesehen ein Marktungleichgewicht dar, das nach (neo-)klassischer Ansicht nur abgebaut 
werden kann, wenn die Löhne sinken oder wenn sich das Arbeitskraftangebot verringert. Danach gäbe 
es praktisch keine Arbeitslosigkeit, wenn der Lohn nur gering genug wäre. Die real existierende Ar-
beitslosigkeit wird nach neoklassischer Sichtweise durch staatliche Interventionen erklärt, mit denen 
durch Lohnnebenkosten, die Einführung von Mindestlöhnen oder andere Eingriffe in den Markt die 
Nachfrage nach Arbeitskräften gesenkt wird. Neoklassische Lösungsansätze für den Abbau von Ar-
beitslosigkeit sind demzufolge Abbau von Lohn-Rigiditäten durch Öffnungsklauseln in Tarifverträgen, 
eine Verringerung des Arbeitslosengeldes, damit es sich lohnt ,auch geringer bezahlte Tätigkeiten an-
zunehmen, und Deregulierung des Arbeitsmarktes (z.B. Lockerung des Kündigungsschutzes). Zum   
neoklassischen Ansatz vgl. Steinforth/Brüdermüller (2004, S. 79 ff.). 

636  Unter Wirtschaftsstruktur versteht man die innere Gliederung bzw. den Aufbau einer Volkswirtschaft, 
vgl. Wagenblaß (2008, S. 24). 
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Vorpommern, Ostfriesland, Bayrischer Wald) oder Regionen mit anhaltenden Struktur-

problemen (z.B. im Bereich Werften/Schiffsbau oder der Stahlindustrie).637 Bei struktu-

reller Arbeitslosigkeit besteht daher nicht zwingend ein Mangel an Arbeitsplätzen, das 

Problem liegt vornehmlich darin begründet, dass die Art der Arbeitsplätze sowie die Qua-

lifikation der Arbeitslosen oder die geographische Lage nicht übereinstimmen. „Da so-

wohl die technischen und örtlichen Charakteristika der Arbeitsplätze sowie die Qualifika-

tionen (Humankapital) und Wohnorte der Arbeitskräfte relativ ‚festgefroren‘ sind, kann 

diese mangelnde Kongruenz zwischen Arbeitsplätzen und Arbeitskräften nicht rasch und 

nicht leicht überbrückt werden. Daher die Tendenz der strukturellen Arbeitslosigkeit, län-

gerfristiger Natur zu sein.“638 Erschwerend kommt hinzu, dass sich die zunehmende 

strukturelle Arbeitslosigkeit konjunkturschwächend auswirkt, da die Nachfrage nach 

Konsumgütern geschwächt wird und dies wiederum zur Erhöhung der konjunkturellen 

Arbeitslosigkeit führt.  

Maßnahmen gegen strukturelle Arbeitslosigkeit liegen vor allem darin, die berufliche und 

örtliche Mobilität der Arbeitssuchenden sowie die Flexibilität der Arbeitsplätze zu erhö-

hen und eine bedarfsgerechtere Anpassung der Ausbildung zu realisieren. Dies ge-

schieht z.B. durch die Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik,639 wie Schulungen, 

Umschulungen und Wohnungsbeihilfen.640   

 

3.1.2 Zu Entwicklung und Ursachen der Arbeitslosigkeit in Deutschland 

Die Ursachen für Arbeitslosigkeit in Deutschland sind vielschichtig. Um eine – wenn auch 

nur kurze – Ursachenanalyse zu ermöglichen, soll zunächst die Entwicklung der Arbeits-

losigkeit der letzten sechzig Jahre aufgezeigt werden.  

Bei der Betrachtung der Entwicklung der Arbeitslosigkeit in Deutschland seit den 1950er 

Jahren wird deutlich, dass die Arbeitslosenzahlen nicht proportional, sondern im Wesent-

lichen in Sprüngen (nach Rezessionen) angestiegen sind. Zu diesen Rezessionen, nach 

denen die Arbeitslosigkeit zwar wieder gesunken ist, jedoch nie wieder das vorherige 

Niveau erreichte, zählen der Rückgang des Bruttoinlandsprodukts 1966, die beiden Öl-

krisen 1974 und 1981/82 sowie die Rezession 1993 in Folge der Wiedervereinigung.641 

                                                

637  Vgl. Keller (2008, S. 309).  
638  Rothschild (1994, S. 3 f.). 
639  Zu den Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik siehe auch Kapitel 3.2.4.3 Maßnahmen und Instru-

mente der aktiven Arbeitsmarktpolitik. 
640  Zur weiteren Vertiefung der strukturellen Arbeitslosigkeit siehe Rothschild (1994, S. 118 ff.).  
641  Vgl. Borckholder (2007, S. 51). 
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Ein weiterer starker Anstieg der Arbeitslosigkeit erfolgte durch den internationalen Kon-

junktureinbruch in Folge der Anschläge des 11. September 2001. Seit Anfang 2006 kön-

nen erfreulicherweise sinkende Arbeitslosenzahlen beobachtet werden. 

Die nachfolgende Grafik verdeutlicht die Entwicklung der saisonbereinigten Arbeitslo-

senzahlen in Deutschland von 1950 bis 2015. 

 

 

Abbildung 52: Entwicklung der Arbeitslosigkeit in Deutschland642  

 

In der Bundesrepublik Deutschland waren Anfang der 1950er Jahre fast 2 Millionen Men-

schen als arbeitslos registriert. Der Arbeitsmarkt der sechziger Jahre zeichnete sich – 

mit Ausnahme der Jahre 1967/68, in denen die Arbeitslosigkeit in Deutschland bis über 

2% anstieg – durch eine hohe Stabilität mit Arbeitslosenquoten deutlich unter einem Pro-

zent aus. Im Sommer 1962 ließen Wirtschaftswunder und Wiederaufbau die Arbeitslo-

senzahl auf unter 100.000 sinken, und die Arbeitslosenquote in Deutschland erreichte 

mit 0,4 Prozent ihren historischen Tiefstand.643 

                                                

642  Quelle: Bundesagentur für Arbeit (2016c).  
643  Vgl. Sesselmeier/Blauermel (1997, S.13). 
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Mitte der 1970er Jahre (1973/74) ließ die erste Ölkrise das Wirtschaftswachstum um 

4,7% schrumpfen und führte so zu einem Anstieg der Arbeitslosenquote innerhalb eines 

Jahres von 1,6% im Januar 1973 auf 2,7% im Januar 1974. Im Januar 1975 waren erst-

mals seit 1955 wieder mehr als eine Million Menschen arbeitslos.644 

Durch die zweite Ölkrise und die damit verbundene Ölpreisexplosion sank das Wirt-

schaftswachstum 1981 auf fast Null und 1982 auf etwa minus ein Prozent. Im November 

1982 waren erstmals mehr als zwei Millionen Menschen arbeitslos. Mitte der 1980er 

Jahre stabilisierte sich die Arbeitslosenquote und sank sogar wieder etwas ab. Zu Beginn 

der 1990er Jahre bedeutete die Wiedervereinigung für Westdeutschland zunächst einen 

Boom und für Ostdeutschland einen hohen Abbau an Arbeitskräften. In der darauf fol-

genden Rezession stieg die Zahl der Arbeitslosen (nunmehr einschließlich der neuen 

Bundesländer) im Januar 1992 erstmals über drei Millionen und im Januar 1994 über 

vier Millionen. Während der 1990er Jahre nahm die Arbeitslosigkeit kontinuierlich zu, bis 

im Januar 1998 mit 4.823.200 Erwerbslosen der bislang höchste Arbeitslosenstand er-

reicht wurde. 1998 bis 2001 erlebte der neue Markt einen Boom, und die Arbeitslosen-

quote sank von 11,1% im Jahresdurchschnitt 1998 auf 9,4% im Jahr 2001. 

Der internationale Konjunktureinbruch in Folge der Anschläge des 11. September 2001  

schwächte die stark exportorientierte deutsche Wirtschaft. Im Januar 2005 überstieg die 

Arbeitslosenzahl erstmals in der deutschen Nachkriegsgeschichte die Fünf-Millionen-

Grenze.645  

Im konjunkturellen Aufschwung der Jahre 2006/07 allerdings wurden mehr Vollzeit-Be-

schäftigungsverhältnisse geschaffen und das Arbeitsvolumen nahm stärker zu als in 

früheren Jahren mit ähnlich kräftigem Wirtschaftswachstum.646 Im Jahresmittel lag die 

Arbeitslosenzahl 2007 wieder unter vier Millionen und sank auch 2008 weiter. Die 2007 

begonnene Banken- und Finanzkrise, die sich weltweit in Verlusten und Insolvenzen bei 

Unternehmen der Finanzbranche äußerte, erreichte ab Ende des Jahres 2008 auch die 

Realwirtschaft. Doch der deutsche Arbeitsmarkt erwies sich trotz des Konjunkturein-

bruchs als relativ robust, und die Arbeitslosigkeit stieg 2009 um ‚nur‘ 160.000 Personen 

auf etwa 3,5 Millionen im Jahresmittel an.647 

                                                

644  Vgl. hierzu Handelsblatt (2005). 
645  Vgl. Handelsblatt (2005). 
646  Vgl. Bach et al. (2008, S. 1). 
647  Vgl. Fuchs et al. (2010, S. 1). Gründe hierfür sind u.a. die Kurzarbeit und flexible Arbeitszeitmodelle, 

durch die die Beschäftigten in den Unternehmen während der Krise gehalten werden konnten.  Vor    
allem in Bereichen mit hohem Fachkräftemangel waren sich viele Unternehmen der Problematik offen-
bar bewusst und haben Beschäftigte auch in der Krise gehalten, vgl. Möller (2010, S. 9 ff.). Als weiterer 
Grund für den relativ stabilen Arbeitsmarkt während der Krise werden die strukturellen Wirkungen der 
Hartz-Reformen gesehen. 
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Auf die Konjunkturkrise folgt seit Mitte 2009 eine wirtschaftliche Erholung. Die wesentli-

chen Impulse dieser Entwicklung kommen aus den Bereichen Export und Investitionen. 

Neben den dadurch konjunkturbedingt sinkenden Arbeitslosenzahlen setzt sich auch der 

Trend der sinkenden strukturellen Arbeitslosigkeit fort, wofür das Verhältnis von offenen 

Stellen zu Arbeitslosen sowie der Zusammenhang von Arbeitslosenquote und Inflation 

sprechen.648 Im Oktober 2010 sanken die Arbeitslosenzahlen erstmals seit Anfang der 

1990er Jahre wieder unter drei Millionen649 und konnten sich auf diesem Niveau stabili-

sieren.650 Ein großes Problem besteht allerdings weiterhin bei den Langzeiterwerbslo-

sen. Obwohl diese in Deutschland so stark zurückgingen wie in keinem anderen OECD-

Land ist der Anteil an den Erwerbslosen mit 44,7%  im europaweiten und internationalen 

Vergleich immer noch sehr ausgeprägt.651 

Die Veränderungen auf dem deutschen Arbeitsmarkt sind zum einen auf den Struktur-

wandel zurückzuführen, der sich durch eine Abnahme der Anzahl der Erwerbstätigen im 

primären und sekundären Wirtschaftssektor und eine Zunahme der Erwerbstätigen im 

tertiären Sektor652 widerspiegelt, und zum anderen in der Veränderung der wirtschaftli-

chen Rahmenbedingungen. Der Anteil struktureller Arbeitslosigkeit in Deutschland wird 

auf ca. 85% geschätzt womit Deutschland im Vergleich zu anderen Ländern eine hohe 

Persistenz der Arbeitslosigkeit aufweist.653  

Die Arbeitslosenquote wird stark von der konjunkturellen Arbeitslosigkeit der Vorperioden 

beeinflusst, aber sie weist darüber hinaus auch eine hohe Beharrungstendenz (‚Hyste-

resis‘) auf. „Der Ausdruck Hysteresis stammt aus der Physik und bezeichnet dort das 

Phänomen, dass eine bestimmte Größe auch nach ihrem Wegfallen verzögerte Dauer-

wirkungen (‚Persistenzphänomene‘) hinterläßt. Im Zusammenhang mit der Arbeitslosig-

keit bedeutet Hysteresis, auf die allereinfachste Form gebracht: ‚Du bist arbeitslos, weil 

Du arbeitslos bist‘.“654 Damit ist gemeint, dass Arbeitslosigkeit selbst dazu führt, dass die 

Arbeitslosen arbeitslos bleiben. Je länger die Arbeitslosigkeit dauert, desto mehr wird sie 

                                                

648  Vgl. Fuchs et al. (2010a, S. 2) und Boysen-Hogrefe et al. (2010, S. 65 ff.). 
649  Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2010, S. 11). 
650  Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2016c). 
651  Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2014, S. 22 ff.). 
652  In der volkswirtschaftlichen Theorie werden drei Wirtschaftssektoren differenziert, der primäre Sektor 

(Landwirtschaft), der sekundäre Sektor (Industrie, Handwerk) und der tertiäre Sektor (Dienstleistun-
gen). In der Drei-Sektoren-Hypothese, formuliert vom französischen Ökonom Jean Fourastié (1907-
1990), wird behauptet, dass im langfristigen Entwicklungsprozess aller Volkswirtschaften der primäre 
Sektor an Bedeutung verliert, der sekundäre zunächst wächst, aber dann auch an Bedeutung verliert, 
und der Anteil des tertiären Sektors schließlich überwiegen wird. Der Anteil der Erwerbstätigen im pri-
mären Sektor liegt heute in Deutschland nur noch bei etwa drei Prozent, vgl. z.B. Hardes/Uhly (2007, 
S. 164). 

653  Vgl. Berthold/Berchem (2005, S. 16) und Boysen-Hogrefe et al. (2010, S. 65 ff.). 
654  Rothschild (1994, S. 123 f.). 
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zum Grund, keine Anstellung mehr zu finden, wodurch die Vermittelbarkeit des Arbeits-

losen sinkt. Länger andauernde Arbeitslosigkeit führt oft zu Qualifikationsverlusten und 

‚brandmarkt‘ eine Person in gewisser Hinsicht, so dass Unternehmen es vorziehen, Per-

sonen einzustellen, die noch beschäftigt sind oder nur kurz arbeitslos waren. Durch 

wachsende und länger andauernde Arbeitslosigkeit wächst die Gruppe der Langzeitar-

beitslosen, und so verschärft sich durch Qualifikationsdefizite und die damit einherge-

hend sinkende Vermittelbarkeit einer stetig steigenden Basis von Arbeitssuchenden das 

Problem der Arbeitslosigkeit weiter.655   

Von Langzeitarbeitslosigkeit sind neben gering Qualifizierten insbesondere ältere Arbeit-

nehmer betroffen.656 Weitere gesellschaftliche Gruppen, die besonders stark von Arbeits-

losigkeit betroffen sind, sind Jugendliche657 und Personen mit ausländischer Herkunft.658  

Im Bereich der Jugendarbeitslosigkeit spricht man von zwei Schwellen, an denen für 

Jugendliche das Risiko, arbeitslos zu werden, besonders hoch ist. 

 

 Schwelle 1: Der Übergang von der schulischen Ausbildung zur Berufsausbildung 

oder direkt in ein Arbeitsverhältnis. 

 Schwelle 2: Der Übergang nach Abschluss der Berufs- oder auch Hochschulaus-

bildung in ein Arbeitsverhältnis.659 

 

Beim Übergang von der Schulausbildung in die berufliche Ausbildung werden viele Ju-

gendliche aus zwei Hauptursachen arbeitslos. Zum einen geht die Ausbildungsbereit-

schaft der Betriebe zurück, so dass viele Jugendliche keinen Ausbildungsplatz bekom-

men, oder zumindest nicht den Ausbildungsplatz, den sie sich wünschen. Viele 

Lehrstellen bleiben allerdings unbesetzt, weil keine geeigneten Bewerber vorhanden 

sind. Hier schließt sich die zweite Hauptursache an: Viele Jugendliche bringen nicht die 

nötigen Voraussetzungen für eine Ausbildung mit, etwa 80.000 Jugendliche verlassen 

                                                

655  Vgl. hierzu Rothschild (1994, S. 124). 
656  Vgl. Berthold (2005, S. 26). 
657  In der Arbeitslosenstatistik gelten die bis zu 20-Jährigen als Jugendliche. Hinsichtlich langer Schul- und 

Ausbildungszeiten erscheint es heute allerdings sinnvoll, die Altersgruppe der bis 30-Jährigen ebenso 
mit einzubeziehen. 

658  Vgl. Baumann (2010, S. 40). 
659  Vgl. hierzu Bäcker et al. (2010, S. 505).  
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jedes Jahr die Schule, ohne zumindest einen Hauptschulabschluss gemacht zu ha-

ben.660 Das Risiko, arbeitslos zu werden – und es dauerhaft zu bleiben –, betrifft beson-

ders Jugendliche ohne oder mit niedrigem Schulabschluss und mit geringer beruflicher 

Qualifikation. Doch auch trotz abgeschlossener Berufsausbildung ist es für Jugendliche 

schwierig Arbeit zu finden. Neben den Problemen beim Übergang aus der Schule in die 

Ausbildung stellt zunehmend die ‚zweite Schwelle‘, also der Übergang nach der Ausbil-

dung in ein Arbeitsverhältnis, ein Problem dar. Die Dauer der Sucharbeitslosigkeit nach 

der Ausbildung nimmt zu. Der Einstieg in ein festes Arbeitsverhältnis verzögert sich bzw. 

gelingt in immer weniger Fällen, viele Berufseinsteiger werden unter dem Vorwand man-

gelnder Berufserfahrung und fehlender Qualifizierung zunehmend in prekäre Beschäfti-

gungsverhältnisse661 gedrängt. Hinzu kommt, dass bei Entlassungen in Unternehmen 

die jungen Arbeitnehmer oft als erste gehen müssen, da sie häufig diejenigen sind, die 

am kürzesten im Unternehmen sind und zudem die wenigsten sozialen Verpflichtungen 

haben. Jugendarbeitslosigkeit ist ein nicht zu unterschätzendes Problem, das allerdings 

in Deutschland von der Statistik der BA nicht umfassend abgebildet wird, so dass die 

Gefahr besteht, dass das Ausmaß der Jugendarbeitslosigkeit in der Öffentlichkeit unter-

schätzt wird.662 Für den Bereich der Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit spielen 

Jugendliche allerdings nur eine sehr untergeordnete Bedeutung.663 

Im Unterschied zu jüngeren Arbeitnehmern ist zwar das Zugangsrisiko664 für ältere Ar-

beitnehmer eher gering, als Gründe hierfür sind u.a. die gesetzlichen und vor allem ta-

riflichen Kündigungsschutzbestimmungen, der informelle Senioritätsschutz sowie die 

Möglichkeit, in die Erwerbsunfähigkeit oder eine vorgezogene Altersrente auszugliedern 

oder (ab 58 Jahren) Arbeitslosengeld beziehen zu können, ohne dem Arbeitsmarkt zur 

                                                

660  Vgl. DGB (2008, S. 2). 
661  „Als prekär kann ein Erwerbsverhältnis bezeichnet werden, wenn die Beschäftigten aufgrund ihrer Tä-

tigkeit deutlich unter ein Einkommens-, Schutz- und soziales Integrationsniveau sinken, das in der Ge-
genwartsgesellschaft als Standard definiert und mehrheitlich anerkannt ist. Prekär ist Erwerbsarbeit 
auch, sofern sie subjektiv mit Sinnverlusten, Anerkennungsdefiziten und Planungsunsicherheit in ei-
nem Ausmaß verbunden ist, das gesellschaftliche Standards deutlich unterschreitet.“ Siehe Brink-
mann/Dörre/Röbenack (2006, S. 17).  

662  Die Zahl der 15- bis 25jährigen, die arbeitslos gemeldet waren, lag im Dezember 2014 bei 222.044 
Personen. Bei der Erfassung der Arbeitslosenzahlen werden Jugendliche, die auf der Suche nach ei-
nem Ausbildungsplatz, aber nicht gleichzeitig auf der Suche nach Arbeit sind, nicht erfasst, vgl. hierzu 
Bundesagentur für Arbeit (2016c) sowie DGB (2008, S. 3).  

663  Vgl. hierzu  Abschnitt 2.3.1.1 Soziodemographische Merkmale der Gründer aus der Arbeitslosigkeit. 
664  Als Zugangsrisiko bezeichnet man das Risiko, arbeitslos zu werden, z.B. durch Kündigung, Auslaufen 

eines befristen Arbeitsverhältnisses oder im Anschluss an eine Nichterwerbstätigkeit, z.B. nach dem 
Schulabschluss. Als Verbleibsrisiko bezeichnet man das Risiko, arbeitslos zu bleiben. Die Dauer der 
Arbeitslosigkeit ist ein Indikator für die Wiedereingliederungschance bzw. das Verbleibsrisiko. Zur Ver-
tiefung von Zugangs- und Verbleibsrisiken der Arbeitslosigkeit vgl. Bäcker et al. (2010, S. 490 ff.). 
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Verfügung stehen zu müssen und als arbeitslos und arbeitssuchend registriert zu wer-

den, zu nennen.665 Das Problem besteht hier viel mehr im Verbleibsrisiko, d.h. wenn ein 

älterer Arbeitnehmer arbeitslos wird, ist es i.d.R. schwer, ein neues und stabiles Beschäf-

tigungsverhältnis zu finden, so dass hier die Arbeitslosigkeit oft zu einem Dauerzustand 

wird. Durch die lang anhaltend hohe Arbeitslosigkeit haben sich die Selektionskriterien 

bei Neueinstellungen in den Unternehmen erheblich verschärft und so gibt es i.d.R. jün-

gere, oft besser qualifizierte und gesundheitlich leistungsfähigere Arbeitssuchende mit 

längerer Beschäftigungsperspektive, die sich auf die gleichen Stellen bewerben. In die-

ser Konkurrenzsituation geraten vor allem ältere Arbeitslose in eine Außenseiterposi-

tion.666 Infolge ihres hohen Verbleibsrisikos stellen die über 55Jährigen einen Großteil 

aller Langzeitarbeitslosen, und so ist Arbeitslosigkeit in fortgeschrittenem Alter oft gleich-

bedeutend mit einem endgültigen Ausscheiden aus dem Arbeitsleben. Bei den Existenz-

gründungen aus der Arbeitslosigkeit fällt dagegen auf, dass der Anteil älterer Personen 

häufig noch recht hoch ist.667 

Eine weitere von Arbeitslosigkeit stärker betroffene Gruppe sind Personen mit Migrati-

onshintergrund. Während in den 1970er Jahren verstärkt Ausländer als Gastarbeiter an-

geworben wurden, um dem damaligen Arbeitskräftemangel entgegenzuwirken, erweist 

sich heute die Arbeitsmarktlage für die ausländische Bevölkerung oftmals als schwierig. 

Die hohe Arbeitslosigkeit von Ausländern ist teilweise auf eine geringere sprachliche und 

berufliche Qualifikation zurückzuführen, durch die die Einstellungschancen verringert 

werden. Sie sind überproportional in Tätigkeiten beschäftigt, die nur geringe Qualifikati-

onen erfordern und schlecht bezahlt sind.668 Die Erwerbslosenquote von Personen mit 

Migrationshintergrund lag 2014 mit 14,3% mehr als doppelt so hoch wie jene der Bevöl-

kerung ohne Migrationshintergrund (6,0 %).669 Aufgrund größerer struktureller Probleme 

bei der Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt (u.a. Fehlen von formalen Bildungsab-

schlüssen) sind auch sie in besonderem Maße von Langzeitarbeitslosigkeit betroffen.670 

Auch diese Gruppe ist bei den Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit proportional 

häufiger vertreten.671 

                                                

665  Bis zum 31. Dezember 2007 konnten Arbeitslose, die das 58. Lebensjahr erreicht hatten, nach § 428 
SGB III Arbeitslosengeld beziehen, ohne der Agentur für Arbeit zur Vermittlung zur Verfügung stehen 
zu müssen. Voraussetzung war die schnellstmögliche Stellung eines Antrags auf Altersrente. Eigentlich 
sollte diese Regelung bereits zum Jahresende 2005 auslaufen, wurde dann allerdings noch bis Ende 
2007 verlängert, vgl. bspw.  Müller/Wilke/Zahn (2006, S. 4 f.).  

666  Vgl. Bäcker (1994, S.136). 
667  Vgl. hierzu auch Abschnitt 3.2.3.1.1 Soziodemographische Merkmale. 
668  Bundesagentur für Arbeit (2014, S. 33).  
669  Beauftragte der Bundesregierung für Migration, Flüchtlinge und Integration (2010, S. 174).  
670  Ebd. S. 217. 
671  Vgl. hierzu auch Abschnitt 3.2.3.1.1 Soziodemographische Merkmale. 
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3.1.3 Zu den gesellschaftlichen und persönlichen Folgen von Arbeits- 

losigkeit 

Bei den Folgen der Arbeitslosigkeit ist zwischen den Auswirkungen und Folgen auf die 

gesamte Wirtschaft bzw. Gesellschaft und den Folgen für die betroffenen Personen zu 

unterscheiden. Für die im Rahmen der vorliegenden Arbeit im Fokus stehende Entwick-

lung der unternehmerischen Persönlichkeit sind insbesondere die Folgen für die betroffe-

nen Personen von großer Relevanz, da diese einen maßgeblichen Einfluss auf die psy-

chische, physische, familiäre, qualifikatorische und finanzielle Lebenssituation der 

Gründer haben können und somit eine Betrachtung der durch Arbeitslosigkeit hervorge-

rufenen Folgen zum Verständnis der Zielgruppe unerlässlich ist, um diese Aspekten im 

vorgestellten Modell berücksichtigen zu können. Dies ist insbesondere deshalb von In-

teresse, da sich aufzeigen lässt, dass viele der Auswirkungen der Arbeitslosigkeit den 

potentiellen Erfolgsfaktoren von Existenzgründungen wie Persönlichkeitseigenschaften, 

Humankapital, soziales Netzwerk und finanzielle Situation diametral entgegen stehen.672 

 

3.1.3.1 Zu den volkswirtschaftlichen und gesellschaftlichen Folgen der 

Arbeitslosigkeit  

In vielen Ländern ist Arbeitslosigkeit ein großes makroökonomisches Problem, das so-

wohl hohe ökonomische als auch soziale Kosten verursacht. Durch Arbeitslosigkeit lie-

gen Ressourcen brach, so dass das Produktionspotential einer Volkswirtschaft nicht aus-

geschöpft werden kann: „Aus volkswirtschaftlicher Sicht signalisiert das Brachliegen 

individuellen Humankapitals und damit ungenutzten volkswirtschaftlichen Potenzials, ge-

sellschaftspolitisch stellt sich unmittelbar das Problem des angemessenen sozialen Aus-

gleichs sowie der Vermeidung des erwerbsgesellschaftlichen Teufelskreises von hoher 

Arbeitslosigkeit und fehlender sozialer Integration.“673  

Aus gesamtfiskalischer Perspektive bestehen die Kosten der Arbeitslosigkeit zum einen 

in den Mindereinnahmen durch weniger Steuereinnahmen bei der Lohn- und Einkom-

menssteuer, zum anderen in weniger Beitragszahlungen in die Sozialkassen bei gleich-

zeitigen Mehrausgaben z.B. für Sozialleistungen und Maßnahmen der Arbeitsmarktpoli-

tik. Auch die Ausgaben der Rentenversicherung erhöhen sich, da die Zahl der 

                                                

672  Zu den Erfolgsfaktoren von Gründungsunternehmen vgl. Abbildung 30. 
673  Gangl (2005, S. 32). 
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arbeitsmarktbedingten Frühverrentungen zunimmt und gleichzeitig die Anerkennung von 

Renten aufgrund von Erwerbsminderung stark von der Arbeitsmarktsituation abhängt.674  

Neben dem Verlust der volkswirtschaftlichen Wertschöpfung und den direkt mit der Ar-

beitslosigkeit verbundenen Kosten und Mindereinnahmen ist nicht zu vernachlässigen, 

dass es durch Arbeitslosigkeit vermehrt zu sozialen Spannungen kommt und zudem die 

Ungleichverteilung innerhalb der Gesellschaft größer wird. Eine hohe Arbeitslosigkeit 

schwächt zudem die tarifpolitische Durchsetzungskraft der Gewerkschaften. Diejenigen, 

die Arbeit haben, sind, um ihren Arbeitsplatz zu behalten, auch gewillt finanzielle Einbu-

ßen hinzunehmen, und zugleich stehen weitere Arbeitskräfte in großer Zahl zur Verfü-

gung. Dies stärkt die Position der Unternehmen bei Lohn- und Gehaltsverhandlungen 

und schwächt die Position der Gewerkschaften. 675 Hinzu kommt, dass sich Arbeitnehmer 

in Zeiten hoher Arbeitslosigkeit anders verhalten. Aus Angst, ihren Arbeitsplatz zu verlie-

ren, sind sie weniger konfliktbereit, melden sich evtl. auch weniger krank und nehmen 

ihre Rechte (wie z.B. auf Bildungsurlaub) weniger wahr. Zudem scheuen sie z.T. größere 

Anschaffungen, da sie aufgrund drohender Arbeitslosigkeit fürchten, diese langfristig 

nicht finanzieren zu können, was zu einer verminderten Konsumquote führt und die Kon-

junktur weiter schwächt. 

 

3.1.3.2 Zu den individuellen Folgen für von Arbeitslosigkeit betroffene 

Personen  

Im Folgenden sollen zunächst wesentliche Ergebnisse der Arbeitslosigkeitsforschung 

dargestellt werden, um ein möglichst umfassendes Bild der individuellen Lebenssituation 

der Arbeitslosen zu skizzieren. Dies ist im Rahmen der vorliegenden Arbeit von hoher 

Relevanz, um zu verdeutlichen, in welcher besonderen Lebenssituation sich die hier be-

trachtete Gruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit befindet. Diese Ausführungen bil-

den einen Baustein einer möglichst weitreichenden Zielgruppenbeschreibung und somit 

neben den Erkenntnissen der im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgeführten Un-

tersuchungen eine wesentliche Erkenntnisgrundlage zur zielgruppenspezifischen Aus-

richtung des Modells zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Existenz-

gründern aus der Arbeitslosigkeit. Einschränkend ist allerdings zu sagen, dass hier 

immer nur Aussagen zu einer Gruppe von Personen betrachtet werden können, die es 

                                                

674  Vgl. hierzu Bäcker et al. (2010, S. 513). 
675  Vgl. hierzu und im Folgenden ebd. S. 514. 
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dementsprechend ermöglichen Tendenzen zu erkennen um darauf aufbauend ein Mo-

dell zu entwickeln, während im Rahmen der angestrebten Entwicklung unternehmeri-

scher Kompetenzen der Teilnehmer mit seiner individuellen Persönlichkeit und Situation 

im Mittelpunkt stehen soll.676 

Arbeitslosigkeit hat auf die Betroffenen und ihre Angehörigen neben finanziellen Belas-

tungen auch psychische, gesundheitliche und soziale Auswirkungen, die in einer Reihe 

von Studien dokumentiert wurden.677  

Zunächst soll betrachtet werden, wodurch sich die Situation eines Arbeitslosen gegen-

über der Situation des Arbeitenden unterscheidet. Die in Punkt 3.1.1.1 beschriebenen 

Hauptfunktionen von Arbeit nach Giddens678 – neben der zentralen Funktion, das für den 

Lebensunterhalt notwendige Einkommen zu verdienen, sind dies Aktivität, Abwechslung, 

Zeitstruktur, soziale Kontakte und persönlicher Status – fallen plötzlich weg, wenn ein 

Mensch arbeitslos wird. Jahoda konstatiert hierzu: „Die Erwerbstätigkeit als eine soziale 

Institution existiert nicht zu dem Zweck, diese fünf Erfahrungen zu ermöglichen. Die rai-

son d'être der Arbeit ist die Schaffung von Gütern und Dienstleistungen unter dem Haupt-

aspekt des Profits. Doch setzt sie diese Erfahrungskategorien als eine unbeabsichtigte, 

wenn auch zwangsläufige Folge ihrer eigenen Zielsetzung und Organisation bei allen 

Beteiligten durch. Während die Erwerbslosen auf ihre eigenen Mittel und Möglichkeiten 

angewiesen sind, um die genannten Erfahrungen zu machen, und darunter leiden, wenn 

es ihnen nicht gelingt, setzen die Erwerbstätigen diese Erfahrung als selbstverständlich 

voraus.“679 

Welche Merkmale für die Lebenssituation eines Arbeitslosen charakteristisch sind, stellt 

Wacker in seiner Beschreibung einer sozialpsychologischen ‚Grundstruktur‘ der Arbeits-

losensituation zusammen: 680  

1.) Freisetzung aus dem gewohnten Lebensrhythmus in seinem Wechsel von Arbeit 

und Freizeit, 

2.) Verlust sozialer Rollenfunktionen, die sich aus der Arbeit ergeben, 

3.) Stigmatisierung und Marginalisierung durch Ausgrenzung aus dem gesellschaft-

lichen Arbeitsprozess, 

                                                

676  Vgl hierzu Kapitel 2.2.3.3.3 der vorliegenden Arbeit. 
677  Vgl. z.B. Wacker (1981), Brinkmann (1984), Barwinski Fäh (1990), Büssing (1993). 
678  Vgl. Giddens (2013, S. 286). 
679  Jahoda (1983, S. 70 f.). 
680  Vgl. im Folgenden Wacker (1981, S. 23). 
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4.) Verminderung solcher sozialer Integrationschancen, die sich über die Verfügbar-

keit finanzieller Mittel herstellen (Konsum), 

5.) Umstrukturierung der Realitätswahrnehmung und Realitätsbindung durch die Er-

fahrung individueller Abhängigkeit, Handlungsohnmacht und sozialer Ausgren-

zung, 

6.) Verunsicherung der Lebensperspektive und sozialen Identität, sowie 

7.) Gewährleistung eines minimalen materiellen Lebensunterhalts. 

 

Es wird davon ausgegangen, dass mit der Dauer der Arbeitslosigkeit die aus ihr resul-

tierenden Belastungen steigen. In der Literatur wird dies oft mit dem Vier-Phasen-Mo-

dell681 der Anpassung an Arbeitslosigkeit von Eisenfeld und Lazarsfeld erklärt, die mit 

Bezug auf die Marienthal-Studie folgende Phasen beschreiben:682 Zuerst tritt ein Schock 

ein, auf welchen eine Phase des Optimismus folgt. Auf diese Phase aufbauend, entsteht 

eine Phase starker Aktivität, in der Bewerbungen geschrieben und Fortbildungen be-

sucht werden. Stellt sich nach starker Aktivität kein Erfolg ein, nimmt das Interesse an 

den Bemühungen ab, und es breiten sich Hoffnungslosigkeit, Selbstzweifel und Resig-

nation aus. Dies ist die Phase des Pessimismus, die irgendwann in die Phase des Fata-

lismus übergeht.  

Bei der Betrachtung der Folgen von Arbeitslosigkeit für die Betroffenen sei angemerkt, 

dass die Folgen von Arbeitslosem zu Arbeitslosem stark differieren können. Bei den Ar-

beitslosen handelt es sich um eine heterogene Gruppe, die sowohl von ihrer Ausgangs-

lage und ihren vorherigen Erfahrungen als auch von ihren Möglichkeiten sehr unter-

schiedlich sind und demzufolge unterschiedlich auf Arbeitslosigkeit reagieren. Alter, 

Geschlecht, soziale Schicht, beruflicher Status, finanzielle Lage und soziale Unterstüt-

zung sind hier wichtige Einflussgrößen inwiefern sich der Verlust des Arbeitsplatzes auf 

den Betroffenen auswirkt. „Die Bewältigung von Belastungen durch Arbeitslosigkeit ist 

dabei sowohl von den verfügbaren sozioökonomischen und psychosozialen Ressourcen 

                                                

681  Vgl. Eisenberg/Lazarsfeld (1938). 
682  Vgl. im Folgenden Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel (1975). Von der Marienthal-Studie aus dem Jahr 1933 gin-

gen zentrale Impulse für die Untersuchung von Belastungen und Veränderungen durch Arbeitslosigkeit 
aus. Im Rahmen dieser Untersuchungen wurden die sozio-psychologischen Wirkungen langanhalten-
der Arbeitslosigkeit untersucht. Anfang der 30er Jahre wurde in dem Industriedorf Marienthal eine Tex-
tilfabrik geschlossen wodurch von den 2986 Einwohnern 1486 arbeitslos wurden. Über die 478 Fami-
lien, die somit auf Arbeitslosenunterstützung angewiesen waren, wurden Katasterblätter geführt, die 
neben Personaldaten auch Beobachtungen über Wohnverhältnisse, Haushaltsführung und Familienle-
ben enthielten. Dies wurde begleitet durch umfangreiche Fallstudien und die Erhebung statistischer 
Daten. Durch diese Kombination qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden war die Studie 
auch methodisch richtungsweisend. 
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als auch von den biographischen Fähigkeiten und Kompetenzen zur Bewältigung ab-

hängig.“683  

Die Vermutung liegt nahe, dass sich in der Gruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit 

viele Personen befinden, die über vergleichsweise bessere Bewältigungsmechanismen 

verfügen, da sie mit dem Wunsch eine Selbständigkeit zu beginnen schon den ersten 

Schritt tun, aktiv etwas an ihrer Lage verbessern zu wollen. 

 

3.1.3.2.1 Zu den finanziellen Folgen für von Arbeitslosigkeit betroffene Perso-

nen – Existenzielle Sorgen und soziale Diskriminierung 

Es ist unumstritten, dass für die meisten Menschen, die arbeitslos werden, der Verlust 

des Erwerbseinkommens die unmittelbarste und offenkundigste Folge der Arbeitslosig-

keit darstellt. Zwar führt Arbeitslosigkeit dank sozialstaatlicher Regelungen heute nicht 

mehr automatisch zu Armut, allerdings erfolgt auch heute die staatliche Sicherung der 

materiellen Existenz nur eingeschränkt und unter bestimmten Voraussetzungen. Wenn 

jemand arbeitslos wird, richten sich Höhe und Dauer seines Anspruchs auf Arbeitslosen-

geld nach der Dauer des vorherigen Arbeitsverhältnisses, dem Alter der Person und na-

türlich der Höhe des vorherigen Lohns.684 Dies bedeutet im Regelfall, dass eine Person, 

die arbeitslos wird, sich finanziell stark einschränken muss. Bei noch nicht lange andau-

ernder Arbeitslosigkeit müssen i.d.R. zunächst größere Anschaffungen und Urlaubs-

pläne zurückgestellt werden, doch je länger die Phase der Arbeitslosigkeit andauert, 

desto mehr müssen sich die Betroffenen auch bei kleineren Anschaffungen und in ihren 

Freizeitaktivitäten einschränken. Dadurch bekommt die finanzielle Situation eine wich-

tige Bedeutung für die psychosoziale Verfassung, da das Einkommen nicht nur Grund-

lage der materiellen Bedürfnisbefriedigung ist, sondern auch Einfluss auf die Teilnahme 

am sozialen Leben und die individuellen Verwirklichungschancen der Betroffenen hat.685 

Wegen der eingeschränkten finanziellen Mittel können sich viele Arbeitslose Unterneh-

mungen, die mit sozialen Kontakten verbunden sind, wie bspw. Restaurantbesuche, 

nicht mehr leisten, wodurch soziale Kontakte abbrechen können. Dies verstärkt die so-

ziale Isolation von Arbeitslosen und ihren Familien. Da spätestens beim Übergang in das 

Arbeitslosengeld II die Betroffenen verpflichtet sind, zunächst ihre Ersparnisse bis auf 

einen geschützten Anteil aufzubrauchen, kann davon ausgegangen werden, dass die 

                                                

683  Büssing (1993, S. 10). Dies basiert auf dem aus der Stressforschung hervorgegangenen Konzept, 
nach dem die Wirkungen und Folgen von Belastungen wesentlich durch die Möglichkeiten bestimmt 
werden, diese bewältigen zu können, vgl. hierzu Lazarus/Launier (1981). 

684  Eine genaue Übersicht der Anspruchsdauer findet sich bei Bundesagentur für Arbeit (2016) sowie in 
Kapitel 3.2.2.2 der vorliegenden Arbeit. 

685  Vgl. Breig/Leuther (2007, S. 39). 
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Bezieher von Arbeitslosengeld II so gut wie keine finanziellen Rücklagen haben. Häufig 

kommt es dann zu Verschuldung. Das Fehlen eines regulären Einkommens bedeutet 

den Verzicht auf längerfristige Planungen und damit oft auch den Verzicht auf Zukunfts-

perspektiven und Hoffnungen.686 Abbildung 30 (siehe Seite 97) verdeutlicht die Relevanz 

der Kapitalsituation als wichtigem Erfolgsfaktor von Existenzgründungen. Gemäß den 

vorhergehenden Ausführungen ist anzunehmen, dass die finanzielle Situation von Exis-

tenzgründern aus der Arbeitslosigkeit zumeist angespannt ist, was in dieser Hinsicht 

keine gute Ausgangssituation für eine Gründung darstellt. Es ist davon auszugehen, 

dass viele Gründer aus der betrachteten Zielgruppe kaum Startkapital haben, das sie in 

eine Gründung investieren können und somit auch kaum Rücklagen um eine evtl. 

schwierige oder schleppende Anlaufphase einer Gründung überbrücken zu können. Eine 

Ausnahme bilden hierbei z.T. die Gründer, die sich sehr zeitnah nach dem Beginn ihrer 

Arbeitslosigkeit selbständig machen und dementsprechend ihre finanziellen Reserven 

noch nicht während längerer Arbeitslosigkeit aufbrauchen mussten. Diese besondere fi-

nanzielle Situation, in der sich Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit häufig befinden, 

sollte auch in der inhaltlichen Ausgestaltung des Modells Berücksichtigung finden, bspw. 

einerseits in dem die Gründer z.B. in Form von Rollenspielen, unterstützt werden, sich 

bestmöglich auf Gespräche mit Fremdkapitelgebern vorzubereiten, andererseits aber 

auch, in dem die Möglichkeiten des Starts in die Selbständigkeit mit wenig Kapital um-

fassend thematisiert werden. Ein zentraler Punkt zur Verbesserung der Situation ist hier-

bei allerdings die Optimierung der Rahmenbedingungen hinsichtlich des Zugangs zu 

Fremdkapital für Existenzgründer generell und für Existenzgründer aus der Arbeitslosig-

keit im Besonderen. 687 

 

3.1.3.2.2 Zu den psychischen und physischen Auswirkungen auf von Arbeits-

losigkeit betroffene Personen 

Arbeitslosigkeit ist lediglich auf den ersten Blick eine Frage materieller Existenzunsicher-

heit, die Folgen sind viel weitreichender. Es ist belegt, dass Arbeitslosigkeit generell zu 

einer Beeinträchtigung des psychischen und physischen Wohlbefindens führt.688 Die 

große Bedeutung von Arbeit in unserer Gesellschaft wird insbesondere dann deutlich, 

wenn man sie verliert. Der Beruf eines Menschen ist ein wichtiger Faktor für soziale 

                                                

686  Vgl. Arve-Parves et al. (1986, S. 459). 
687  Zur Problematik der Finanzierungschwierigkeiten für Gründer vgl. DIHK (2014, S. 22).  
688  Vgl. Schober Brinkmann et al. (1987). 
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Anerkennung und Wertschätzung und für seine Rolle in der Gesellschaft. In einem Über-

blicksaufsatz führt Warr einige Bereiche an, die psychisch belastend wirken können: Re-

duziertes Einkommen, Unzufriedenheit mit der gegenwärtigen Lebenssituation, Ein-

schränkungen im Hinblick auf soziale Kontakte und Freizeiterlebnisse, belastende und 

unangenehme Erfahrungen z.B. durch Ablehnungen im Bewerbungsprozess, Zukunfts-

unsicherheit, verringerte Möglichkeiten, seine Fähigkeiten einzusetzen und zu entwi-

ckeln. 689  

Einige Arbeitslose empfinden auch eine Verbesserung ihres Wohlbefindens – dies gilt 

jedoch zumeist für eben erst arbeitslos Gewordene und ist oft bei Personen zu bemer-

ken, deren vorheriges Arbeitsverhältnis problematisch oder belastend war (z.B. Schicht-

arbeit).690 

Die Ergebnisse einer qualitativen Längsschnittstudie691 legen nahe, dass vor allem der 

Bereich der Selbstgefühle – die mit der Arbeit verbundenen Kompetenzgefühle und die 

eigene Identität – durch die Arbeitslosigkeit beeinträchtigt wird. 

Negative Erfahrungen z.B. bei der Jobsuche führen zu einem verminderten Selbstwert-

gefühl, und das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten nimmt ab. Gefühle der Bedeu-

tungslosigkeit, Hoffnungslosigkeit und der gesellschaftlichen Wertlosigkeit entstehen. 

Mit dem Verlust des Arbeitsplatzes geht meist auch die wichtigste Quelle für das Gefühl 

verloren, auf die eigenen Leistungen stolz sein zu können, das ‚Feedback‘ auf das ei-

gene Verhalten fehlt. Nicht zu wissen, welche Folgen das eigene Verhalten hat, welche 

Bemühungen zum Erfolg führen und welche das Gegenteil bewirken, führt zu einer tief-

gehenden inneren Unsicherheit und Zweifeln an der eigenen Leistungsfähigkeit.692 Ar-

beitslosigkeit wird häufig als Folge persönlichen Versagens empfunden. „Kann das Kom-

petenzgefühl (…) nicht aufrechterhalten werden, kann es zu depressiven Reaktionen 

kommen. Dementsprechend zeigen die meisten befragten Arbeitslosen bereits wenige 

Wochen nach dem Stellenverlust Verhaltensweisen, die bei depressiven Krankheitsbil-

                                                

689  Vgl. Warr (1984, S. 298 ff.), vgl. auch Brinkmann/Wiedemann (1994, S. 182). 
690  Vgl. Büssing (1993, S. 11 f.). 
691  Barwinski Fäh hat im Rahmen einer Längsschnittstudie Ende der achtziger Jahre in der Schweiz eine 

Gruppe von Arbeitslosen über einen Zeitraum von neun Monaten hinweg in Tiefeninterviews über ihre 
Situation, ihr Befinden und ihre Versuche, mit der neuen Lebenssituation umzugehen, befragt. Es geht 
in dieser Studie um die subjektiven Erlebnis-, Verarbeitungs- und Bewältigungsweisen der Arbeitslosig-
keit. Die Untersuchung fällt in den Bereich der psychologischen Arbeitslosenforschung, vgl. hierzu Bar-
winski Fäh (1990). 

692  Vgl. Wacker (1981). 
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dern üblich sind, wie Rückzug, Antriebshemmung, Gedankenkreisen, Sinnlosigkeitsge-

fühle und Selbstanklagen.“693 Diese Mut- und Hilflosigkeit führt auch zu verminderter Ei-

geninitiative und reduziert eine aktive Herangehensweise an Probleme – Jahoda, La-

zarsfeld und Zeisel (1975) beschrieben die arbeitslose Gemeinschaft, die sie in den 

1930er Jahren in Österreich untersuchten, als ‚müde Gemeinschaft‘.694 

Hier gilt es zum einen herauszuarbeiten, inwiefern diese Merkmale auch auf die Gruppe 

der hier im Fokus stehenden Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit insgesamt zutref-

fen und zum anderen im Rahmen des zu konzipierenden Modells die Möglichkeit zu 

schaffen individuelle Problemlagen der Teilnehmer zu identifizieren und darauf in Lehr-/ 

Lernarrangements zur Stärkung des Vertrauens in die eigene Leistungsfähigkeit einzu-

gehen. 

Mit dem Arbeitsplatz ist im Allgemeinen eine festgelegte Tages- und Wochenstruktur ver-

bunden, die mit der Arbeitslosigkeit verloren geht. Diese Tatsache und die vermehrte 

Freizeit könnten von den Betroffenen auch als positiv erlebt werden, stellen allerdings 

im Gegenteil oft ein großes psychologisches Problem dar. Die Berichte der befragten 

Arbeitslosen in der bereits erwähnten Längsschnittstudie bestätigen dies: 8 der 10 Teil-

nehmer gaben an, dass sie große Mühe hätten, ihre Zeit zu strukturieren und sinnvoll zu 

nutzen. Keine Orientierungspunkte zu haben außer dem biologischen Tagesrhythmus 

wird als Belastung erlebt.695 Stark von dieser Belastung betroffen sind ältere Arbeitslose, 

die jahrelang an eine feste Arbeitsstruktur gewöhnt waren. Je sinnvoller die freie Zeit 

strukturiert und genutzt werden kann, umso geringer sind die Belastungen durch Arbeits-

losigkeit. Arbeitslose, die ihren Tag weiterhin durchstrukturieren, sind besser in der Lage 

abzuschalten und Phasen der Erholung wirklich als solche nutzen zu können.696 Das in 

der vorliegenden Arbeit vorgestellte Modell sollte diesem Aspekt Rechnung tragen, in-

dem es z.B. dazu beiträgt eine Tages- und Wochenstruktur für die Teilnehmer wieder 

aufzubauen bzw. aufrechtzuerhalten und darüber hinaus inhaltliche Bausteine zu Grund-

lagen des Zeitmanagements integriert.  

Viele Arbeitslose erleben schon ab einem Alter von etwa 40 Jahren, dass sie aufgrund 

ihres Alters Absagen erhalten, d.h. sie erfahren Ablehnung aufgrund von Tatsachen, die 

                                                

693  Barwinski Fäh (1990, S. 247). 
694  Vgl. Frese (1994, S. 206). 
695  Vgl. Barwinski Fäh (1990, S. 226). 
696  Vgl. Dingeldein (2007, S. 49). 
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sie aus eigener Kraft nicht verändern können, was sich wiederum negativ auf die inter-

nale Kontrollüberzeugung697 auswirken kann. Hier soll durch die im Rahmen der vorlie-

genden Arbeit durchgeführte Erhebung der Ausprägungen selbständigkeitsrelevanter 

Persönlichkeitsmerkmale ermittelt werden, inwiefern eine solche Verminderung der in-

ternalen Kontrollüberzeugung bei den untersuchten Existenzgründern aus der Arbeitslo-

sigkeit i.d.R. tatsächlich auftritt.  

Besonders schwierig kann der Verlust des Arbeitsplatzes für Menschen sein, die sich 

stark über ihren Beruf identifizieren. Dann geht der Arbeitsplatzverlust oft mit dem Gefühl 

einher, die eigene Identität zu verlieren. Die Arbeitslosigkeit stellt damit nicht nur die über 

den Beruf definierte Identität in Frage, sie bietet zudem kein alternatives Identitätskon-

zept.698 Ein ähnliches Problem besteht bei der Identifizierung mit einer bestimmten ge-

sellschaftlichen Rolle, bspw. der als Ernährer der Familie, die mit dem Verlust des Ar-

beitsplatzes nicht mehr erfüllt werden kann. 

Auch wenn die Arbeitslosigkeit beendet werden kann, bleiben manche psychischen Aus-

wirkungen der Arbeitslosigkeit eine Weile bestehen. In der Studie von Barwinski Fäh wird 

beschrieben, dass noch etwa ein halbes Jahr nach Beendigung der Arbeitslosigkeit eine 

gewisse Verunsicherung und eine resignative Haltung gegenüber dem eigenen Schick-

sal beobachtet werden konnte. Die Erfahrung, das eigene Leben nicht gestalten zu kön-

nen, führte zu einer Schwächung des Selbstgefühls, was sich scheinbar erst durch län-

gerfristige Kontrasterfahrungen wieder vollständig aufbaut.699 Im Rahmen des hier 

vorgestellten Modells sollten demzufolge Lehr-/Lernsituationen geschaffen bzw. genutzt 

werden, die solche Kontrasterfahrungen ermöglichen und durch die das Selbstwertge-

fühl der Teilnehmer gesteigert wird. 

Gesundheitliche Belastungen der Arbeitslosigkeit sind schwer zu ermitteln. Zwar können 

fast alle Studien zu diesem Thema eine positive Korrelation zwischen Dauer der Arbeits-

losigkeit und gesundheitlichen Problemen konstatieren, allerdings sind methodische 

Schwächen nicht von der Hand zu weisen.700 Zum Teil ist sogar ein schlechter gesund-

heitlicher Zustand auslösender Faktor der Arbeitslosigkeit. In einer Langzeitanalyse des 

Sozioökonomischen Panels wiesen längerfristig Arbeitslose im Vergleich zu nicht ar-

beitslosen Personen hinsichtlich aller gemessenen gesundheitlichen Indikatoren 

schlechtere Werte auf, allerdings konnten kaum kausale Einflüsse der Arbeitslosigkeit 

                                                

697  Zur internalen Kontrollüberzeugung vgl. Kapitel 2.2.2.2.3 Motivationale Persönlichkeitsmerkmale. 
698  Vgl. Barwinski Fäh (1990, S. 235 f.). 
699  Vgl. Barwinski Fäh (1990, S. 227). 
700  Vgl. Gaß et al. (1997, S. 35). 
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ermittelt werden.701 Gründe hierfür wurden in der Studie darin gesehen, dass sich die 

Langzeitarbeitslosen bereits vor ihrer Arbeitslosigkeit in schlechterer Verfassung befan-

den und dass zudem Personen mit einem schlechteren Gesundheitszustand eher in der 

Arbeitslosigkeit verbleiben als gesunde Personen. Gaß et al. konstatieren „dass sich 

augenscheinlich soziale Selektionseffekte mit eigenständigen Auswirkungen der Lang-

zeitarbeitslosigkeit überlagern (vgl. Strittmatter 1992) und dass der jeweilige Erwerbs-

status vor der Arbeitslosigkeit einen wichtigen Einfluß auf den subjektiven Gesundheits-

zustand von Langzeitarbeitslosen ausübt.“702 

Laut einer Befragung des Instituts für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) der Agen-

tur für Arbeit weist jeder dritte Arbeitslose gesundheitliche Einschränkungen auf, die in 

zwei Dritteln der Fälle die Aufnahme einer Tätigkeit erschweren, die der vorher ausge-

übten entspricht.703 Diese Einschränkungen nehmen mit der Dauer der Arbeitslosigkeit 

und mit dem Alter der Arbeitslosen zu. Gesundheitlich eingeschränkte Arbeitslose befin-

den sich in einem Teufelskreis. Ihre gesundheitlichen Probleme erschweren die Wieder-

eingliederung in den Arbeitsmarkt, wodurch die Arbeitslosigkeit oft von langer Dauer ist, 

was sich wiederum negativ auf den Gesundheitszustand auswirkt oder zu psychischen 

Krankheiten führt und die Chancen auf dem Arbeitsmarkt weiter verschlechtert.704  

Arbeitslosigkeit ist auch ein Risikofaktor für Suchtkrankheiten, wobei hier insbesondere 

Alkoholismus zu nennen ist. Eine Untersuchung von über 30 Studien zum Zusammen-

hang von Arbeitslosigkeit und Alkoholkonsum kommt zu dem Ergebnis, dass Arbeitslo-

sigkeit ein Risikofaktor für die Entwicklung bzw. Verstärkung kritischen Alkoholkonsums 

sowie für den Rückfall in Alkoholabhängigkeiten darstellt.705 Besondere Risikogruppen 

sind hier diejenigen, die große finanzielle Probleme haben, sich überfordert fühlen, ihre 

Situation als belastend empfinden sowie wenig sozialen Rückhalt haben oder bereits im 

Vorfeld Suchttendenzen aufwiesen.706 

 

3.1.3.2.3 Zu den sozialen Folgen von Arbeitslosigkeit  

Da der Arbeitsplatz ein Ort ist, an dem soziale Beziehungen stattfinden, man Gespräche 

führt, andere Menschen und manchmal sogar neue Freunde trifft, bedeutet der Verlust 

                                                

701  Vgl. Elkeles/Seifert (1992).  
702  Gaß et al. (1997, S. 36).  
703  Vgl. Hollederer (2003, S. 3 ff.). Bei über 300.000 Gutachten wurden am häufigsten Erkrankungen des 

Muskel-Skelett-Systems (42%) sowie psychische Krankheiten und Verhaltensstörungen diagnostiziert. 
704  Ebd. (S. 5). 
705  Vgl. Henkel (1998, S. 9 ff.). 
706  Vgl. Kuhnert/Karas/Deutschmann (2005, S. 191).  
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des Arbeitsplatzes auch den Verlust eines sozialen Kontaktfeldes. Die am Arbeitsplatz 

zwangsläufig stattfindenden Kontakte sowie die in einem Unternehmen üblichen Um-

gangsformen ermöglichen es, geregelte Beziehungen einzugehen. Hinzu kommt das 

Gefühl, in einer Gruppe integriert und geschätzt zu sein. Bei Arbeitslosen fehlt i.d.R. die-

ses Zugehörigkeitsgefühl, durch die Arbeitslosigkeit sind sie nicht mehr in den Arbeits-

prozess bzw. ins Berufsleben integriert, gehören nicht mehr dazu. Gerade für Menschen 

mit Selbstwertproblemen ist die Wertschätzung durch andere aufgrund der eigenen Leis-

tung von hoher Wichtigkeit. Wenn dies durch die Arbeitslosigkeit nicht mehr gegeben ist, 

beginnt ein Teufelskreis. Die fehlende Bestätigung führt zu Selbstzweifeln, viele Arbeits-

lose ziehen sich zudem von ihren noch verbleibenden Bekannten zurück, was wiederum 

zur Schwächung des Selbstgefühls beiträgt. Durch die finanziellen Einschränkungen ist 

eine Teilnahme an manchen Freizeitaktivitäten nicht mehr so möglich wie vor der Ar-

beitslosigkeit, und so verringern sich mit der Arbeitslosigkeit i.d.R. der Bekanntenkreis 

und die Teilhabe am sozialen Leben.707 In einer Studie von Trube geben 58% der Ar-

beitslosen an, sich einsam und allein zu fühlen, 56% beklagen fehlenden Kontakt zu 

Freunden und Bekannten, und auch die Antwortoption „ich unternehme nichts mehr und 

ziehe mich zurück“ bejahen 54% der befragten Arbeitslosen.708 Zum Teil erleben Arbeits-

lose auch soziale Diskriminierung und werden häufig mit Vorurteilen konfrontiert. Dies 

ist ein Punkt, der auch auf die Gruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit zutrifft, die 

z.B. bei Kreditgesprächen mit Banken neben ihrer ohnehin häufig geringen Eigenkapi-

talausstattung auch durch Vorurteile, die Bankberater etc. ihnen entgegenbringen, Nach-

teile haben. 

Auch auf die Familienangehörigen hat die Arbeitslosigkeit Auswirkungen. So sind mit 

dem Rückzug aus dem gesellschaftlichen Leben eine Zunahme familiärer Konflikte so-

wie eine Zunahme von Ehescheidungen zu beobachten. Bei Kindern Arbeitsloser wur-

den vermehrt Entwicklungsstörungen, Schulleistungsschwächen und sinkendes Selbst-

wertgefühl festgestellt sowie bei Ehefrauen arbeitsloser Männer eine Zunahme 

psychosomatischer Störungen beobachtet.709 

                                                

707  Vgl. z.B. Trube (1997, S. 350). Bei einer Untersuchung des Freizeitverhaltens von Arbeitslosen zeigte 
sich eine deutlich verringerte Anzahl an Unternehmungen bei Arbeitslosen im Vergleich zu Erwerbs-
tätigen. Dies bestätigt auch eine Vorher-/Nachher-Messung im Vergleich Unternehmungen als Arbeits-
loser/Unternehmungen als Beschäftigter. 

708  Vgl. im Folgenden Trube (1997, S. 348 ff.). 
709  Vgl. Kieselbach/Schindler (1984, S. 5). 
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Nach einer Umfrage haben fast die Hälfte der Deutschen Angst, ihren Arbeitsplatz zu 

verlieren, Arbeitslosigkeit gehört damit zu einem der größten psychosozialen Stressoren 

in unserer Gesellschaft.710 

 

3.1.3.3 Zur Bedeutung der Auswirkungen von Arbeitslosigkeit für                       

potentielle Existenzgründer  

Vorangehend wird deutlich, dass die meisten der beschriebenen Folgen von Arbeitslo-

sigkeit im Kontrast zu optimalen Voraussetzungen für eine Existenzgründung stehen. 

Wie bereits am Vier-Phasenmodell von Eisenfeld und Lazarsfeld beschrieben, ist ein 

wichtiger Aspekt bei den Auswirkungen der Arbeitslosigkeit die Dauer.711 Nach der fol-

genden in der soziologischen Arbeitslosenforschung entwickelten Typologie der Erfah-

rungs- und Umgangsweisen mit Arbeitslosigkeit lassen sich drei Typen von Erwerbslo-

sigkeitserfahrungen unterscheiden, die auch als Phasenabfolge entlang einer Zeitachse 

gedacht werden können.712 

 Arbeitslosigkeit als eine Phase, die in die eigene Erwerbsbiographie integ-

rierbar ist: Die Arbeitslosigkeit wird als eine Episode erlebt, in der Dinge realisiert 

werden können, für die ein geregeltes Erwerbsleben nur wenig Zeit lässt. Die 

Betroffenen schätzen diese Zeit positiv ein, fühlen sich entlastet vom Alltag und 

entwickeln kreatives Potential. Voraussetzung für diese positive Wahrnehmung 

ist allerdings, dass diese Phase nur als Übergangsphase betrachtet wird. Durch 

diese Selbsteinschätzung versucht sich diese Gruppe von den ‚normalen‘ Ar-

beitslosen abzugrenzen.713 

 Die Integrierbarkeit der Arbeitslosigkeit wird in Frage gestellt: Dieser Typ 

stellt die Integrierbarkeit der Arbeitslosigkeit in die eigene Erwerbsbiographie be-

reits in Frage und fühlt einen wachsenden Druck zu Anpassung, der durch das 

soziale und familiäre Umfeld oft noch verstärkt wird. Die Arbeitslosigkeit führt zur 

                                                

710 In der Online-Umfrage „Perspektive Deutschland“ – mit über 620.000 Befragten die größte gesell-
schaftspolitische Umfrage weltweit  –  gaben fast die Hälfte aller Befragten an, Angst zu haben, in der 
nächsten Zeit ihren Arbeitsplatz zu verlieren, vgl. McKinsey et al. (2006, S. 36).  

711  Vgl. Kapitel 3.1.6.2 der vorliegenden Arbeit. 
712  Vgl. hierzu Kronauer/Vogel/Gerlach (1993). Die Typologie ist das Ergebnis einer groß angelegten Un-

tersuchung über die Erfahrungen von Arbeitslosigkeit am Soziologischen Forschungsinstitut der Uni-
versität Göttingen (SOFI). Die Untersuchung war darauf ausgelegt zu analysieren, wie die Betroffenen 
Arbeitslosigkeit erleben und ob Arbeitslosigkeit ein eigenständiges durch Ausgrenzung von Erwerbsar-
beit gekennzeichnetes Sozialsegment hervorgebracht hat. 

713  Vgl. hierzu Kronauer/Vogel/Gerlach (1993, S. 90-125). 
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Verunsicherung der gesamten Lebenssituation und -planung. Während ein Teil 

dieser Personen der Arbeitslosigkeit noch eigene Aktivitäten, wie Vereinsenga-

gement o.ä. entgegensetzt, fühlen andere Personen sich hilflos und der Arbeits-

losigkeit ausgeliefert und konzentrieren ihre Anstrengungen vor allem darauf wie-

der Arbeit zu finden. Diese Teilgruppe kann der Arbeitslosigkeit nichts Positives 

mehr abgewinnen. Mit zunehmender Dauer der Arbeitslosigkeit verknappen die 

finanziellen Mittel und die Gleichförmigkeit und Inhaltsleere des Alltags führen zu 

einer Perspektivlosigkeit, die durch Stigmatisierungserfahrungen weiter verstärkt 

wird.714 

 Arbeitslosigkeit wird zur lebensbestimmenden sozialen Realität: Dieser Typ 

hat sich bereits mit der sozialen Realität der Arbeitslosigkeit und mit seinem 

Schicksal abgefunden und unternimmt keine Anstrengungen mehr zur Überwin-

dung der Arbeitslosigkeit. Dies führt zu Resignation und einem ‚Rückzug auf sich 

selbst‘. Dieser Zustand tritt insbesondere bei längerer Arbeitslosigkeit und ten-

denziell bei älteren Arbeitslosen ein.715 

 

Wird diese Typologie in Verbindung zu den in der Gründungsforschung ausgewiesenen 

Erfolgsfaktoren gesetzt, so wird deutlich, dass die Voraussetzungen für eine erfolgreiche 

Gründung kontinuierlich abnehmen. Während beim ersten Typ Eigeninitiative und Leis-

tungsmotivation noch ausgeprägt sind, so weichen diese einer zunehmenden Lethargie. 

Zudem reduzieren sich das soziale Netzwerk und die finanziellen Ressourcen. Auch das 

Humankapital verringert sich, da Fähigkeiten abnehmen, wenn sie nicht mehr ausgeübt 

werden.716 Entlang der drei Typen kommt es zu einer Abnahme von internaler Kontroll-

überzeugung und Leistungsmotivation, während angenommen wird, dass die Risikobe-

reitschaft steigen könnte, da die Betroffenen denken könnten, ohnehin nicht mehr viel zu 

verlieren zu haben.717 Zudem nehmen innere Unsicherheit und Zweifel an der eigenen 

Leistungsfähigkeit zu, während sich Eigeninitiative und eine aktive Herangehensweise 

an Probleme verringern. Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die Arbeitslo-

sigkeit einen mit zunehmender Dauer steigenden negativen Einfluss auf die gründungs-

relevanten Erfolgsfaktoren wie Persönlichkeitseigenschaften, Human- und Finanzkapital 

                                                

714  Vgl. Kronauer/Vogel/Gerlach (1993, S. 126-171) sowie Seidel (2002, S. 69). 
715  Vgl. hierzu Kronauer/Vogel/Gerlach (1993, S. 172-208). 
716  Vgl. Miegel (1997, S. 69). 
717  Vgl. Seidel (2002, S. 70). 
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und das soziale Netzwerk eines Gründers hat und Gründer aus der Arbeitslosigkeit somit 

tendenziell schlechtere gründungsrelevante Voraussetzungen haben als konventionelle 

Gründer.718 Inwiefern diese Aussage zutrifft und inwieweit die negativen Auswirkungen 

der Arbeitslosigkeit bei der Gruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit vorzufinden sind 

soll im Rahmen der vorliegenden durchgeführten Befragung untersucht werden um 

diese Aspekte im Rahmen einer Qualifizierung berücksichtigen zu können.719  

 

3.1.4 Zur Arbeitsmarktpolitik 

„Die Arbeitsmarktpolitik lässt sich definieren als die Gesamtheit aller Maßnahmen, die 

das Ziel haben, den Arbeitsmarkt als den für die Beschäftigungsmöglichkeiten und Be-

schäftigungsbedingungen der Arbeitnehmer entscheidenden Markt so zu beeinflussen, 

dass für alle Arbeitsfähigen und Arbeitswilligen eine ununterbrochene, ihren Neigungen 

entsprechende Beschäftigung zu bestmöglichen Bedingungen, insbesondere in Bezug 

auf das Arbeitsentgelt und die Arbeitszeit gesichert wird.“720 Arbeitsmarktpolitik kann in 

passive und aktive Arbeitsmarktpolitik unterschieden werden. Während passive Arbeits-

marktpolitik primär auf die soziale Sicherung während der Arbeitslosigkeit durch die Zah-

lung von Lohnersatz- und Fürsorgeleistungen ausgerichtet ist, werden unter aktiver Ar-

beitsmarktpolitik die Maßnahmen subsumiert, die darauf abzielen, arbeitslose Personen 

wieder in den Arbeitsmarkt einzugliedern bzw. Arbeitslosigkeit zu verhindern und zu re-

duzieren.   

Lang andauernde Massenarbeitslosigkeit in vielen Ländern verdeutlicht die Schwierig-

keit der Arbeitsmarktpolitik, Probleme, die das Ausmaß einer strukturellen Krise erreicht 

haben, mit einzelnen Maßnahmen und Individualförderungen bekämpfen zu können.    

Arbeitsmarktpolitik ist ein wichtiger Gradmesser, an dem sich die Politik messen lassen 

muss, damit sind Arbeitsmarktpolitik und Beschäftigungsförderung Handlungsfelder und 

politischer Auftrag gleichermaßen. Sie wirken allerdings nicht isoliert, sondern in Inter-

dependenz mit benachbarten Politikbereichen. Insbesondere die aktive Arbeitsmarktpo-

litik hat im politischen Interaktionssystem eine ambivalente Rolle. Zum einen ist die Kom-

plementarität zu anderen Politikfeldern, wie Wirtschafts-, Finanz-, Struktur-, Sozial- und 

Bildungspolitik eine elementare Voraussetzung für den Erfolg am Arbeitsmarkt, zum an-

deren sind die Bemühungen in den verschiedenen Bereichen oft gegenläufig, so dass 

sich die BA in der Vergangenheit z.B. des Öfteren in der Situation sah, Defizite anderer 

                                                

718  Vgl. Seidel (2002, S. 70). 
719  Vgl. hierzu Kapitel 4.1.3 der vorliegenden Arbeit. 
720  Lampert/Althammer (2014, S. 191). 
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Politikfelder kompensieren zu müssen.721 Um wirkliche Verbesserungen zu erzielen, sind 

strukturierte, ganzheitliche und vernetzte Maßnahmen in Abstimmung mit den Politikbe-

reichen gefragt statt einer Förderpolitik unstrukturierter Einzelmaßnahmen. 

Grundlage der Arbeitsmarktpolitik in der Bundesrepublik Deutschland ist das dritte Buch 

des Sozialgesetzbuches zur Arbeitsförderung (SGB III), zuständige Behörde ist die BA, 

deren Entstehung und Aufgaben im Folgenden erläutert werden sollen. Bundestag und 

Bundesrat haben Einfluss auf die Arbeitsmarktpolitik durch die Verabschiedung von Ge-

setzen, Verordnungen und Erlassen der Arbeitsmarktpolitik, die von der Bundesanstalt 

für Arbeit umgesetzt werden müssen. Darüber hinaus können auch Arbeitgeberverbände 

und Gewerkschaften als Träger der Arbeitsmarktpolitik angesehen werden. 

Von wachsender Bedeutung ist auch die europäische Ebene. Durch die Bereitstellung 

erheblicher finanzieller Mittel insbesondere im Rahmen der Strukturfonds hat die Euro-

päische Union (EU) den Handlungsspielraum der nationalen Arbeitsmarktpolitik erwei-

tert.722 

 

3.1.4.1 Zur Entwicklung der Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenunterstützung 

in Deutschland 

1927 trat das Gesetz über Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung (AVAVG) in 

Kraft, dessen Hauptaufgabe darin bestand, Angebot und Nachfrage auf dem Arbeits-

markt durch staatliche Arbeitsvermittlung auszugleichen. Zudem wurden erstmals Lohn-

ersatzleistungen bei eingetretener Arbeitslosigkeit gezahlt.723 Mit diesem Gesetz wurde 

darüber hinaus die Reichsanstalt für Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung 

gegründet, der Vorläufer der heutigen Bundesagentur für Arbeit.  

Nach der Machtergreifung der Nationalsozialisten blieb das AVAVG zwar formell in Kraft, 

die Praxis der Arbeitsmarktpolitik änderte sich jedoch grundlegend und der Arbeitsmarkt 

wurde weitestgehend staatlich gelenkt.724 Die Arbeitsfürsorge diente in dieser Zeit nicht 

                                                

721  Vgl. Wießner (2001, S. 2). 
722  Vgl. Bäcker et al. (2010, S. 534 f.). Mit den Strukturfonds verfolgt die Europäische Union das Ziel, die 

Beschäftigung und insbesondere die Frauenbeschäftigung zu fördern. In landesspezifischen Program-
men werden europäische Fördermittel für Maßnahmen zur Qualifizierung, Wiedereingliederung und 
Existenzgründungsberatung und -förderung eingesetzt.  

723  Vgl. hierzu Bäcker et al. (2010, S. 539). 
724  Vgl. Harks (2003, S.24). 
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zuletzt dem Zweck der „zuchtvollen Einordnung jedes Einzelnen in die Volksgemein-

schaft.“725 Die Fürsorge wurde immer restriktiver gestaltet, Zwangsarbeit war ein wesent-

licher Bestandteil, und so wurde die Fürsorge vollständig zum Instrument der staatlichen 

Arbeitskräftebeschaffung.  

Bereits kurz nach dem Zweiten Weltkrieg wurde an das alte System aus der Weimarer 

Republik angeknüpft und die Selbstverwaltungsstruktur der Arbeitsverwaltung wieder 

eingesetzt. Am 10. März 1952 trat das Gesetz zur Errichtung einer Bundesanstalt für 

Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung (BAVAV) in Kraft. Die Beschäftigungs-

politik der Nachkriegszeit sah ihre vorrangige Aufgabe darin, Arbeitslosigkeit zu verhin-

dern und mit Hilfe von Maßnahmen zur Wiederbelebung der Konjunktur Arbeitslosigkeit 

zu verringern. Nach den schlechten Erfahrungen der Weimarer Jahre war der reine Ar-

beitslosenversicherungsgedanke, eine dem „Laissez Faire verhaftete Folgenbeseiti-

gungspolitik,“726 aufgegeben worden. 

1957 wurde das Gesetz über Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung (AVAVG) 

als Fundament einer tragenden Säule (neben der Kranken-, Renten,- und Unfallversi-

cherung) des sozialen Sicherungssystems der Bundesrepublik novelliert. Bei der Novel-

lierung war auch die Bedeutung beruflicher Flexibilität und Mobilität in der Arbeitsmarkt-

politik erkannt worden, und das AVAVG forderte: „Die Arbeitsvermittlung hat dahin zu 

wirken, dass (…) Wirtschaft und Verwaltung die erforderlichen Arbeitskräfte erhalten.“727 

In der zweiten Hälfte der 1960er Jahre rückten jedoch Fragen des Beschäftigungsni-

veaus in den Vordergrund, die schließlich Anlass zu einer grundlegenden Neufassung 

des Gesetzes gaben. Im Jahr 1969 wurde das neue Arbeitsförderungsgesetz (AFG) ver-

abschiedet, das die aktiven Instrumente der Arbeitsmarktpolitik in den Vordergrund 

stellte. Mit Inkrafttreten des Gesetzes wurde die Bundesanstalt für Arbeitsvermittlung 

und Arbeitslosenversicherung in die Bundesanstalt für Arbeit umbenannt. Zu dieser Zeit 

waren Vollbeschäftigung und stetiges Wirtschaftswachstum durchaus keine utopischen 

politischen Ziele, sondern die gesellschaftliche Realität. Entsprechend orientierte sich 

die Konzeption des AFG nicht an der Bekämpfung der ohnehin damals weitestgehend 

unbedeutenden konjunkturellen Arbeitslosigkeit, sondern primär an der Förderung des 

Wachstums durch Förderung des Strukturwandels und der Vermeidung struktureller Ar-

beitslosigkeit.728 Josef Stingl, damals Präsident der BA, umriss die Situation wie folgt: 

„Arbeitsmarktpolitik ist überwiegend angebotsorientiert. Damit liegt ihr Betätigungsfeld 

                                                

725  Spiewok zitiert nach Meendermann (1992, S. 39). 
726  Minta (1971).  
727  § 39 Abs. 1 AVAVG (Aufgaben und Grundsätze der Arbeitsvermittlung). 
728  Vgl. Wießner (2001, S. 5). 
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vornehmlich auf dem Gebiet der Wachstumspolitik. Um konjunkturelle Ungleichgewichte 

zu vermeiden, hat die Arbeitsverwaltung dahin zu wirken, dass das Arbeitskräftepotential 

nach seiner Struktur dem Ziele eines angemessenen und stetigen Wachstums der Volks-

wirtschaft entspricht. Stetiges Wachstum, das Ziel der Konjunkturpolitik, erfordert sowohl 

den ständigen Wandel der Beschäftigungs- und Berufsstruktur als auch der Produktions-

struktur. Es gilt daher, wirtschaftspolitisch wie auch arbeitsmarktpolitisch versorgend zu 

wirken.“729 

Gemeinsam mit dem Stabilitäts- und Wachstumsgesetz730, das 1967 in Kraft trat, be-

standen die zentralen Aufgaben des AFG darin, einen hohen Beschäftigungsstand zu 

sichern, die Struktur der Beschäftigung zu sichern und so das Wirtschaftswachstum zu 

fördern.731 Flankierend wirkten bei diesen Aufgaben das Berufsbildungsgesetz732 und 

das Bundesausbildungsförderungsgesetz.733 

Allerdings war schon wenige Jahre nach In-Kraft-Treten des AFG die Situation am Ar-

beitsmarkt vollkommen verändert. Seit der ab 1975 bestehenden Massenarbeitslosigkeit 

musste das Gesetz unter Bedingungen angewandt werden, für die es nicht geschaffen 

war.734 Die BA sah sich mit einer hohen Arbeitslosigkeit – ausgelöst  durch vielfältige und 

zumeist kaum beeinflussbare Faktoren – konfrontiert, was sie zu einer Erhöhung ihrer 

kompensatorischen Leistungen zwang und in den Möglichkeiten aktiver Arbeitsmarktpo-

litik stark einschränkte. Jahrelang war eine Konzentration der BA auf ihre originären Auf-

gaben735 kaum möglich, da sie überwiegend mit der Sicherung eines hohen Beschäfti-

gungsniveaus konfrontiert war und damit gleichzeitig Aufgaben des Wirtschafts- und 

Finanzressorts substituierte.736 

Zum 1. Januar 1998 trat das dritte Buch des Sozialgesetzbuches (SGB III) zur Arbeits-

förderung in Kraft und hat bis heute Gültigkeit. Gegenüber dem AFG sind die Zielsetzun-

gen deutlich verändert. Das dritte Buch des SGB verfügt über ein breites Spektrum an 

Instrumenten, die insbesondere auf die Nachfrageseite des Arbeitsmarktes wirken sol-

len. Die präventive Komponente des AFG wurde abgeschwächt, und die Schaffung eines 

                                                

729  Stingl (1969). 
730  Das ‚Gesetz zur Förderung der Stabilität und des Wachstums der Wirtschaft‘(Stabilitätsgesetz) stand 

gegenüber dem AFG in einer engen Komplementärbeziehung. Seine grundlegende Philosophie folgte 
der Lehre von Keynes, der zufolge Wachstum und Stabilität vorrangig durch öffentliche Nachfrage     
sichergestellt werden. 

731  Vgl. hierzu Bäcker et al. (2010, S. 540). 
732  Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) trat 1969 in Kraft und regelt die Berufsausbildung, die Berufsausbil-

dungsvorbereitung sowie Fortbildung und Umschulung. 2005 wurde das Gesetz umfassend novelliert. 
733  Das Bundesausbildungsförderungsgesetz (BAföG) trat 1971 in Kraft und regelt die staatliche Unter-

stützung für die Ausbildung von Schülern und Studenten.  
734  Vgl. hierzu Lampert (1989, S. 173-186). 
735  Vgl. §§ 1,2,3, AFG. 
736  Vgl. Wießner (2001, S. 5). 
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hohen Beschäftigungsstands steht nicht mehr im Fokus. Der Zielkatalog des AFG wurde 

ganz bewusst nicht übernommen, da er nicht erfüllbare Erwartungen und Forderungen 

hervorrief.737 Im Vordergrund der Arbeitsförderung nach SGB III stehen die Beratung und 

Vermittlung von Arbeitssuchenden, die zeitnahe Besetzung offener Stellen sowie die Ver-

besserung der Möglichkeiten der Arbeitssuchenden (z.B. durch Umschulungen, Weiter-

bildungen). Neben den Aufgaben der Arbeitsförderung sind im SGB III auch die Leistun-

gen der Arbeitsförderung verankert. Abgesehen von der Zahlung von Arbeitslosengeld 

gliedern sich diese nach Leistungen an Arbeitnehmer bzw. Arbeitssuchende (z.B. Wei-

terbildungskosten, Kurzarbeitergeld, Wintergeld, Gründungszuschuss, Erstattung von 

Kosten, die der Aufnahme einer Beschäftigung dienen, wie Bewerbungs-, Umzugs-, oder 

Schulungskosten), Leistungen an Arbeitgeber (z.B. Hilfen zur Eingliederung von Arbeit-

nehmern, Förderung der beruflichen Ausbildung sowie die Eingliederung behinderter 

Menschen) und Leistungen an Träger (z.B. zur Ausbildungsförderung, Sozialplanmaß-

nahmen, Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen).738 

Mit dem Dritten Gesetz für moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt vom 23. Dezem-

ber 2003 wurde die Bundesanstalt für Arbeit zum 1. Januar 2004 in Bundesagentur für 

Arbeit umbenannt. Die BA hat ihren Sitz weiterhin in Nürnberg und ist mit über 108.000 

Mitarbeitern die größte Behörde in Deutschland und gleichzeitig einer der größten Ar-

beitgeber des Bundes.739 Die bisherigen Arbeitsämter heißen seither Agenturen für Ar-

beit, und aus den Landesarbeitsämtern wurden Regionaldirektionen. Die BA finanziert 

sich im Wesentlichen aus Beiträgen von Arbeitnehmern und Arbeitgebern zur Arbeitslo-

senversicherung, Zwangsumlegungen bei Unternehmen und Berufsgenossenschaften 

sowie Darlehen und Zuschüssen des Bundes. Aus diesen Mitteln wird die passive und 

aktive Arbeitsmarktpolitik bestritten, auf die im Folgenden eingegangen werden soll.  

 

3.1.4.2 Zur passiven Arbeitsmarktpolitik  

Unter der passiven Arbeitsmarktpolitik können kompensatorische Leistungen der BA wie 

das Arbeitslosengeld I und II sowie Insolvenzgeld und Kurzarbeitergeld verstanden wer-

den. Diese Leistungen unterscheiden sich hinsichtlich der Ausgestaltung, der Organisa-

tionsprinzipien und ihrer Finanzierungsquellen. Die Zahlung von Arbeitslosengeld I ist 

der größte Bestandteil der von der BA ausgezahlten Entgeltersatzleistungen und richtet 

                                                

737  Vgl. hierzu Bäcker et al. (2010, S. 540). Das AFG ist in einer Zeit entstanden, die arbeitsmarktpolitisch 
nichts mit der Situation in den 1990er Jahren gemeinsam hat, und so waren insbesondere Zielsetzun-
gen wie Vollbeschäftigung nicht mehr realistisch verfolgbar (vgl. bspw. Harks 2003, S. 26).  

738  Vgl. hierzu Bäcker et al. (2010, S. 542 ff.). 
739  Vgl. Borckholder (2007, S. 75). 
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sich nach dem Versicherungsprinzip. Die Arbeitslosenversicherung ist in Deutschland 

eine staatliche Pflichtversicherung für abhängig Beschäftigte, deren Verdienst die 

Grenze der geringfügigen Beschäftigung überschreitet, Auszubildende sowie Wehr- und 

Zivildienstleistende. Beamte und Selbständige sind nicht versicherungspflichtig.740 Die 

Beiträge betragen momentan 3,0% (§ 341 SBG III) (Stand Juni 2016) des Bruttoeinkom-

mens und werden je zur Hälfte von Arbeitgeber und Arbeitnehmer getragen.741 Selbstän-

dige Personen haben seit Februar 2006 die Möglichkeit, sich freiwillig gegen Arbeitslo-

sigkeit zu versichern. 

Die Leistungen des Arbeitslosengelds I sind abhängig von der Dauer des vorherigen 

Arbeitsverhältnisses, dem Alter der Person und der Höhe des vorherigen Lohns sowie 

von der Erfüllung bestimmter Anwartschaftszeiten.742 Die maximale Bezugsdauer wurde 

2006 auf i.d.R. 12 Monate verkürzt und ist seit 2008 für ältere Arbeitslose wieder auf bis 

zu 24 Monate verlängert. Die Verkürzung der Anspruchsdauer hat zur Folge, dass bei 

länger andauernder Arbeitslosigkeit deutlich schneller hohe finanzielle Einbußen auf die 

Betroffenen zukommen. Wer zuvor mindestens ein Jahr versicherungspflichtig beschäf-

tigt war, hat einen Anspruch auf Arbeitslosengeld I. Der Leistungssatz des Arbeitslosen-

gelds I beträgt nach § 129 SGB III 67% (mit mindestens einem Kind) beziehungsweise 

60% (ohne Kinder) des vorherigen Nettolohns.743  

Nach Ablauf des Anspruchs auf Arbeitslosengeld I erhält, wer Vermögen und Ersparnisse 

(bis auf einen geschützten Vermögensanteil) aufgebraucht hat, Arbeitslosengeld II. Das 

mit dem SGB II durch Zusammenlegung der früheren Sozial- und der Arbeitslosenhilfe 

entstandene Arbeitslosengeld II richtet sich nach dem Bedürftigkeitsprinzip und zielt auf 

die Abdeckung eines Grundbedarfs ab.744 Die Finanzierung des Arbeitslosengelds II er-

folgt durch den Bund, d.h. aus dem allgemeinen Steueraufkommen.745 Eine alleinste-

hende Person erhält 404 Euro Regelleistung, zusätzlich dazu werden Kosten der Unter-

kunft und Heizung, soweit sie angemessen sind, in der Höhe der tatsächlichen 

Aufwendungen übernommen. Ehepartner erhalten weitere 364 Euro, Kinder je nach Alter 

zwischen 237 und 306 Euro (Stand Juni 2016).746 

                                                

740  Vgl. §§ 24 ff. SGB III, sowie Kröger (2003, S. 7). 
741  Seit Mitte der 1970er Jahre stiegen aufgrund gestiegener Arbeitslosigkeit und dadurch erhöhter Ausga-

ben die Beitragssätze von ca. 2% auf über 6%. Im Zuge der Hartz-Gesetze und der damit angestreb-
ten Senkung der Lohnnebenkosten erfolgte Anfang 2007 eine Senkung von 6,5% auf 4,2%, und An-
fang 2008 eine erneute Senkung auf 3,3%, vgl. Keller (2008, S. 313). 

742  Eine genaue Übersicht der Anspruchsdauer findet sich unter Bundesagentur für Arbeit (2016). 
743  Detaillierte Informationen zur Berechnung der Höhe des Leistungssatzes des Arbeitslosengeld I, vgl. 

Bundesagentur für Arbeit (2016d). 
744  Vgl. Keller (2008, S. 312). 
745  Vgl. Deutsche Bundesbank (2006, S. 63 ff.). 
746  Zum Arbeitslosengeld II vgl. Bundesagentur für Arbeit (2016a). 
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Eine weitere passive arbeitsmarktpolitische Maßnahme ist das Kurzarbeitergeld. Es wird 

von der Agentur für Arbeit nach Antrag durch betroffene Unternehmen gewährt, wenn in 

Unternehmen die übliche Arbeitszeit infolge wirtschaftlicher Ursachen oder anderer Er-

eignisse vorübergehend verkürzt werden muss, um in Phasen mit geringem Arbeitsanfall 

Entlassungen zu vermeiden.747 Eine Sonderform des Kurzarbeitergelds ist das saison-

bedingte Kurzarbeitergeld, hierunter fällt z.B. das Schlechtwettergeld in der Baubranche 

im Winter.748 Während der Finanz- und Wirtschaftskrise konnten durch die Einführung 

von Kurzarbeit in vielen Unternehmen die Fachkräfte gehalten und so ein Anstieg der 

Arbeitslosigkeit vermieden werden. Eine weitere Maßnahme ist das im Falle der Insol-

venz eines Unternehmens beantragbare Insolvenzgeld, das für maximal drei Monate 

gewährt werden kann.749 

3.1.4.3 Zu den Maßnahmen und Instrumenten der aktiven Arbeitsmarktpolitik 

Die aktive Arbeitsmarktpolitik umfasst vielfältige Maßnahmen zur Verhinderung von Ar-

beitslosigkeit und Förderung von Beschäftigung. Die Maßnahmen der aktiven Arbeits-

marktpolitik lassen sich in drei Bereiche unterteilen: Beratung und Vermittlung, Qualifi-

zierungs- und Weiterbildungsmaßnahmen sowie beschäftigungsschaffende und  -

erhaltende Maßnahmen. Neben diesen Maßnahmen ist in den letzten Jahren die Bedeu-

tung von Maßnahmen wie Eingliederungs- und Existenzgründungszuschüssen gestie-

gen.750 

Die Beratung und Vermittlung von Arbeitssuchenden in Arbeits- und Ausbildungsstellen  

ist eine der zentralen Aufgaben der Agenturen für Arbeit. Die Beratung und Vermittlung 

erfolgt unentgeltlich. Neben den Agenturen für Arbeit dürfen auch private Arbeitsvermitt-

ler in Anspruch genommen werden, seitdem 1994 das Vermittlungsmonopol der damali-

gen Bundesanstalt für Arbeit aufgehoben wurde. Ein Problem, das sich hierbei stellt, ist, 

dass Arbeitgeber nicht verpflichtet sind, freie Stellen bei der zuständigen Agentur für Ar-

beit zu melden.  

Ein weiterer wichtiger Bestandteil der Arbeitsvermittlung ist die Ausbildungs- und Berufs-

beratung. Die Förderung beruflicher Aus- und Weiterbildung ist ein Kernbereich der ak-

tiven Arbeitsmarktpolitik. Bei der Ausbildungsförderung übernimmt die Agentur für Arbeit 

die Ausbildungsberatung sowie die Vermittlung in Ausbildungsstellen. Zudem können 

                                                

747  Zur Inanspruchnahme des Kurzarbeitergelds müssen die Voraussetzungen der §§ 169 bis 182 SGB III 
erfüllt sein. 

748  Zum saisonbedingten Kurzarbeitergeld siehe § 175 SGB III. 
749  Die Regelungen zum Anspruch auf Insolvenzgeld sind in den §§ 183-189 SGB III geregelt. 
750  Vgl. Caliendo/Steiner (2005, S. 397). 
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Auszubildende eine Berufsausbildungsbeihilfe (BAB) beantragen, z.B. wenn sie wäh-

rend der Ausbildung nicht bei den Eltern wohnen können, weil der Ausbildungsbetrieb 

zu weit entfernt ist. So sollen finanzielle Gründe, die einer beruflichen Qualifizierung ent-

gegenstehen, überwunden werden und die Mobilität der Auszubildenden gefördert wer-

den. 

Qualifizierungs- und Weiterbildungsmaßnahmen für Arbeitslose haben mehrere Funkti-

onen. Zum einen verlieren Arbeitslose mit der Dauer der Erwerbslosigkeit berufliche und 

soziale Qualifikationen, die ihre Vermittlungsfähigkeit beeinträchtigen. Weiterbildungs-

maßnahmen sind im Optimalfall qualifikationserhaltend bzw. -erweiternd. Teilnehmer 

längerfristiger Maßnahmen können ihre Zeit sinnstiftend nutzen und sind an eine feste 

Zeitstruktur gebunden. So können durch Weiterbildungsmaßnahmen einige der negati-

ven Folgen längerfristiger Arbeitslosigkeit teilweise abgeschwächt werden.751 Weiterbil-

dungs- und Qualifizierungsangebote werden gefördert wenn sie notwendig sind, um den 

Arbeitsplatzverlust zu verhindern, um die Personen wieder in den Arbeitsmarkt einzu-

gliedern oder auch, wenn Personen gänzlich ohne abgeschlossene Berufsausbildung 

sind. Diese Maßnahmen dienen volkswirtschaftlich zudem in großem Maße dazu, die 

Diskrepanzen zwischen Arbeitskräfteangebot und -nachfrage (‚mismatch‘) zu überbrü-

cken. Zu diesen Maßnahmen zählen auch die im Rahmen der vorliegenden Arbeit im 

Fokus stehenden Qualifizierungsangebote für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit. 

Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen (ABM)752 sind Instrumente, die unmittelbar auf die 

Schaffung von Arbeitsplätzen ausgerichtet sind. ABM sind zeitlich befristete Tätigkeiten 

(wenige Tage bis maximal zwölf Monate), die keine oder nur geringe Qualifikationen er-

fordern und i.d.R. gemeinnütziger Art sind. Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen sollen vor 

allem für schwer vermittelbare Personen sog. „Arbeitsgelegenheiten“753 schaffen und die 

Chance eines Wiedereinstiegs in den Arbeitsmarkt ermöglichen und verfügen so über 

eine Integrationsfunktion. Arbeitslose sollen sich durch diese Maßnahmen wieder an die 

Struktur und Disziplin des Arbeitstages sowie die Erwartungen des Arbeitsmarkts ge-

wöhnen. Mit der Einführung des Arbeitslosengelds II im Januar 2005 wurden die Mittel, 

die für ABM zur Verfügung standen, weitestgehend zugunsten von Arbeitsgelegenheiten 

mit Mehraufwandsentschädigung, den so genannten 1-Euro-Jobs, umgeschichtet. Im 

                                                

751  Vgl. hierzu auch Kapitel 3.1.3.2 der vorliegenden Arbeit. 
752  Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen sind in den §§ 260-271 SGB III geregelt. ABM sind grundsätzlich nur 

förderungsfähig, wenn die zu verrichtenden Arbeiten zusätzlich sind und im öffentlichen Interesse lie-
gen. 

753  Vgl. § 16d SGB III. 
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Prinzip entsprechen diese mit leichten Modifizierungen den ABM. Zusätzlich zum Ar-

beitslosengeld II wird eine Mehraufwandsentschädigung gezahlt, die die durch Aus-

übung der Arbeitsgelegenheit zusätzlich entstehenden Aufwendungen ersetzen soll.754 

Zunehmend an Bedeutung gewinnen Eingliederungszuschüsse.755 Bei Eingliederungs-

zuschüssen werden an Unternehmen, die schwer vermittelbare Arbeitslose einstellen, 

für eine Dauer bis zu einem Jahr Lohnkostenzuschüsse bis zu 50% gezahlt. Hiermit sol-

len Minderleistungen, z.B. auf Grund geringer Qualifikation, einer Behinderung, langan-

dauernder Arbeitslosigkeit oder des Alters ausgeglichen werden. Auch Gründer, die sich 

vor nicht mehr als zwei Jahren selbständig gemacht haben, können mit dem Einstel-

lungszuschuss bei Neugründungen eine Förderung von 50% des Lohns für maximal 12 

Monate erhalten, wenn sie eine arbeitslose Person unbefristet einstellen. 

Im Folgenden wird die Förderung von Existenzgründungen als die im Rahmen der vor-

liegenden Arbeit relevanteste Maßnahme aktiver Arbeitsmarktpolitik umfassend thema-

tisiert. 

 

3.2 Zu Existenzgründungen und Existenzgründer/innen aus der 

Arbeitslosigkeit 

Die Gründungsförderung von Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit hat eine lange 

Tradition756 und wurde in den letzten beiden Jahrzehnten zunehmend zu einem aner-

kannten Instrument aktiver Arbeitsmarktpolitik. Durch die Auflage neuer und den ver-

mehrten Zugang zu bestehenden Förderinstrumenten der BA haben Existenzgründun-

gen von vormals Arbeitslosen in den letzten 15 Jahren an Menge und Bedeutung 

zugenommen, insbesondere in den Jahren 2003-2006 in denen es mit Überbrückungs-

geld und Existenzgründungszuschuss zwei Förderprogramme parallel gab. In diesem 

Zeitraum, in den auch die hier vorliegende Untersuchung fällt, wurde mindestens jede 

zweite Gründung in Deutschland von der BA gefördert.757 Auch wenn sich die Zahl der 

Förderungen in den letzten Jahren verringert hat, haben diese Finanzierungsinstrumente 

(Überbrückungsgeld und Existenzgründungszuschuss) eine wichtige Rolle im Bereich 

                                                

754  Vgl. § 16d Satz 7 SGB III. 
755  Die Leistungen im Bereich des Eingliederungszuschusses sind in § 217 ff. SGB III geregelt. 
756 Vgl. hierzu Kapitel 3.3.1 der vorliegenden Arbeit. 
757  Vgl. hierzu Institut für Mittelstandsforschung (2004, S. 14) sowie Gesellschaft für innovative Beschäfti-

gungsförderung mbH (2004, S. 6). 
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der Instrumente aktiver Arbeitsmarktpolitik gespielt, insbesondere in konjunkturellen Kri-

senzeiten.758   

Für ein grundlegendes Verständnis der Thematik der Existenzgründungen aus der Ar-

beitslosigkeit sollen im Folgenden zunächst die Idee und zeitliche Entwicklung der För-

derung von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit sowie eine Beschreibung der 

für den Betrachtungszeitraum der vorliegenden Untersuchung relevanten Förderpro-

gramme erfolgen. Anschließend werden bisherige Erkenntnisse zu Existenzgründern 

und -gründungen aus der Arbeitslosigkeit dargelegt, die insbesondere für die Gewinnung 

von Erkenntnissen über die Zielgruppe, für die im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein 

Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten konzeptionalisiert werden 

soll, von hoher Relevanz sind. Zudem stellen diese Erkenntnisse eine wichtige Basis für 

die Konzeption der hier durchgeführten Untersuchungen dar.759 

 

3.2.1 Zur Idee und Entwicklung der Förderung von Existenzgründungen 

durch vormals Arbeitslose als Instrument aktiver Arbeitsmarktpoli-

tik 

Die Gründungsförderung der aktiven Arbeitsmarktpolitik setzt primär im persönlichen Be-

reich der Geförderten an. Ziel dieser Förderung ist es, den Schritt in die Selbständigkeit 

zur Beendigung oder Abwendung individueller Arbeitslosigkeit über eine Sicherung des 

Lebensunterhaltes während der Aufbauphase einer selbständigen Tätigkeit zu unterstüt-

zen. So gelingt es den Geförderten im Idealfall, ihre Arbeitslosigkeit durch die Schaffung 

des eigenen Arbeitsplatzes zu beenden und eventuell sogar weitere Arbeitsplätze zu 

schaffen. Im Erfolgsfall entstehen so fiskalische und parafiskalische Rückflüsse und evtl. 

zusätzliche Beiträge an die Sozialversicherung wodurch ein solches Förderprogramm im 

günstigsten Fall kostenneutral ist oder sogar noch zur Einsparung von Beitragsmitteln 

beiträgt.760 

Wichtigste Grundlage für die Förderung von Gründungen aus Arbeitslosigkeit sind das 

Sozialgesetzbuch III (Arbeitsförderung/Arbeitslosenversicherung, SGB III) und das So-

zialgesetzbuch II (Grundsicherung für Arbeitsuchende, SGB II). Zur Absicherung des Le-

bensunterhalts im Zeitraum der Gründung existieren in beiden Rechtskreisen unter-

schiedliche arbeitsmarktpolitische Instrumente. 

                                                

758  Vgl. Brixy/Hundt/Sternberg (2010). 
759  Vgl. hierzu Kapitel 4 der vorliegenden Arbeit. 
760  Vgl. Noll/Wießner (2011, S. 428). 
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Hintergrund ist, dass ein Arbeitsloser, der beginnt sich selbständig zu machen, nach         

§ 118 Abs. 2 SGB III nicht mehr als arbeitslos gilt, sobald ihn seine Existenzgründung 

mehr als 15 Stunden pro Woche in Anspruch nimmt.761 Dadurch würde der Arbeitslose 

seinen Leistungsanspruch verlieren, aber in den seltensten Fällen bereits genug Ein-

künfte mit der Existenzgründung erzielen, um seinen Lebensunterhalt davon bestreiten 

zu können. Erschwerend kommt hinzu, dass zumeist zur Existenzgründung Kapital be-

nötigt wird, zu dem Arbeitslose aufgrund ihrer Situation üblicherweise Zugangsschwie-

rigkeiten haben.762 Durch die Einführung des Überbrückungsgelds wurde bezweckt, die 

soziale Sicherheit und den Lebensunterhalt des Gründers und seiner Familienangehöri-

gen während der Anlaufphase des neu gegründeten Unternehmens zu gewährleisten, 

bis zumindest eine gewisse Konsolidierung erreicht ist.763 Neben den Leistungen der 

Agentur für Arbeit können weitere öffentliche Mittel zur Förderung der Existenzgründung 

z.B. aus Förderprogrammen der KfW-Bank,764 die investive Hilfen zu günstigen Konditi-

onen bereitstellt, bezogen werden.765 Ökonomisch lässt sich diese Förderpolitik dadurch 

begründen, dass der Staat über Sonderkredite und Finanzierungshilfen in das Marktge-

schehen eingreift, um potentiell entstehende Lücken bei der Finanzierung von Grün-

dungsprojekten zu schließen, die im Normalfall nicht finanziert würden, jedoch grund-

sätzlich als sicher eingestuft werden können.766 

Dass viele Existenzgründer in Deutschland den Weg über die Agentur für Arbeit nehmen, 

ist einerseits ein Hinweis auf den hohen Druck („Unemployment Push“), der auf den Ar-

beitslosen lastet, aber andererseits auch Indiz dafür, dass viele Arbeitslose eine Selb-

ständigkeit in Kombination mit flankierender Unterstützung als attraktive Alternative se-

hen. Oftmals ist der Wunsch schon länger vorhanden und die Arbeitslosigkeit gibt den 

entscheidenden Ausschlag, die Selbständigkeit endlich zu verwirklichen. Allerdings ist 

die Quote der Arbeitslosen, die den Schritt in die Selbständigkeit wagen, im Vergleich 

zur Gesamtzahl der Arbeitslosen recht gering, so dass die Gründungsförderung allein 

nur ein kleiner Beitrag zur Bekämpfung der Arbeitslosigkeit sein kann. Zu bedenken ist 

                                                

761  Vorher analog dazu § 101 Abs. 1 Satz 2 Nr. 1 AFG (19 Stunden). 
762  Vgl. hierzu auch Kapitel 3.1.3.2.1 der vorliegenden Arbeit. 
763  Vgl. Wießner (2001, S. 8). 
764  Die KfW-Bankengruppe (früher Kreditanstalt für Wiederaufbau) mit Sitz in Frankfurt ist eine Anstalt öf-

fentlichen Rechts unter Rechtsaufsicht des Bundesministeriums für Finanzen. Die Aufgabe der KfW-
Bankengruppe besteht unter anderem in der Förderung von Mittelstand und Existenzgründern mit För-
derkrediten, der Gewährung von Investitionskrediten an kleine und mittlere Unternehmen sowie der 
Finanzierung von Infrastrukturvorhaben und Wohnungsbau. 

765  So können neben Leistungen zur Sicherung des Lebensunterhalts andere Mittel der Wirtschaftsförde-
rung in Anspruch genommen werden, ohne dass dabei das Subsidiaritätsprinzip verletzt wird. 

766  Zur finanziellen Förderung von Existenzgründungen vgl. Schulz (2000). 
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vor allem, dass das Potenzial geeigneter Personen nur einen geringen Anteil an den 

Arbeitslosen insgesamt einnimmt.  

Wirklicher Nutzen dieser Förderungen entsteht erst, wenn die geförderten Gründer es 

schaffen, sich über die Förderung hinaus eine eigene tragfähige Existenz aufzubauen. 

Die Gründer, die dies nicht schaffen, und deren Zahl ist beträchtlich, müssen die Konse-

quenzen tragen, denn bei einer gescheiterten Gründung aus der Arbeitslosigkeit wird der 

Gründer in den wenigsten Fällen ohne einen finanziellen Schaden davonkommen. Nicht 

unterschätzt werden dürfen auch die psychischen Folgen, denn das oftmals bereits ge-

schwächte Selbstbewusstsein und Selbstwertgefühl eines Arbeitslosen erleidet einen 

neuerlichen Dämpfer. In vielen Fällen folgen Schulden und Enttäuschung, die Situation 

gestaltet sich oftmals schlechter als vor der Gründung.                                                                                                                    

Unter dem Aspekt des arbeitsmarktpolitischen Zwecks der Förderung ist zudem die 

Frage zu stellen, ob mit der Förderung auch tatsächlich neue Arbeit geschaffen wird oder 

ob die so geschaffenen Arbeitsplätze andere substituieren oder verdrängen. Um diese 

Thematik näher zu beleuchten, sollen im Folgenden die Entwicklung der Förderung von 

Existenzgründungen – sowohl im zeitlichen Ablauf als auch quantitativ – sowie die ver-

schiedenen Förderformen dargestellt werden, bevor im Anschluss daran ein differenzier-

ter Überblick über bisherige Erkenntnisse zur Thematik der Existenzgründungen aus der 

Arbeitslosigkeit erfolgt. 

Bereits in der ersten Fassung des Gesetzes über Arbeitsvermittlung und Arbeitslosen-

versicherung (AVAVG) von 1927 war eine „Überbrückungsbeihilfe zur Aufnahme einer 

selbständigen Tätigkeit“ vorgesehen, allerdings wurde diese nur in Ausnahmefällen ge-

währt.767 Nach dem zweiten Weltkrieg wurde entsprechend dem bis 1969 geltenden 

AVAVG die Existenzgründung durch vormals Arbeitslose als arbeitsmarktpolitisches In-

strument genutzt. 1985 beschloss die Bundesregierung im Rahmen der aktiven Arbeits-

marktpolitik die Wiederaufnahme der Förderung von Gründungen durch Arbeitslose aus 

Mitteln der Arbeitslosenversicherung mit Hilfe des Überbrückungsgeldes.768  

Mit der 7. Novelle zum AFG wurden ab 01. Januar 1986 „Leistungen zur Förderung der 

Aufnahme einer selbständigen Tätigkeit“ gesetzlich verankert.769 Obwohl die Erfahrun-

gen mit dem Vorläuferprogramm aus dem bis 1969 geltenden AVAVG positiv waren, 

wurde das neu eingeführte Förderinstrument Überbrückungsgeld zunächst mit großer 

                                                

767  Vgl. § 135 AVAVG (Überbrückungsbeihilfe zur Aufnahme einer selbständigen Tätigkeit). Eine detail-
lierte Beschreibung der Förderform Überbrückungsgeld erfolgt in Kapitel 3.3.2.1 Überbrückungsgeld. 

768  Solche Programme existierten in anderen Ländern bereits seit einigen Jahren z.B. in Frankreich, Spa-
nien, Großbritannien, Kanada, USA und Australien, vgl. OECD (1995) und Maeger (1995). 

769  § 55 AFG, seit 01. Januar 1998 § 57 SGB III 
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Skepsis betrachtet. Die Kritiker schätzten die mikro- und makroökonomischen Wirkun-

gen als schwach ein und machten auf die Gefahr von Mitnahme-, Verdrängungs- oder 

Substitutionseffekten aufmerksam. Des Weiteren herrschten große Zweifel hinsichtlich 

des unternehmerischen Potentials von Arbeitslosen. Zudem wurde es als ein systemim-

manentes Problem betrachtet, dass, wenn die mit Mitteln der Arbeitslosenversicherung 

unterstützten Gründer erfolgreich selbständig bleiben, ihre Beiträge zu eben dieser Ar-

beitslosenversicherung entfallen. Demgegenüber stand die Hoffnung, dass zumindest 

ein Teil dieser Beitragsausfälle durch Arbeitsplätze, die durch die Gründer geschaffen 

werden, kompensiert werden können.770 

Die Zahl der mit Überbrückungsgeld Geförderten war 1986 mit 5.500 recht gering. Mit 

Beginn des Jahres 1988 wurden die Förderbedingungen erleichtert und die Leistungen 

ausgeweitet,771 was einen Zuwachs im Vorjahresvergleich von 78% auf fast 18.000 An-

träge zur Folge hatte. Auch nach der deutschen Wiedervereinigung war ein starker Zu-

wachs insbesondere in Ostdeutschland zu verzeichnen, so dass 1992 schon 31.587 

Personen mit dem Überbrückungsgeld gefördert wurden. 1993 und 1994 wurden die 

Förderkonditionen erneut verbessert,772 was wiederum eine große Zunahme auf 70.634 

Geförderte im Jahr 1995 zur Folge hatte. Seit dem 01.04.1997 ist es durch das Arbeits-

förderungs-Reformgesetz möglich, dass Gründer vor Inanspruchnahme des Überbrü-

ckungsgelds eine gründungsvorbereitende Maßnahme besuchen, ohne den Anspruch 

auf das Überbrückungsgeld zu verlieren.773 Während 1999 die Zahl der mit Überbrü-

ckungsgeld geförderten Gründer knapp unter 100.000 lag, stieg sie in den darauffolgen-

den Jahren rapide an und erreichte 2004 mit 183.179 Geförderten ihren Höhepunkt.774 

Dieser Höhepunkt lag auch darin begründet, dass 2003 neben dem Überbrückungsgeld 

mit Inkrafttreten der Hartz-Reformen der Existenzgründungszuschuss, die sog. Ich-

AG775 eingeführt wurde. Obwohl die Ich-AG von Anfang an kritisch betrachtet und als 

                                                

770  Vgl. Wießner (2002, S. 124 f.). 
771  Mit dem Achten Gesetz zur Änderung des Arbeitsförderungsgesetzes wurde die Anspruchsdauer von 

Überbrückungsgeld von 13 auf bis zu 26 Wochen ausgedehnt, und die Dauer, die ein Antragsteller vor-
her Bezieher von Arbeitslosengeld gewesen sein musste, wurde von 10 auf 4 Wochen verkürzt, vgl. 
Wießner (2001, S. 12). 

772  Das Gesetz zur Änderung von Fördervoraussetzungen im Arbeitsförderungsgesetz erweiterte zum 
Jahresbeginn 1993 den Kreis der Anspruchsberechtigten um die Bezieher von Kurzarbeitergeld und 
Teilnehmer von Arbeitsbeschaffungsmaßnahmen. Mit dem Beschäftigungsförderungsgesetz von 1994 
wurde die Förderdauer von maximal 26 Wochen auf grundsätzlich 26 Wochen ausgedehnt, und auch 
die Höhe der Förderung entsprach seitdem nicht mehr höchstens der Höhe der Entgeltersatzleistun-
gen, sondern grundsätzlich deren Höhe, vgl. Wießner (2001, S. 12). 

773  Vgl. Wießner (2001, S. 14). 
774  Vgl. Abbildung 53. 
775  Eine detaillierte Beschreibung der Ich-AG erfolgt im Kapitel 3.3.2.2 Existenzgründungszuschuss (Ich-

AG). 
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überflüssig erachtet wurde, da es mit dem Überbrückungsgeld bereits ein Förderinstru-

ment in diesem Bereich gab, führte die Einführung der Ich-AG zu einem exorbitant hohen 

Anstieg der Förderungen von Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit – die geförder-

ten Gründungen aus der Arbeitslosigkeit verdoppelten sich innerhalb eines Jahres. Der 

formale Adressatenkreis war der Gleiche wie beim Überbrückungsgeld, d.h. Empfänger 

von ALG I sowie Teilnehmer von Arbeitsbeschaffungs- oder Strukturanpassungsmaß-

nahmen. Bei der Einführung des Existenzgründungszuschusses wurde daher mit Sub-

stitutionseffekten zwischen den beiden Programmen gerechnet, doch löste die Ich-AG 

einen wahren Boom an Gründungen aus der Arbeitslosigkeit aus, z.T. auch weil sie durch 

eine andere Ausgestaltung als das Überbrückungsgeld andere Personengruppen (z.B. 

Frauen) mobilisierte. 2003 wurden fast 100.000 Existenzgründer mit dem Existenzgrün-

dungszuschuss gefördert, 2004 waren es bereits 168.176 Personen, die sich mit Hilfe 

des Existenzgründungszuschusses selbständig machten. Im Jahr 2005 wurden für beide 

Instrumente rund 250.000 neue Förderfälle registriert. Insgesamt entwickelte sich die 

Inanspruchnahme der beiden Förderprogramme weitgehend parallel. Beachtlich ist das 

Finanzvolumen der Gründungsförderung: Die Gesamtausgaben für Überbrückungsgeld 

und Existenzgründungzuschuss betrugen im Jahr 2005 über 3,2 Mrd. Euro. Die Förde-

rung vormals arbeitsloser Existenzgründer ist damit in diesen Jahren zu einem der größ-

ten Einzelposten der Ausgaben für aktive Arbeitsmarktpolitik geworden.776 Die starke In-

anspruchnahme der Förderungen zeigt die Popularität der Förderprogramme und ein 

gestiegenes Interesse an beruflicher Selbständigkeit, das allerdings zu großen Teilen 

durch den hohen Druck am Arbeitsmarkt motiviert gewesen sein dürfte. 

Zum 1. Januar 2005 wurde mit der Einführung des SGB II das Einstiegsgeld, das in           

§ 16b SGB II verankert ist, als weiteres Förderinstrument eingeführt. Das Einstiegsgeld 

ist ein Instrument, das es Empfängern von Arbeitslosengeld II ermöglicht, Gründungs-

förderung zu erhalten.777 Schon vor der Einführung des SGB II war es möglich, aus dem 

Sozialhilfebezug heraus finanzielle Unterstützung für die Aufnahme einer selbständigen 

Tätigkeit zu erhalten, doch Überbrückungsgeld und Existenzgründungszuschuss und 

auch der neu eingeführte Gründungszuschuss blieben den Empfängern von Arbeitslo-

sengeld I vorbehalten. Vor Einführung des Einstiegsgeldes räumte das Bundessozialhil-

fegesetz (BSHG) den Sozialämtern einen weiten Ermessensspielraum zur Unterstüt-

zung von Existenzgründungen ein, der allerdings nur vereinzelt von einigen Kommunen 

(z.B. Kassel)778 genutzt wurde. Als Rechtsgrundlagen dienten dabei § 18 Abs. 5 BSHG 

                                                

776  Vgl. hierzu Caliendo et al. (2007, S. 2).  
777  Eine detaillierte Beschreibung des Einstiegsgeldes erfolgt im Folgenden unter 3.3.2.4 Einstiegsgeld. 
778  Vgl. Walter (2004). 
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(Beschaffung des Lebensunterhalts durch Arbeit, Zuschuss bei Aufnahme einer sozial-

versicherungspflichtigen oder selbständigen Erwerbstätigkeit) und § 30 BSHG (Hilfe zum 

Aufbau oder zur Sicherung der Lebensgrundlage).779  

Am 1. Juli 2006 trat der neue Gründungszuschuss in Kraft. Er ersetzt seither Existenz-

gründungzuschuss und Überbrückungsgeld und enthält Elemente aus beiden vorherigen 

Programmen. Somit konnten ab Juli 2006 der Existenzgründungszuschuss und ab Au-

gust 2006 auch das Überbrückungsgeld nicht mehr beantragt werden. 

 

 

Abbildung 53: Entwicklung der Inanspruchnahme von Existenzgründungsförde-

rung780  

Nach einem Höchststand von 351.355 Personen im Jahr 2004 gingen die Zahlen der 

Förderfälle stark zurück. Ein deutlicher Rückgang ist also insbesondere seit der Umstel-

lung von Existenzgründungszuschuss und Überbrückungsgeld auf den Gründungzu-

schuss zu beobachten. Dies kann damit zusammenhängen, dass der Gründungszu-

schuss als Förderinstrument nicht in dem Maße die potentiellen Gründer anspricht wie 

vorher Überbrückungsgeld und Existenzgründungszuschuss. Beispielhaft sei hier das 

Aufbrauchen der Restansprüche an Arbeitslosengeld I genannt.  

                                                

779  Vgl. Noll/Nivorozhkin/Wolff (2006, S. 7 f.).  
780  Quelle: Institut für Mittelstandsforschung Bonn (2014). 
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Im Jahr 2008 ging die Zahl der mit dem Gründungszuschuss Geförderten im Vergleich 

zum Vorjahr um weitere 5,3 % zurück, die Zahl der mit Einstiegsgeld Geförderten sogar 

um 23,8 %. Die geringere Inanspruchnahme der Förderprogramme 2007 und 2008 lässt 

sich neben der Umstellung der Förderprogramme auch durch die verbesserte Situation 

auf dem Arbeitsmarkt erklären.  

Ein weiterer Rückgang der Zugangszahlen von der Arbeitslosigkeit in die geförderte 

Selbständigkeit im Jahr 2012 lässt sich dadurch erklären, dass im Dezember 2011 der 

Gründungszuschuss von einem Rechtsanspruch auf eine sogenannte Ermessensleis-

tung mit modifizierten Förderbedingungen umgestellt wurde.781 Der stärkere Rückgang 

bei der Förderung mit dem Einstiegsgeld ist mutmaßlich auf eine sukzessive Erschöp-

fung des Gründerpotenzials unter den Hartz-IV-Empfängern sowie eine restriktivere Ver-

gabepraxis der zuständigen kommunalen Träger zurückzuführen.  

Generell lässt sich konstatieren, dass sich die Zahl der Gründungen aus Arbeitslosigkeit 

stark konjunkturabhängig entwickelt. 782    

Bei einer besseren Arbeitsmarktlage finden arbeitslose Personen schneller und einfa-

cher eine neue Beschäftigung und eine Existenzgründung erscheint im Vergleich zum 

Ausmaß des möglichen unternehmerischen Risikos weniger attraktiv. Bei sinkenden Ar-

beitslosenzahlen sinkt auch die angenommene Persistenz der Arbeitslosigkeit für die 

Betroffenen und mehr Menschen hoffen, bald wieder Arbeit zu finden.  Umgekehrt stellt 

bei einer schlechten Arbeitsmarklage eine selbständige Erwerbstätigkeit eine gute und 

im Vergleich attraktive Alternative dar. 783 

 

3.2.2 Zu den Förderformen von Existenzgründungen aus der Arbeits-  

losigkeit 

Für Gründer aus der Arbeitslosigkeit gibt es vielfältige Fördermöglichkeiten. Bis zum 

31.07.2006 gab es das Überbrückungsgeld, das den Lebensunterhalt des jungen Unter-

nehmers in der Startphase sichern sollte, sowie den Existenzgründungszuschuss (Ich-

AG), der der persönlichen Alters- und Krankenvorsorge dienen sollte. Beide Instrumente 

wurden am 01.08.2006 durch den Gründungszuschuss abgelöst. Die nachfolgende Gra-

fik zeigt die Merkmale der einzelnen Förderformen. 

                                                

781 Vgl. Institut für Mittelstandsforschung Bonn (2014). 
782 Vgl. hierzu die grafische Übersicht bei Poetsch (2012, S. 9). 
783 Vgl. Poetsch (2012, S. 9). 
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Abbildung 54: Förderkonditionen von Überbrückungsgeld, Existenzgründungszu-

schuss und Gründungszuschuss784 

 

Über die drei in Abbildung 54 beschriebenen Förderformen hinaus gibt es für ALG-II-

Empfänger das Einstiegsgeld. Nachfolgend sollen die einzelnen Fördermöglichkeiten 

detailliert beschrieben werden. 

 

3.2.2.1 Zum Überbrückungsgeld 

Von 1. Januar 1986 bis 31. Juli 2006 konnte zur Förderung einer Existenzgründung aus 

der Arbeitslosigkeit das sogenannte Überbrückungsgeld beantragt werden.785 Das Über-

brückungsgeld und der Existenzgründungszuschuss wurden zum 1. August 2006 zum 

Gründungszuschuss als einheitlichem Förderinstrument zusammengeführt. Eine Bean-

                                                

784  Quelle: In  Anlehnung an Caliendo/Künn/Wießner (2008, S. 24). Anpassungen durch Änderungen des 
Gründungszuschusses ab 28.12.2011, vgl. hierzu Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S. 101). 

785  Das Überbrückungsgeld war in § 57 SGB III geregelt. 
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tragung des Überbrückungsgeldes ist seither nicht mehr möglich. Mit dem Überbrü-

ckungsgeld haben sich in der Zeit des Bestehens dieses Förderinstruments mehr als 1,4 

Millionen Arbeitslose selbständig gemacht, was die quantitative Bedeutung dieser För-

derung für das Gründungsgeschehen in Deutschland zeigt.786 

Zunächst handelte es sich beim Überbrückungsgeld um eine Kann-Leistung, die je nach 

Haushaltslage der Arbeitsagenturen selektiv vergeben oder ganz verweigert werden 

konnte. 2004 wurde ein Rechtsanspruch auf Überbrückungsgeld eingeführt. Ziel des 

Überbrückungsgelds war es, den Lebensunterhalt der Existenzgründer in den ersten 

sechs Monaten nach der Gründung sicherzustellen, bis das neu gegründete Unterneh-

men eine ausreichende Lebensgrundlage für den vormals Arbeitslosen erwirtschaften 

konnte. Das Überbrückungsgeld, das ausdrücklich nicht für Startinvestitionen vorgese-

hen war, sollte nicht die Rolle einer Anschubfinanzierung, etwa in Form einer Kapitalisie-

rung des Arbeitslosengelds übernehmen, sondern vielmehr als Leistung der aktiven Ar-

beitsförderung als eine befristet fortgesetzte Unterstützung des Versicherten in einer 

abgewandelten Form fungieren. Anspruch auf die Förderung hatten Gründer, die vor der 

Existenzgründung Entgeltersatzleistungen nach dem SGB III, wie z.B. Arbeitslosengeld, 

bezogen haben, einen Anspruch darauf hatten oder in einer Arbeitsbeschaffungsmaß-

nahme nach dem SGB III beschäftigt waren. Überbrückungsgeld wurde i.d.R. für 6 Mo-

nate gewährt, die Höhe entsprach der Lohnersatzleistung im Falle der Arbeitslosigkeit 

und umfasste darüber hinaus einen pauschalierten Beitrag zur Sozialversicherung.  

Für die Antragstellung bei der Agentur für Arbeit waren eine Kurzbeschreibung des Exis-

tenzgründungsvorhabens, eine Stellungnahme einer fachkundigen Stelle (z.B. Industrie- 

und Handelskammer oder Handwerkskammer) über die Tragfähigkeit der Existenzgrün-

dung sowie eine Anmeldung der selbständigen Tätigkeit beim Gewerbeamt (für gewerb-

liche Berufe) bzw. beim Finanzamt (für freiberufliche Tätigkeiten) und ggf. notwendige 

Genehmigungen für bestimmte Gewerbe erforderlich. Die verbleibenden Restansprüche 

auf Arbeitslosengeld konnten für maximal vier Jahre geltend gemacht werden. Oft wurde 

dadurch der Vorwurf von Mitnahmeeffekten beim Überbrückungsgeld laut, da so faktisch 

die Anspruchsdauer des Arbeitslosengeldes mit Überbrückungsgeldbezug um ein hal-

bes Jahr verlängert werden konnte. Bei der Konzeption des Nachfolgeinstrumentes – 

dem Gründungszuschuss – wurde dies berücksichtigt, so dass mit dem Bezug des Grün-

dungszuschusses die Restansprüche auf Arbeitslosengeld aufbraucht wurden, bzw. ein 

                                                

786  Vgl. hierzu auch Kapitel 3.3.3.1 Erfolg der geförderten Gründungen.  
 



 
195 

 

gewisser Restanspruch unabdingbare Fördervoraussetzung ist. Untersuchungen erga-

ben, dass das Überbrückungsgeld überproportional von Männern in Anspruch genom-

men wurde: Obwohl der Anteil der Männer an den Arbeitslosen nur etwa 60 Prozent 

betrug, waren etwa 75% der mit Überbrückungsgeld geförderten Personen männlich. 

Des Weiteren ergaben die Untersuchungen, dass Arbeitslose, die sich mit Hilfe von 

Überbrückungsgeld selbständig machten, gut qualifiziert waren und größerenteils den 

mittleren Altersgruppen angehörten, womit sie in den Merkmalen Alter, Qualifikation und 

Geschlecht eher dem Gesamtdurchschnitt der Gründer als dem Gesamtdurchschnitt der 

Arbeitslosen entsprachen.787 Das Überbrückungsgeld war in finanzieller Hinsicht insbe-

sondere für Bezieher eines hohen Arbeitslosengeldes von Interesse, während Personen 

mit niedrigem Arbeitslosengeld eher die Förderung mit dem Existenzgründungszu-

schuss bevorzugten.788 

 

3.2.2.2 Zum Existenzgründungszuschuss (Ich-AG)  

Von 1. Januar 2003 bis Juli 2006 gab es neben dem Überbrückungsgeld auch den Exis-

tenzgründungzuschuss, die sog. Ich-AG, die aus den Reformgesetzen der Hartz-Kom-

mission789 hervorging. Der Adressatenkreis war derselbe wie bei der Förderung mit dem 

Überbrückungsgeld – Bezieher von Arbeitslosengeld I und Teilnehmer von Arbeitsbe-

schaffungs- oder Stukturanpassungsmaßnahmen. Gründungswillige Personen dieser 

Zielgruppe hatten in dieser Zeit also die Wahl zwischen zwei Förderinstrumenten. Wäh-

rend das Überbrückungsgeld den Lebensunterhalt während der Startphase einer Unter-

nehmensgründung sichern sollte, diente die Förderung mit dem Existenzgründungszu-

schuss primär dazu, die Aufrechterhaltung des sozialen Schutzes zu gewährleisten, d.h. 

sie sollte die Alters- und Krankenvorsorge des Gründers sicherstellen. Gefördert wurden 

Gründer, die mindestens einen Tag Entgeltersatzleistungen nach dem SGB III (z.B. Ar-

beitslosengeld) bezogen hatten oder in einer Arbeitsbeschaffungsmaßnahme nach dem 

                                                

787  Vgl. Piorkowski/Fleißig (2005). 
788  Siehe hierzu auch 3.3.2.2 Existenzgründungzuschuss (Ich-AG). 
789  Im Februar 2002 veranlasste der ‘Vermittlungsskandal‘ der Bundesanstalt für Arbeit die Bundesregie-

rung, eine ‘Kommission für moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt ‘ einzuberufen. Nach ihrem Vor-
sitzenden Dr. Peter Hartz wurde die Kommission kurz Hartz-Kommission genannt. Die Kommission 
sollte im Auftrag der Bundesregierung ein Konzept zum Abbau von Arbeitslosigkeit, Strategien für neue 
Beschäftigungs- und Vermittlungsmöglichkeiten sowie Vorschläge zur Neuorganisation der Bundesan-
stalt für Arbeit erarbeiten. Die Kommission legte im August 2002 ihr Konzept vor, dessen Ziel es war, 
die damalige Zahl der Arbeitslosen von ca. vier Millionen in den darauffolgenden vier Jahren zu halbie-
ren, was allerdings nicht gelungen ist. Die Maßnahmen des Konzepts wurden aufgeteilt in einzelne Ge-
setze zur Reform des Arbeitsmarktes mit den Kurzbezeichnungen Hartz I, Hartz II, Hartz III und Hartz 
IV; die schrittweise zwischen 2003 und 2005 in Kraft traten, zur Vertiefung vgl. Weimar (2004) sowie 
den Bericht der Hartz-Kommission, Hartz et al. (2002). 



 
196 

 

SGB III beschäftigt waren. Diese Ansprüche bzw. Leistungen durften allerdings nicht län-

ger als vier Wochen vor der Aufnahme der Selbständigkeit zurückliegen. Die Höhe des 

Existenzgründungszuschusses betrug im ersten Jahr monatlich 600 Euro, im zweiten 

Jahr monatlich 360 Euro, im dritten Jahr monatlich 240 Euro. Voraussetzung für die För-

derung war, dass das Arbeitseinkommen nach der Gründung jährlich insgesamt 25.000 

Euro nicht überstieg. 

Die Geförderten waren während der gesamten Förderdauer versicherungspflichtig in der 

gesetzlichen Rentenversicherung, die Kranken- und Pflegeversicherung waren freiwillig, 

aber hier wurden für die Geförderten besonders günstige Konditionen angeboten. Zu-

sätzlich wurden Unterstützungsleistungen in Abhängigkeit vom eigenen Einkommen ge-

währt. 

Gründer, die einen Existenzgründungszuschuss beantragen wollten, mussten ihrer zu-

ständigen Agentur für Arbeit ein überzeugendes Konzept und eine fachkundige Stellung-

nahme790 vorlegen. Diese musste über die persönlichen und fachlichen Voraussetzun-

gen des Gründers und vor allem über die finanzielle und wirtschaftliche Tragfähigkeit des 

geplanten Unternehmens Auskunft geben. Während es sich beim Überbrückungsgeld 

zunächst um eine Kann-Leistung handelte, die je nach Haushaltslage der Arbeitsagen-

turen selektiv vergeben oder ganz verweigert werden durfte, wurde 2004 ein Rechtsan-

spruch auf Überbrückungsgeld eingeführt, für den Existenzgründungszuschuss galt der 

Rechtsanspruch bereits seit seiner Einführung im Jahr 2003. 

Bei der Betrachtung des Personenkreises, der die Förderung mit dem Existenzgrün-

dungszuschuss in Anspruch genommen hat, zeigt sich ein anderes Bild als bei den mit 

Überbrückungsgeld Geförderten. Die mit dem Existenzgründungszuschuss geförderten 

Gründer entsprachen wesentlich mehr dem Durchschnitt der Arbeitslosen. Zwar war 

diese Personengruppe im Schnitt immer noch höher qualifiziert als der Gesamtdurch-

schnitt der Arbeitslosen, jedoch war ihr Qualifikationsniveau insgesamt deutlich niedriger 

als das der Gründer, die mit dem Überbrückungsgeld gefördert wurden. Auffällig ist auch 

der hohe Frauenanteil von über 48 Prozent, der den Anteil der Frauen am gesamten 

Gründungsgeschehen stark überstieg.791 Daraus kann gefolgert werden, dass der Exis-

tenzgründungszuschuss vor allem Personengruppen ansprach, die zuvor nicht nur beim 

                                                

790  Ansprechpartner für solche Stellungnahmen sind z.B. die Industrie- und Handelskammern (IHK), Hand-
werkskammern, berufsständische Kammern, Fachverbände oder Kreditinstitute. Diese Einrichtungen 
prüfen auf Grundlage des vom Gründer erstellten Businessplans, ob das Vorhaben wirtschaftlich trag-
fähig ist. 

791  Vgl. Piorkowski/Fleißig (2005). 
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Überbrückungsgeld, sondern im gesamten Gründungsgeschehen unterrepräsentiert wa-

ren. 

 

3.2.2.3 Zum Gründungszuschuss 

Zum 1. August 2006 wurden das Überbrückungsgeld und der Existenzgründungszu-

schuss zum Gründungszuschuss als einheitlichem Förderinstrument zusammengeführt. 

Eine Beantragung der beiden anderen Instrumente war fortan nicht mehr möglich, be-

stehende Förderungen wurden natürlich zu Ende geführt.  

Der Gründungszuschuss ist eine Förderung zur sozialen Absicherung in der Gründungs-

phase, er soll die notwendigen persönlichen Ausgaben absichern und ist nicht für die 

Förderung von Investitionen des gegründeten Unternehmens gedacht. Gefördert werden 

Empfänger von ALG I sowie Teilnehmer von Arbeitsbeschaffungs- oder Strukturanpas-

sungsmaßnahmen. Für Empfänger von ALG II ist die Förderung mit dem Gründungszu-

schuss nicht möglich.  

Der Gründungszuschuss ist ein Zwei-Phasen-Modell und läuft bis zu 15 Monate. Mit 

dem Gesetz zur Verbesserung der Eingliederungschancen am Arbeitsmarkt traten zum 

28. Dezember 2011 Änderungen zum Gründungszuschuss792 in Kraft, hier soll aber 

auch auf die ursprüngliche Form des Gesetzes eingegangen werden, da diese für den 

Zeitraum der hier durchgeführten Untersuchungen Gültigkeit hatte. Die Änderungen 

durch das neue Gesetz werden im Anschluss kurz dargelegt. In der ersten Phase, d.h. 

in den ersten neun Monaten, bestand die Förderung aus dem monatlichen Arbeitslo-

sengeldanspruch und einer Pauschale von 300 Euro pro Monat und sollte zur Siche-

rung des Lebensunterhalts dienen. Der Gründer musste einen Restanspruch auf Ar-

beitslosengeld I von 90 Tagen vorweisen, um gefördert zu werden. Mitnahmeeffekte 

sollten reduziert werden, indem der bei Förderungsbeginn noch vorhandene Anspruch 

auf Arbeitslosengeld I während der Förderung aufgebraucht wurde. Als weitere För-

dervoraussetzung mussten die Tragfähigkeit der Existenzgründungsidee sowie Kennt-

nisse und Fähigkeiten zur Ausübung einer selbständigen Tätigkeit, z.B. durch den Be-

such von gründungsvorbereitenden Kursen, Berufserfahrung oder andere 

Qualifikationsnachweise belegt werden.793 Nach neun Monaten konnte der Gründer 

                                                

792  Vgl. hierzu Bundesagentur für Arbeit (2012). 
793  Vgl. hierzu den bis zum 28.12.2011 lautenden § 58 (SGB III): „(1) Der Gründungszuschuss wird für die 

Dauer von neun Monaten in Höhe des Betrages, den der Arbeitnehmer als Arbeitslosengeld zuletzt be-
zogen hat, zuzüglich von monatlich 300 Euro, geleistet. (2) Der Gründungszuschuss kann für weitere 
sechs Monate in Höhe von monatlich 300 Euro geleistet werden, wenn die geförderte Person ihre Ge-
schäftstätigkeit anhand geeigneter Unterlagen darlegt. Bestehen begründete Zweifel, kann die Agentur 
für Arbeit die erneute Vorlage einer Stellungnahme einer fachkundigen Stelle verlangen.“ 
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eine Verlängerung beantragen und musste dafür die Geschäftsfähigkeit und die Trag-

fähigkeit der Gründung nachweisen. Wenn die Prüfung durch die Agentur für Arbeit 

positiv ausfiel, konnte in der anschließenden zweiten Förderphase für weitere sechs 

Monate eine Pauschale zur sozialen Absicherung von 300 Euro monatlich gewährt 

werden, die es den Gründern ermöglichte, sich freiwillig in den gesetzlichen Sozialver-

sicherungen abzusichern.  

Mit dem Gesetz zur Verbesserung der Eingliederungschancen am Arbeitsmarkt, das am 

28.12.2011 in Kraft getreten ist, wurde der Gründungszuschuss von einer Pflichtleistung, 

auf die ein Rechtsanspruch besteht, in eine Ermessensleistung umgewandelt. Die erste 

Förderphase wurde von neun auf sechs Monate verkürzt und dafür die zweite Phase von 

sechs auf neun Monate verlängert. Zudem wurde der Restanspruch, der noch auf ALG 

I bestehen muss von 90 auf 150 Tage angehoben.794 Die gesetzliche Grundlage der För-

derung ist nun in § 93-94 SGB III geregelt. 

Durch den Gründungszuschuss sollten im Vergleich zu den Vorgängerprogrammen ei-

nige – aus Anbietersicht – Verbesserungen wie die Vermeidung von Mitnahmeeffekten, 

Einsparungen bei den Ausgaben sowie Erhöhung der Anreize für eine frühzeitige Grün-

dung erzielt werden. Die Teilnehmerstruktur des Gründungszuschusses ähnelt der des 

Überbrückungsgeldes und erreicht somit nicht mehr die gleiche Breite an gründungswil-

ligen Personen wie die Vorgängerprogramme.795 

Im Vergleich zum Existenzgründungszuschuss ist beim Gründungszuschuss positiv zu 

bemerken, dass ein grundlegender Wechsel von einer Begrenzung des zulässigen Er-

folges zur Schaffung eines Erfolgsanreizes vollzogen wurde. 

 

3.2.2.4 Zur Förderung von Existenzgründungen im Rechtskreis des SGB II 

Alle in 3.3.2.1 bis 3.3.2.3 beschriebenen Förderinstrumente beziehen sich auf Leistungs-

empfänger im Rechtskreis des SGB III. Leistungsempfänger im Rechtskreis des SGB II 

– umgangssprachlich Hartz 4-Empfänger – haben bei einer Gründung häufig schwierige 

Rahmenbedingungen z.B. bedingt durch lange Arbeitslosigkeit, hieraus resultierende 

Dequalifizierung, geringes Haushaltseinkommen und geringe Bonität.796 In § 16 SGBII 

                                                

794  Vgl. hierzu Bundesagentur für Arbeit (2012). 
795 Vgl. Caliendo/Künn/Hogenacker/Wieβner (2012, S.121). Eine detailliertere Darstellung erfolgt in 

3.2.3.1.1 Soziodemographische Merkmale der Gründer aus der Arbeitslosigkeit. 
796 Vgl. hierzu Poetsch (2012, S. 10). 
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sind daher Förderinstrumente vorgesehen, um auch dieser Personengruppe zu ermög-

lichen, ihre Arbeitslosigkeit durch den Schritt in die Selbständigkeit zu beenden oder zu-

mindest ihre Hilfsbedürftigkeit zu reduzieren.  

Als Instrument zur Förderung von Existenzgründungen steht das Einstiegsgeld zu Ver-

fügung. Neben der Unterstützung der Aufnahme einer selbständigen Tätigkeit kann das 

Einstiegsgeld auch zur Überwindung von Hilfebedürftigkeit bei Aufnahme einer sozial-

versicherungspflichtigen Beschäftigung beantragt werden. Allerdings hat die Förderung 

von Existenzgründungen mit 80-90% der Förderfälle die größte Relevanz. Das Einstiegs-

geld existiert seit Januar 2005 und ist in § 16 SGB II i.V.m. § 29 SGB geregelt. Es kann 

als Zuschuss zum Arbeitslosengeld II bei der Agentur für Arbeit/Arbeitsgemeinschaft 

(ARGE) oder dem zugelassenen kommunalen Träger beantragt werden. Die Höhe be-

misst sich nach der vorherigen Dauer der Arbeitslosigkeit und der Größe der Bedarfsge-

meinschaft, in der der Antragsteller lebt. Die Sozialversicherungsbeiträge des Gründers 

werden während der Förderung von der ARGE bzw. der Arbeitsagentur getragen. Der 

Zuschuss ist eine Ermessensleistung, es besteht kein Rechtsanspruch und die maximale 

Förderdauer beträgt 24 Monate. Der Anspruch erlischt, wenn der Empfänger nicht mehr 

als hilfsbedürftig eingestuft wird. Zur Ermittlung von Höhe und Dauer des Einstiegsgel-

des empfiehlt die BA den regionalen Arbeitsagenturen eine Förderdauer von zunächst 

12 Monaten, nachfolgende Zuschüsse sollen degressiv gestaltet werden. Bzgl. der Höhe 

des Einstiegsgeldes wird empfohlen, 50% der Regelleistungen (404 Euro, Stand Juni 

2016) des Antragsstellers zu gewähren (maximal kann der Zuschuss 100% des unge-

minderten Regelsatzes des ALG II betragen). Darüber hinaus muss der Antragsteller ein 

Tragfähigkeitskonzept der geplanten Existenzgründung mit positiver Stellungnahme ei-

ner fachkundigen Stelle vorlegen.797 Liegen alle Unterlagen vor, entscheidet der zustän-

dige Fallmanager beim Jobcenter, der die individuelle persönliche Situation des Antrag-

stellers am besten beurteilen kann, über den Antrag auf Einstiegsgeld. Mit dem Gesetz 

zur Neuausrichtung der arbeitsmarktpolitischen Instrumente sind zudem als weiteres 

Förderinstrument für Gründer oder leistungsberechtigte Selbständige Zuschüsse und 

Darlehen (§ 16c SGB II) eingeführt worden. Diese Darlehen und Zuschüsse sind eben-

falls eine Ermessensleistung und werden nicht als breite Förderung, sondern gezielt und 

individualisiert z.B. als unbürokratische Unterstützung bei der Beschaffung kleiner Sach-

güter (z.B. Computer, Werkzeug) wahrgenommen, die für eine Selbständigkeit notwen-

dig sind. Die maximale Höhe von Zuschüssen liegt bei € 5.000, Darlehen können darüber 

                                                

797 Vgl. Poetsch (2012, S. 10) und Bundesagentur für Arbeit (2016f). 
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hinausgehen.798 Seit dem 1. April 2012 kann für leistungsberechtigte Selbständige zu-

dem nach §16c Absatz 2 SGBII auch die Beratung und Kenntnisvermittlung gefördert 

werden. Diese Förderung umfasst z.B. Aufbau-, Festigungs- oder Neuausrichtungsbe-

ratung.799 Darüber hinaus haben Existenzgründer und Selbständige Anspruch auf (er-

gänzendes) Arbeitslosengeld II, wenn die Einkünfte aus der Erwerbstätigkeit nicht für die 

Sicherung des Lebensunterhaltes ausreichen. Da Erwerbseinkommen aus einer selb-

ständigen Tätigkeit nach den üblichen Hinzuverdienstregelungen teilweise nicht ange-

rechnet werden, hat ein Selbständiger immer ein höheres Einkommen als Personen, die 

ausschließlich vom Arbeitslosengeld II leben. 800 

 

3.2.2.5 Zur Förderung von Weiterbildung, Training und Coaching von 

Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit  

Zur Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen und Informationen für eine Existenz-

gründung aus der Arbeitslosigkeit sieht das SGB III – unterstützend zu Gründungszu-

schuss oder Einstiegsgeld – die Möglichkeit einer Förderung von Trainings- und Weiter-

bildungsmaßnahmen vor. In den Bereich dieser Förderinstrumente fallen auch die hier 

betrachteten Qualifizierungsangebote. 

Nach § 45 Absatz 1 Nr.4 SGB III können Arbeitslose aus beiden Rechtskreisen bei der 

Teilnahme an Maßnahmen zur Vorbereitung bzw. zur Heranführung an eine selbstän-

dige Tätigkeit gefördert werden. Auf die Förderung solcher Maßnahmen besteht kein 

Rechtsanspruch. Die Agenturen für Arbeit können hierbei Trainings- und Weiterbildungs-

maßnahmen ganz unterschiedlichen Inhalts und Dauer für Existenzgründer finanziell för-

dern. Die Förderung beinhaltet die Übernahme der Weiterbildungskosten (Lehrgangs-, 

Fahr- und Kinderbetreuungskosten sowie Kosten für auswärtige Unterbringung und Ver-

pflegung) und die Zahlung von Unterhaltsgeld. Eine Förderung setzt neben einer vorhe-

rigen Beratung durch die Agentur für Arbeit auch voraus, dass Bildungsanbieter und 

Lehrgang für die Weiterbildungsförderung nach dem SGB III zugelassen sind. Instru-

mente in diesem Zusammenhang sind z.B. auch die Beratungsseminare oder Informati-

onsveranstaltungen lokaler Träger und Gründungsinitiativen (Weiterbildungsträger, IHK, 

Agentur für Arbeit etc.).  

                                                

798  Vgl. hierzu Poetsch (2012, S. 12). 
799  Vgl. Poetsch (2012, S. 12). 
800  Vgl. ebd. 
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Seit der Reform der Bundesagentur für Arbeit (BA) und den grundlegenden Veränderun-

gen der Vergabemodalitäten für Maßnahmen der beruflichen Weiterbildung werden fast 

alle Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebote, zu denen auch die Maßnahmen im 

Bereich der Existenzgründungsförderung zählen, über Regionale Einkaufzentren (REZ) 

der Agentur für Arbeit öffentlich ausgeschrieben und eingekauft.801 Entsprechende Wei-

terbildungsträger bewerben sich um die Ausrichtung der Maßnahmen. Der Preiswettbe-

werb unter den Trägern ist hoch, so dass Qualitätskriterien der Weiterbildungsmaßnah-

men oftmals in den Hintergrund treten und Dumpingpreise das Vergabeverhalten 

bestimmen. Generell wird bezüglich der Weiterbildungsangebote für Arbeitslose kriti-

siert, dass ein Qualitätseinbruch der Maßnahmen beobachtet werden kann und erfolg-

reiche Maßnahmen, die sich durch eine regionale Vernetzung auszeichneten bzw. bes-

sere Standards beinhalteten, die aber teuer waren, oftmals vom Markt verschwunden 

sind. Die Förderung der einzelnen Maßnahmen ist von Region zu Region verschieden. 

Besonders in Ballungsräumen mit hoher Arbeitslosigkeit und in den neuen Bundeslän-

dern gibt es wesentlich mehr Förderung und auch andere Fördermittel als z.B. in Baden-

Württemberg oder Bayern, was auch teilweise auch daran liegt, dass es über die be-

schriebenen Maßnahmen hinaus verschiedene Programme auf Ebene der Bundeslän-

der gibt, die bspw. Beratungen oder erste Schritte in der Selbständigkeit bezuschussen 

oder mit zinsgünstigen Darlehen unterstützen.802  

Zusammengefasst lässt sich konstatieren, dass bei der Betrachtung der Qualifizierungs-

angebote, die es momentan in Deutschland für Existenzgründer generell und für Exis-

tenzgründer aus der Arbeitslosigkeit im speziellen gibt, zunächst die große Heterogenität 

der Maßnahmen und Förderprogramme in den einzelnen Regionen und Bundesländern 

auffällt. Es gibt keine einheitlichen Qualifizierungsformen, sondern viele verschiedene 

Arten von Seminaren, Coachings und Workshops, die sich hinsichtlich Dauer, Inhalt, 

Zielgruppe und angewandter Methoden zum Teil gravierend unterscheiden. Die Spanne 

hinsichtlich der Dauer der Seminare geht von einem Informationsnachmittag bis zu der 

Teilnahme an 6-monatigen begleiteten Gründungsprozessen. Aus Nachfragersicht ist 

der Markt unübersichtlich und intransparent, was sich durch die Einführung der Förder-

datenbank nur leicht verbessert hat.  

                                                

801  Vgl. im Folgenden DGB (2006). 
802  Eine Übersicht über die Förderprogramme bietet die Förderdatenbank des Bundes (www.foerderdaten-

bank.de). 
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Ein weiterer Baustein in der Förderlandschaft war das Bundesprogramm „Gründer-

coaching Deutschland“, das sich an Unternehmer in der Start- und Festigungsphase ih-

rer Selbständigkeit wendete. Existenzgründer konnten über die KfW-Mittelstandsbank 

eine Förderung für ein begleitendes Coaching für bis zu fünf Jahre nach der Gründung 

erhalten. Das Programm unterstützte Existenzgründer durch Zuschüsse zu den Bera-

tungskosten aus Mitteln des Europäischen Sozialfonds (ESF).   

Mit Coaching wird i.d.R. eine problem- und einzelfallorientierte Unternehmensberatungs-

leistung bezeichnet. Im Unterschied zu kurzfristig angelegten Informations- und Bera-

tungsleistungen umfasst Coaching zumeist einen längeren Zeitraum und wird von Bera-

tern mit unternehmerischer Erfahrung durchgeführt. Das Programm stand für alle 

Existenzgründer zur Verfügung allerdings war die Kostenübernahme bei Gründern aus 

der Arbeitslosigkeit höher als bei anderen Gründern, der Zuschuss betrug 90% des för-

derfähigen Honorars. Die Höchstgrenze des förderfähigen Honorars lag bei 4.000 Euro, 

mit einem maximalen Honorar von 800 Euro pro Tag. Gründer aus der Arbeitslosigkeit 

konnten also bis zu 3.600 Euro für ein Coaching erhalten. Voraussetzung war, dass der 

Gründer entweder das Einstiegsgeld, den Gründungszuschuss oder sonstige weitere 

Leistungen nach SGB II erhielt. Nicht gefördert wurden Beratungen in der Vorgründungs-

phase, Rechts-, Versicherungs- und Steuerberatungen, die Ausarbeitung von Verträgen, 

Beratung zu Buchführungsfragen, zur Erstellung von EDV-Software oder zur Aufstellung 

von Jahresabschlüssen sowie Krisenberatungen.803 

Ab Januar 2016 wurden die bisherigen Programme Gründercoaching Deutschland, För-

derung unternehmerischen Know-hows durch Unternehmensberatung, Runder Tisch 

und Turn-Around-Beratung zu einem einheitlichen Beratungsförderungsprogramm des 

Bundes zusammengeführt.804 Weiterhin können ähnliche Beratungsangebote in An-

spruch genommen werden. 

 

 

 

                                                

803  Vgl. hierzu BMWi (2011). 
804  Vgl. zu den Details BMWi (2016). 
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3.2.3 Zu bisherigen Untersuchungen bzgl. Existenzgründungen aus der                 

Arbeitslosigkeit 

In den letzten Jahren wurden vermehrt Evaluationsstudien und Forschungsarbeiten zur 

Förderung von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit veröffentlicht. Häufig han-

delt es sich hierbei um mikroökonometrische Analysen, die auf die Wirkungen der För-

derungsinstrumente fokussieren, doch aktuelle Studien greifen auch andere Aspekte wie 

die subjektive Wahrnehmung der Existenzgründer oder die Evaluation der Wirkung von 

Qualifizierungsangeboten auf.805 Im Folgenden werden die zentralen Aussagen dieser 

Untersuchungen zusammengefasst und die Erkenntnisessenz herausgearbeitet. Ein we-

nig untersuchtes Thema stellen hierbei die Qualifizierungs- und Förderangebote zu Exis-

tenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit dar, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit nä-

her betrachtet werden sollen. Auch zur Thematik der selbständigkeitsrelevanten 

Persönlichkeitseigenschaften von Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit gibt es bis-

lang nach Kenntnis der Autorin keine Untersuchungen. 

Erste explizite Evaluationsforschungen zur Gründungsförderung der Arbeitslosenversi-

cherung lieferten Kaiser/Otto (1990) mit der Evaluation des 1985 neu eingeführten 

§55aAFG.806 Insbesondere seit der Neuausrichtung der aktiven Arbeitsmarktpolitik in 

Deutschland im Zuge der Gesetze für moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt 

(‚Hartz-Gesetze‘) hat die Existenzgründungsförderung für Arbeitslose und somit auch 

das Forschungsinteresse an dieser Thematik ein deutlich größeres Gewicht erhalten, so 

dass in den letzten Jahren verschiedene Forschungsinstitute Studien hierzu durchge-

führt haben, die eine umfassendere Einschätzung der Gründungen aus der Arbeitslosig-

keit in Deutschland erlauben, als das zum Zeitpunkt der im Rahmen der vorliegenden 

Arbeit durchgeführten Untersuchungen der Fall war. 

Bei den bisherigen vorwiegend mikroökonometrischen Untersuchungen aus Deutsch-

land sind insbesondere die des Instituts für Arbeitsmarkt und Berufsforschung (IAB)807, 

eine Evaluationsstudie808 der KfW-Bankengruppe in Zusammenarbeit mit dem Zentrum 

                                                

805  Vgl. hierzu Sommer/Matsyk/Leusch (2013) sowie Oberschachtsiek/Scioch (2015) und Eckl/Roth-
gang/Welter (2009). 

806  Untersucht wurden dabei auf Basis einer Totalerhebung zweier Förderkohorten die Berufs-, Branchen- 
und Sozialstruktur der Gründenden, der fiskalische Entlastungseffekt für die Arbeitslosenversicherung, 
die Stabilität der Neugründungen sowie die Effekte von Reformen des §55aAFG, vgl. Kaiser/Otto 
(1990).Kritisiert wurde an der Studie das Fehlen von Vergleichshorizonten  wie bspw. der Vergleich mit 
den Überlebensraten ungeförderter Gründungen oder -beim Risiko erneuter Arbeitslosigkeit - mit ähn-
lich qualifizierten Erwerbslosen, die nicht gegründet haben, vgl. Pongratz et al. (2013, S. 30). 

807  Das Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) in Nürnberg ist die Forschungseinrichtung der 
Agentur für Arbeit.  

808  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a und 2006b). 
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für Europäische Wirtschaftsforschung (ZEW)809 sowie eine kooperative Studie verschie-

dener Forschungsinstitute im Auftrag des BMWA810 zu nennen. Durch das IAB – der 

Forschungseinrichtung der BA –  wurden in den letzten Jahren kontinuierlich Untersu-

chungen im Bereich der mit Überbrückungsgeld und Existenzgründungszuschuss sowie 

mit dem Gründungszuschuss geförderten Gründungen durchgeführt.811 

Die Evaluationsstudie von KfW und ZEW erhebt den Anspruch, die erste repräsentative 

empirische Analyse von Gründungen aus der Arbeitslosigkeit seit Einführung der Ich-AG 

zu sein. Sie beruht auf einer repräsentativen Telefonumfrage für den KfW-Gründungs-

monitor mit über 40.000 Befragten. Die Studie ermöglicht den Vergleich von Gründungen 

aus der Arbeitslosigkeit mit anderen Gründungen anhand der Analyse von Merkmalen 

der gegründeten Unternehmen und der Gründer selbst. Die Daten gestatten daher so-

wohl einen Vergleich von arbeitslosen mit nicht arbeitslosen Gründern als auch mit sons-

tigen Erwerbstätigen und sonstigen Arbeitslosen. In der Studie wurden Gründungen aus 

der Arbeitslosigkeit der Jahre 2003/2004 auf Basis bevölkerungsrepräsentativer Daten 

des KfW-Gründermonitors empirisch analysiert.812 Ziel der Studie war es abzuschätzen, 

inwiefern von Gründungen aus der Arbeitslosigkeit Beschäftigungseffekte generiert wer-

den, in welchen Branchen diese Gründungen angesiedelt sind und welche gesamtwirt-

schaftlichen Auswirkungen von Gründungen aus der Arbeitslosigkeit zu erwarten sind. 

Damit setzt sich diese Studie von den meisten anderen Studien ab, die vergleichsweise 

                                                

809  Das Zentrum für europäische Wirtschaftsforschung (ZEW) in Mannheim ist eines der führenden wirt-
schaftswissenschaftlichen Forschungsinstitute in Deutschland. Die Forschungsschwerpunkte liegen in 
der mikroökonomischen und mikroökonometrischen Forschung insbesondere international vergleichen-
der Fragestellungen. 

810  Vgl. BMWA (2006). 
811  Erste Untersuchungen zur Evaluation des Überbrückungsgeldes wurden vom IAB bereits 1988 durch-

geführt. Auslöser dieser Evaluation war der erste „Förderhöhepunkt“ des Überbrückungsgeldes nach 
einer Gesetzesnovellierung – dabei gaben rund 18.000 Teilnehmer mit einem Gesamtförderaufwand 
von 181 Mio. DM den Anstoß zur Untersuchung. Die Ergebnisse dieser ersten Untersuchungen sind 
veröffentlicht in Kaiser/Otto (1990). 1995 wurde eine erneute Untersuchung des Überbrückungsgeldes 
initiiert. Diese prozessorientierte Evaluation diente vor allem dazu, den Beitrag des Überbrückungsgel-
des zur Lösung von Arbeitsmarktproblemen zu ermitteln, vgl. Wießner (2002, S. 126). Im Rahmen der 
Studie wurde versucht, möglichst genaue Informationen über den Verbleib der Geförderten sowie wei-
tere Strukturinformationen zu erheben. Additional sollte über die Ermittlung verschiedener Erfolgsindi-
katoren eine Gesamtbeurteilung zur Wirksamkeit des Förderinstruments vorgenommen werden. Die 
erste größere Studie zur Evaluation von mit Überbrückungsgeld geförderten Existenzgründungen im 
Rahmen einer breit angelegten IAB-Studie war die 2001 veröffentlichte Dissertation von Wießner, vgl. 
Wießner (2001). Als relevante neuere Veröffentlichungen zu den Analysen des IAB sind bspw. Ca-
liendo/Hogenacker/Künn/Wießner(2012), Caliendo/Künn/Wießner (2010) sowie Caliendo/Steiner 
(2005) zu nennen. Gegenstand einer aktuelleren Studie des IAB zum Gründungszuschuss ist vor allem 
die praktische Umsetzung des Gründungszuschusses von der internen Steuerung bis hin zu Gesprä-
chen zwischen Arbeitsvermittlern und Arbeitslosen, vgl. hierzu Bernhard/Wolff (2011, S. 10). 

812  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a und 2006b).  
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selektiv sind und keine direkten Vergleiche mit anderen Gründungen erlauben.813 Eine 

Untersuchung der G.I.B. und dem IfM von 2008 mit einer Nachbefragung von 2010 zielt 

insbesondere auf Nachhaltigkeit und Erfolg von Existenzgründungen aus der Arbeitslo-

sigkeit ab.814 

Eine regionale Untersuchung von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit hat Mi-

chael Seidel 2002 bezogen auf die oberfränkische Region Hof durchgeführt und 2005 

eine Folgeuntersuchung vorgelegt.815 Während die erste Untersuchung Ausgangsbedin-

gungen und Erfolgsfaktoren von Gründungen aus der Arbeitslosigkeit analysierte, fokus-

sierte die Folgeuntersuchung auf den Bereich der Gründerberatung.  

Im Auftrag des Deutschen Bundestages wurde eine Studie zur Wirkung des Ersten bis 

dritten Gesetzes für moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt (Hartz I-III) vom Bun-

desministerium für Wirtschaft und Arbeit (BMWA) durchgeführt, die die bislang umfang-

reichste Studie zu Gründungen aus der Arbeitslosigkeit ist. Die Befragungen wurden teils 

auf breiter Grundlage (6.000 Befragte) und teils in vertieften Befragungen durchgeführt 

und ergaben sowohl quantitative Resultate zur Wirksamkeit der arbeitsmarktpolitischen 

Instrumente, als auch Ergebnisse zur Situation und Motivation der geförderten Existenz-

gründer.816   

Das Institut Arbeit und Wirtschaft (IAW) hat in Kooperation mit der Arbeitnehmerkammer 

Bremen 2013 eine Studie veröffentlicht, die auf die Sicht der geförderten Existenzgrün-

der und deren subjektive Wahrnehmungen fokussiert. Gegenstand der Untersuchung 

sind Motivationslage, in Anspruch genommene Unterstützungs- und Beratungsangebote 

sowie die Arbeits- und Lebenssituationen der Gründer aus der Arbeitslosigkeit.817 In einer 

                                                

813  Vgl. Kleinen et al. (2004 und 2005). Bezogen auf Nordrhein-Westfalen haben die G.I.B. und das IfM 
zwei Studien zu Gründungen aus der Arbeitslosigkeit durchgeführt. Die Studie von 2004 bezieht sich 
auf Gründungen, die mit Überbrückungsgeld oder dem Existenzgründungzuschuss gefördert wurden, 
die Studie von 2005 war zwar wesentlich umfangreicher, bezog sich allerdings nur auf Gründungen, 
die mit dem Existenzgründungszuschuss gefördert wurden. Hier wurden 1.239 Gründer befragt, von 
denen zwei Drittel bereits mindestens ein Jahr gefördert wurden, so dass es auch möglich war, erste 
Ergebnisse über die Entwicklung der Ich-AGs zu erheben. 

814  Vgl. hierzu May-Strobl (2008 und 2010). Das Institut für Mittelstandsforschung (IfM) Bonn hat im Auf-
trag der Gesellschaft für innovative Beschäftigungsförderung mbH G.I.B. die von der G.I.B. begleiteten 
Gründungen evaluiert. Rund 3.800 Gründungswillige haben in den Jahren 2004 bis 2007 an den G.I.B. 
Gründungs- und Begleitzirkeln teilgenommen. 

815  Vgl. Seidel (2002). Die Studie wertet die Daten des Existenzgründungsprojekts „HochFranken“ aus. 
415 betreute Gründer wurden zu ihrer Existenzgründung schriftlich befragt. Von den 126 Gründern, die 
antworteten, wurden 25 ausführlich befragt und im Rahmen von Fallstudien analysiert. In der Nachfol-
gestudie Seidels wurden 1.774 Gründer, die sich am Innovations+Gründerzentrum Hof haben beraten 
lassen, hinsichtlich der Qualität der Beratung befragt, vgl. Seidel (2005). 

816  Vgl. Bundesministerium für Wirtschaft und Arbeit (2006). Anfang 2006 wurden ca. 6.000 Empfänger 
von Überbrückungsgeld oder Existenzgründungzuschuss befragt, davon wurden mit 71 Personen zu-
sätzliche Tiefeninterviews geführt. 

817  Vgl. Sommer/Matsyk/Leusch (2013). Im Rahmen der Untersuchung wurden qualitative Befragungen 
von geförderten Existenzgründern im Land Bremen in Form von halbstrukturierten Leitfaden-Interviews 
durchgeführt sowie Hintergrundgespräche mit Experten aus zentralen Beratungseinrichtungen geführt.  

http://www.gib.nrw.de/
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aktuellen Studie des IAB wurden die Effekte durch die zusätzliche Teilnahme an Förder-

maßnahmen wie Gründertrainings und -coachings über einen Zeitraum von fünf Jahren 

bei Überbrückungsgeldempfängern gemessen mit Fokus darauf, ob die Integration ex-

terner Expertise eine positive Wirkung auf die Verbleibsdauer in Selbständigkeit hat.818  

Die Ergebnisse dieser und weiterer Studien werden im Folgenden aufgeschlüsselt nach 

verschiedenen Untersuchungskriterien zusammengefasst.  

 

3.2.3.1 Merkmale und Struktur der geförderten Existenzgründer aus der 

Arbeitslosigkeit 

Die vorliegenden Studien ermöglichen eine genauere Beschreibung der im Rahmen der 

vorliegenden Arbeit betrachteten Zielgruppe. Neben den soziodemographischen Merk-

malen sind für das hier zu konzeptionierende Modell insbesondere die qualifikatorischen 

Voraussetzungen und die Motivlage sowie weitere Aspekte wie die Dauer der vorherigen 

Arbeitslosigkeit, die Aufschluss geben können über den Einfluss und das Ausmaß der 

vorangehend beschriebenen persönlichen Folgen der Arbeitslosigkeit für die Betroffe-

nen, von hoher Relevanz.819 

 

3.2.3.1.1 Soziodemographische Merkmale 

Bereits die ersten Untersuchungen des IAB im Jahr 1988 zeigten, dass das Überbrü-

ckungsgeld überproportional von Männern in Anspruch genommen wurde. Eine Vertei-

lung von 78% Männern und 22% Frauen entsprach zu diesem Zeitpunkt in etwa der aller 

Selbständigen (nach dem Mikrozensus von 1987: 76,4% Männer und 23,6% Frauen).820 

Allgemein machen sich in Deutschland Frauen seltener selbstständig als Männer, aller-

dings ist der Anteil seither deutlich gestiegen, 2010 lag der Anteil der Frauen am Grün-

dungsgeschehen bereits bei 37% mit steigender Tendenz.821 

Betrachtet man das Jahr 2005, in dem die beiden Instrumente Überbrückungsgeld und 

Existenzgründungszuschuss beantragt werden konnten, waren etwa 73% der mit Über-

                                                

818  Vgl. hierzu Oberschachtsiek/Scioch (2015). 
819  Vgl. hierzu Kapitel 3.1.3.2 der vorliegenden Arbeit. 
820  Vgl. Kaiser/Otto (1990). 
821  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S. 3). 
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brückungsgeld geförderten Personen männlich, der Anteil der Männer an den Arbeitslo-

sen betrug allerdings nur etwa 56%.822 Bei den Personen, die mit dem Existenzgrün-

dungzuschuss gefördert wurden, war ein hoher Frauenanteil von über 48% zu beobach-

ten, der den Anteil der Frauen am gesamten Gründungsgeschehen stark überstieg.823 

Im Vergleich betrug der Frauenanteil an der Gesamtzahl der Selbständigen in Deutsch-

land 2004 etwa 30%.824 

Daraus kann gefolgert werden, dass der Existenzgründungszuschuss vor allem Perso-

nengruppen ansprach, die zuvor nicht nur beim Überbrückungsgeld, sondern im gesam-

ten Gründungsgeschehen unterrepräsentiert waren, wozu insbesondere Frauen zählen. 

Durch die lange Förderdauer wurden Teilzeit-Selbständigkeit oder Selbständigkeit zum 

Zuerwerb begünstigt, was für viele Frauen, die Familie und Beruf vereinen müssen, eine 

attraktive Alternative darstellte.  

Da die Rahmenbedingungen der Gründungszuschussförderung stark denen der Über-

brückungsgeldförderung ähneln, ist zu vermuten, dass das Profil der mit dem Grün-

dungszuschuss geförderten Gründer mehr dem Profil derjenigen Gründer entspricht, die 

eine Überbrückungsgeldförderung erhalten haben.825 

Bei der Nutzung der Gründungszuschussförderung fällt der Frauenanteil mit 35% (im 

Jahr 2010) etwas höher aus als bei den mit Überbrückungsgeld geförderten, ist aber 

dennoch deutlich niedriger als der Frauenanteil an der Gesamtzahl der Arbeitslosen im 

Rechtskreis des SGB III im Jahr 2010.826 Beim Einstiegsgeld ist der Anteil der Frauen 

mit 38% an den Geförderten im gleichen Zeitraum noch etwas höher.827 

Das Durchschnittsalter aller Überbrückungsgeld-Empfänger betrug 1986 36,6 Jahre, 

Männer waren dabei im Durchschnitt etwas älter als Frauen (1986: Männer 36,6 Jahre, 

Frauen: 34,8 Jahre).828  In den Untersuchungen von G.I.B. und IfM, die fast zwanzig 

Jahre später durchgeführt wurden, ergab sich ein Durchschnittsalter von Gründern aus 

der Arbeitslosigkeit von 40 Jahren, was deutlich über dem Durchschnittsalter konventio-

neller Gründer von etwa 35 Jahren liegt.829 Vielfach wird davon ausgegangen, dass mit 

zunehmendem Alter des Gründers auch die Überlebenswahrscheinlichkeit des neuge-

gründeten Unternehmens steigt, zurückgeführt wird dies unter anderem auf die größere 

                                                

822  Vgl. BMWA (2006, S. 103). 
823  Vgl. Piorkowsky/Fleißig (2005). 
824  Vgl. hierzu Piorkowsky/Fleissig/Junghans (2009, S. 6). 
825 Vgl. Bernhard/Wolff (2011, S. 19). 
826  Vgl. ebd. 
827  Vgl. Haller/Wolff/Zabel (2010, S. 10). 
828  Vgl. Kaiser/Otto (1990, S. 288).   
829  Vgl. Kleinen et al. (2004, S.10).  
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Berufs- und Lebenserfahrung. Für Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit hat Sei-

del allerdings für die von ihm untersuchte Stichprobe auf einem signifikanten Niveau 

ausgeschlossen, dass das Alter ein Erfolgsfaktor ist.830 

Gründer, die mit dem Existenzgründungzuschuss gefördert wurden, waren im Schnitt 

etwas älter als Überbrückungsgeldempfänger. Die folgende Grafik zeigt die Altersvertei-

lung der Gründer im Vergleich zum Arbeitslosenbestand, aufgeteilt nach Förderinstru-

menten. 

 

 

Abbildung 55: Alter der Gründer831  

 

Die Altersstruktur beim Gründungszuschuss ähnelt der Altersstruktur der Eintritte in das 

Überbrückungsgeld.832 Der Gründungszuschuss wird ebenfalls insgesamt weniger von 

Jüngeren (unter 25 Jahren), dafür aber häufiger von Älteren (über 50 Jahren) in An-

spruch genommen. Die mit dem Gründungszuschuss geförderten Gründer sind bei För-

derbeginn im Durchschnitt 40,5 Jahre alt. 833 

Der Anteil der Ausländer an den Gründern aus der Arbeitslosigkeit ist niedriger als der 

Anteil bei sonstigen Gründern, allerdings ist die Quote immer noch höher als der Anteil 

                                                

830  Vgl. Seidel (2005, S.141). 
831  Entnommen aus: Bernhard/Wolff (2011, S. 21). 
832  Vgl. Bernhard/Wolff (2011, S. 21). 
833  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S. 3). 
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der Ausländer an den Arbeitslosen. Die generell höhere Gründungsneigung bei Auslän-

dern lässt sich demnach in abgeschwächter Form auch bei Gründungen aus der Arbeits-

losigkeit konstatieren.834 

Das verfügbare Haushaltseinkommen ist bei Gründern aus der Arbeitslosigkeit deutlich 

geringer als bei sonstigen Gründern.835 Bei den Gründern, die mit dem Existenzgrün-

dungzuschuss gefördert wurden, gab es i.d.R. ein weiteres Einkommen im Haushalt, 

dies war vor allem bei den weiblichen Gründern der Fall.836  

Im Hinblick auf gesundheitliche Einschränkungen ist im Vergleich zu anderen Arbeitslo-

sen zu konstatieren, dass der Anteil der Gründer aus der Arbeitslosigkeit, die gesund-

heitliche Einschränkungen aufweisen, mit 9% bei den mit Überbrückungsgeld und 14% 

bei den mit Existenzgründungszuschuss Geförderten deutlich unter dem Anteil von 20% 

bei der Gesamtheit der Arbeitslosen liegt.837 

 

3.2.3.1.2 Qualifikatorische Voraussetzungen der Gründer  

Nahezu alle Untersuchungen ergaben, dass Arbeitslose, die sich mit Hilfe von Überbrü-

ckungsgeld selbständig machten, gut qualifiziert waren und größerenteils den mittleren 

Altersgruppen angehörten, womit sie in den Merkmalen Alter, Qualifikation und Ge-

schlecht eher dem Gesamtdurchschnitt der Gründer als dem Gesamtdurchschnitt der 

Arbeitslosen entsprachen.838 Diese Gründer aus der Arbeitslosigkeit stellen somit eine 

Positivselektion der Arbeitslosen dar. Alle bisherigen Studien bestätigen ein hohes for-

males Bildungsniveau der Überbrückungsgeldempfänger. Unter berufsbiographischen 

Aspekten war das Niveau gemessen an den Schul- und Ausbildungsabschlüssen sogar 

im Vergleich zum allgemeinen Gründungsgeschehen hoch.839 Für die mit dem Grün-

dungszuschuss Geförderten zeigte sich 2010 ein sehr ähnliches, in der Tendenz sogar 

noch leicht höheres Niveau.840 Diese Erkenntnis ist für die vorliegende Arbeit von Rele-

vanz, da sie belegt, dass diese Gruppe von Gründern aus der Arbeitslosigkeit formal 

qualifikatorisch durchaus über gute Ausgangsvoraussetzungen verfügen und in dieser 

Hinsicht keinesfalls gängige Vorteile ihnen gegenüber bestätigen. 

Betrachtet man den Personenkreis, der die Förderung mit dem Existenzgründungszu-

                                                

834  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a, S. 3). 
835  Ebd. 
836  Vgl. Kleinen et al. (2005).  
837  Vgl. BMWA (2006, S. 103 u. 115). 
838  Vgl. Piorkowsky/Fleißig (2005). 
839  Vgl. Kleinen et al. (2004). 
840  Vgl. Bernhard/Wolff (2011, S. 23 f.). 
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schuss in Anspruch genommen hat, so zeigt sich ein anderes Bild als bei den mit Über-

brückungsgeld geförderten Gründern. Die mit dem Existenzgründungszuschuss geför-

derten Gründer entsprachen wesentlich mehr dem Durchschnitt der Arbeitslosen. Zwar 

war auch diese Personengruppe im Schnitt höher qualifiziert als der Gesamtdurchschnitt 

der Arbeitslosen, jedoch war ihr Qualifikationsniveau insgesamt deutlich niedriger als 

das der Gründer, die mit dem Überbrückungsgeld gefördert wurden, und auch als das 

der Gründer insgesamt. Da diese Fördermaßnahmen grundsätzlich Langzeitarbeitslose 

ausschließen, ergibt sich notwendigerweise eine Positivselektion gegenüber der Ge-

samtgruppe der Arbeitslosen. Der Anteil der Personen ohne Berufsausbildung war ge-

ring, war allerdings bei den mit dem Existenzgründungszuschuss geförderten fast dop-

pelt so hoch wie bei den Überbrückungsgeldempfängern. Diese wiesen deutlich öfter 

kaufmännische Berufsabschlüsse auf, während bei den Ich-AGlern häufiger Abschlüsse 

im Dienstleistungssektor vorlagen.841 Im Jahr 2005 waren 38% der Arbeitslosen ohne 

abgeschlossene Berufsausbildung, bei den Ich-AGlern waren es im gleichen Jahr 17%, 

bei den Überbrückungsgeldempfängern hingegen nur 11%. Der Anteil von Personen mit 

einem Universitäts- oder Fachhochschulabschluss lag 2005 bei den Überbrückungs-

geldempfängern mit 23% und den Existenzgründungszuschussempfängern mit 13% 

deutlich über dem Anteil der Arbeitslosen insgesamt mit Universitäts- oder Fachhoch-

schulabschluss, der bei ca. 5% lag.842 Diese Ergebnisse überraschen nicht, wenn die 

Förderbedingungen betrachtet werden: Der Existenzgründungszuschuss sprach durch 

seine Konzeption vor allem Gründer mit geringerem Arbeitslosengeld – also auch vorher 

geringerem Einkommen – an. Dies zeigt sich dann schlussfolgernd auch in den Unter-

schieden des Qualifikationsniveaus im Vergleich zu den Überbrückungsgeldempfän-

gern. Bei den Ergebnissen zum Gründungszuschuss zeigt sich ein etwas anderes Bild. 

Bei den 2010 in die Förderung eingetretenen Personen verfügten 42% über einen Uni-

versitäts- oder Fachhochschulabschluss, 12% verfügten über keinen Abschluss.843 

Laut der G.I.B./IfW-Studie bringen 54% der Gründer Berufserfahrungen in der Branche 

mit, in der sie sich selbständig machen, 25% haben Branchenerfahrung durch ihr Hobby 

und 27% haben Erfahrung bei der Ausübung selbständiger Tätigkeiten.844 

Seidel ermittelt in seiner Untersuchung eine durchschnittliche Berufserfahrung von 18 

Jahren bei Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit,845 was deutlich mehr ist, als die in 

                                                

841  Vgl. Kleinen et al. (2004). 
842  Vgl. BMWA (2006, S. 103). 
843  Vgl. Bernhard/Wolff (2011, S. 23). 
844  Vgl. Kleinen et al. (2005). 
845  Vgl. Seidel (2005, S.154). 
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der Münchner Gründerstudie ermittelten Durchschnittswerte bei allen Gründern von 13,2 

Jahren bei Frauen und 15,1 Jahren bei Männern.846 Diese höhere durchschnittliche Be-

rufserfahrung der Gründer aus der Arbeitslosigkeit, im Vergleich zu den Gründungen 

insgesamt, kann u.a. auf das höhere Durchschnittsalter der Gründer aus der Arbeitslo-

sigkeit zurückgeführt werden. 

Nach Einschätzung der IHK-Gründungsberater, basierend auf ihrer Beratungspraxis in 

den Industrie- und Handelskammern, mangelt es den meisten Gründern, die sich aus 

der Arbeitslosigkeit selbständig machen wollen, nicht nur an einem fundierten Konzept, 

sondern vor allem an den unternehmerischen Fähigkeiten und kaufmännischen Kennt-

nissen.847 Diese negative Einschätzung bezieht sich vorrangig auf die Gründer, die mit 

dem Existenzgründungszuschuss gründeten. Interessanterweise schätzen die Gründer 

selbst ihre Vorbereitung als gut ein (80%). Diese Fehlinterpretation wiederholt sich, wenn 

es um die Einschätzung von Erfolgsaussichten und Risiken der Gründung geht.  

 

3.2.3.1.3 Dauer der vorherigen Arbeitslosigkeit 

Bei der Betrachtung der Dauer der Arbeitslosigkeit, die der Existenzgründung vorangeht, 

zeigt sich, dass sich die mit dem Gründungszuschuss geförderten deutlich früher (durch-

schnittlich nach 2,8 Monaten) nach Beginn ihrer Arbeitslosigkeit selbständig machen, als 

die mit dem Existenzgründungszuschuss (8,2 Monate) oder dem Überbrückungsgeld 

geförderten Gründer (6,8 Monate). Über 70 Prozent der über den Gründungszuschuss 

Geförderten gründen sogar bereits spätestens drei Monate nach Beginn ihrer Arbeitslo-

sigkeit.848 

Die folgende Abbildung zeigt die Dauer der Arbeitslosigkeit vor der Gründung im Ver-

gleich der drei Förderprogramme. 

 

                                                

846  Vgl. Brüderl et al. (1996, S. 125). 
847  Vgl. DIHK (2004, S. 5 und  2005, S. 7). 
848  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S. 2). 
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Abbildung 56: Dauer der vorherigen Arbeitslosigkeit vormals arbeitsloser Gründer849 

 

Untersuchungen zu den Vorgängerinstrumenten Überbrückungsgeld und Existenzgrün-

dungszuschuss wie bspw. die KfW-/ZEW-Studie850 zeigen, dass sich viele Gründer (hier 

16,5%) nach ziemlich genau einem Jahr selbständig machten, also genau zu dem Zeit-

punkt, an dem der Anspruch auf Arbeitslosengeld I auslief und davon ausgegangen wer-

den kann, dass es sich zu einem großen Teil um Gründungen handelt, deren Hauptmo-

tivation die Ausnutzung von Mitnahmeeffekten war.851 Der Ausnutzung von 

Mitnahmeeffekten wurde bei der Konzeption des Gründungszuschusses entgegen ge-

wirkt indem dort Restansprüche vorhanden sein müssen, die sich zudem durch den Be-

zug des Gründungszuschusses aufbrauchen.852 

 

3.2.3.1.4 Motivation der Gründer  

Eine Studie im Auftrag der österreichischen Arbeitsverwaltung hat hinsichtlich der Motive 

der „neuen Selbständigen“, also der Existenzgründer der letzten Jahre, die vielfach der 

Gruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit zugeordnet werden können, eine vierteilige 

Klassifikation entsprechend der Motivation der Gründer vorgeschlagen:853 

                                                

849  Entnommen aus: Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S. 3). 
850  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a). 
851  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a, S. 5 und S. 12). In der Evaluationsstudie von KfW und ZEW wird zur 

Verringerung der Mitnahmeeffekte die Rückzahlbarkeit der Förderzuschüsse gefordert. 
852 Mit dem Gesetz zur Verbesserung der Eingliederungschancen am Arbeitsmarkt (28.12.2011) wurde der 

Restanspruch, der noch auf ALG I bestehen muss von 90 auf 150 Tage angehoben, vgl. hierzu Bunde-
sagentur für Arbeit 2012. 

853  Vgl. hierzu im Folgenden Mosberger/Steiner (2003, S. 3 f.). 
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 Ökonomie der Selbstverwirklichung: Obwohl auf dem Arbeitsmarkt Chancen 

für eine abhängige Beschäftigung gegeben wären, möchte der Gründer eine 

selbständige Tätigkeit ausüben. Er möchte seine eigenen Ideen verwirklichen 

und rechnet sich oft gute Einkommenschancen durch die Selbständigkeit aus.  

 Ökonomie der Not: Der Gründer sieht sich aufgrund mangelnder realistischer 

und akzeptabler Alternativen auf dem Arbeitsmarkt gewissermaßen in die Selb-

ständigkeit gedrängt. 

 Vereinbarkeit von Beruf und Familie/Freizeit: Der Gründer möchte seine Er-

werbstätigkeit mit seiner privaten Lebensgestaltung verbinden. Dieses Motiv ist 

nicht zwingend eigenständig, sondern tritt oft in Kombination mit einem der ersten 

beiden Motive auf.  

 Verselbständigung durch den Arbeitgeber: Der Gründer wird von seinem Ar-

beitgeber quasi in die Selbständigkeit gedrängt und führt als Selbständiger für 

den Arbeitgeber Aufträge nach Kriterien des Marktes für Güter und Dienstleistun-

gen aus. 

Während bei Gründern, die klassischerweise als Entrepreneure bezeichnet werden, das 

Motiv der Selbstverwirklichung im Vordergrund steht, trifft auf viele Existenzgründer aus 

der Arbeitslosigkeit das Motiv der Ökonomie der Not und vermehrt auch die Verselbstän-

digung durch den Arbeitgeber in den Vordergrund. Auch der KfW-/ZEW-Studie zufolge 

sprechen viele Anhaltspunkte dafür, dass das ausschlaggebende Gründungsmotiv vieler 

Erwerbsloser mehr das Entkommen aus der Arbeitslosigkeit ist als der Wunsch, eine 

eigene Geschäftsidee erfolgreich umzusetzen.854 Auch der IHK-Gründerreport 2009 ge-

langt zu dem Ergebnis, dass die Beendigung der Arbeitslosigkeit oft die Hauptmotivation 

der Gründer ist. Im DIHK-Gründerreport 2009 gaben 56% der Gründer die Beendigung 

der Arbeitslosigkeit als Motiv an, nur 44% nannten als Motiv die Suche nach der unter-

nehmerischen Herausforderung.855 Bei hoher Arbeitslosigkeit sind für die meisten Ar-

beitslosen die Chancen, erneut eine abhängige Beschäftigung zu finden, stark einge-

schränkt. Wenn der Weg zurück in die abhängige Beschäftigung kaum noch möglich 

scheint, sind viele auf der Suche nach einem anderen Weg heraus aus der Arbeitslosig-

keit.  

                                                

854  Vgl. ebd.  
855  Vgl. DIHK (2009, S. 5). Grundlage für die DIHK-Gründerreporte sind die Erfahrungen der Existenzgrün-

dungsberater in den insgesamt 61 Industrie- und Handelskammern in Deutschland sowie eine statisti-
sche Auswertung des IHK-Gründerservice. Die IHK-Gründungsberater führen jährlich über 350.000 Be-
ratungsgespräche mit Existenzgründern durch, wodurch ein umfassender Überblick über das 
Gründungsgeschehen in Deutschland ermöglicht wird.  
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In der umfassenden Evaluationsstudie zu den Förderinstrumenten Überbrückungsgeld 

und Existenzgründungszuschuss im Auftrag des Bundesministeriums für Wirtschaft und 

Arbeit heißt es: „Die wenigsten Gründer/innen starten in die Selbständigkeit aus echter 

unternehmerischer Überzeugung. In der Mehrheit wurden die Gründungen aus der im 

Laufe der Arbeitslosigkeit gefestigten Einsicht getätigt, dass eine Rückkehr in abhängige 

Beschäftigung unter den gegebenen Rahmenbedingungen als höchst fraglich er-

schien.“856 

Eine Untersuchung zur Gründungsneigung zeigte Ende der 1990er Jahre, dass insbe-

sondere Frauen, ältere Arbeitnehmer und Arbeitslose eine geringere Gründungsneigung 

aufweisen.857 Die in konjunkturell schwächeren Jahren verstärkt zu beobachtende Grün-

dungsbereitschaft bei diesen Personen weist darauf hin, dass diese Bereitschaft haupt-

sächlich aufgebracht wird, um einen Ausweg aus der Arbeitslosigkeit zu finden. Hierfür 

spricht auch, dass mit dem wirtschaftlichen Aufschwung ab 2006 die Zahl der Gründun-

gen aus der Arbeitslosigkeit wieder zurückgegangen ist.858  

Eine Untersuchung von Penuik kommt zusammenfassend zu dem Schluss, „dass die 

‚Notgründung‘ auf der Basis einer subjektiv eingeschätzten ‚Aussichtslosigkeit‘ des Ar-

beitsmarktes dominierend für den Weg in die Selbständigkeit der 78 Befragten ist.“859 

Von den erwähnten 78 befragten Arbeitslosen gaben nur 25 als Motiv für die Gründung 

den ‚Wunsch nach Selbständigkeit’ an.  

Kennzeichen und Motive dieser Notlage können - neben der als aussichtlos eingeschätz-

ten Lage auf dem Arbeitsmarkt – folgende sein: der Wunsch weiter am Erwerbsleben 

teilzunehmen und den Lebensstandard aufrechterhalten zu können, der Wille zur eigen-

ständigen Sicherung des Lebensunterhaltes bzw. die Unabhängigkeit vom Leistungsbe-

zug, die Sorge um finanzielle Absicherung im Alter sowie vor einer Verfestigung der Ar-

beitslosigkeit.860  

Sommer/Matysik/Leusch (2013) plädieren allerdings für eine ganzheitlichere Sicht der 

Motivlage. So konstatieren sie, dass der Entschluss zu einer Existenzgründung aus der 

Arbeitslosigkeit heraus nicht ausschließlich im Erkennen einer Notlage besteht, die es 

zu überwinden gilt (Push-Faktor) und ebenso wenig rein auf dem Drang nach Selbstver-

wirklichung (Pull-Faktor) beruht, da sich der Gründer immer in einem Netz aus Opportu-

nitäts- und Restriktionsstrukturen befindet, in welchem eine Vielzahl mehr oder weniger 

                                                

856  Bundesministerium für Wirtschaft und Arbeit (2005, S. 11). 
857  Vgl. hierzu Welter/von Rosenbladt (1998, S. 246). 
858  Vgl. Penuik (2009, S. 170), DIHK Gründerreport  (2009, S. 9) sowie Kohn/Spengler (2005, S. 25) 
859  Penuik (2009, S. 242).  
860  Sommer/Matysik/Leusch (2013, S. 29 f.). 
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relevanter Faktoren Einfluss ausüben.861 Sie stellen heraus, dass für die von ihnen un-

tersuchten Gründer neben den Push-Faktoren auch Pull-Faktoren eine Rolle spielen, die 

sich deutlich von den Notgründungen unterscheiden. Die genannten Motive sind: Be-

deutung von Erwerbsarbeit als essenziellem Bestandteil des gesellschaftlichen Seins 

und Wirkens, die Möglichkeit den Arbeitsplatz sowie Arbeitszeit, -umfang und -inhalt 

nach eigenen Vorstellungen zu kreieren, der Wunsch nach weisungsunabhängigem Ar-

beiten und der Umsetzung eigener Konzepte. Durch diese Motive werden zutiefst per-

sönliche und sinnstiftende Zielsetzungen verfolgt und verwirklicht und diese sind dem-

zufolge Aspekte der Selbstverwirklichung.862 

Sommer et al konstatieren, „dass sich die beiden Motivationslagen nicht diametral ge-

genüberstehen: Faktisch nehmen viele geförderte Existenzgründer beide Motivlagen als 

Einfluss nehmend wahr. In den konkreten Gründungsentscheidungen spielen Push- und 

Pull-Faktoren eine Rolle, von denen subjektiv jeweils eine dominiert. Allerdings werden 

die geförderten Existenzgründer in ihrer Entscheidung nicht ausschließlich von den je-

weiligen Motivlagen, sondern auch von (institutionellen) Gelegenheitsstrukturen beein-

flusst." 863 

Auch Caliendo/Kritikos differenzieren in ihrer Untersuchung zu Gründungsmotiven und 

Unternehmenserfolg zwischen Push- und Pull-Gründern, wobei sie aufzeigen, dass nur 

für 12% der untersuchten Gruppe Gründer aus der Arbeitslosigkeit ausschliesslich Pull-

Motive und für 16% ausschliesslich Push-Motive ausschlaggebend waren und sich die 

überwiegende Mehrheit aus einer Mischung beider Motivlagen selbständig macht.864 Es 

zeigt sich, dass die reinen Pull-Typen mehr Kapital einsetzen, mehr Mitarbeiter beschäf-

tigen und generell eine erheblich höhere Erfolgswahrscheinlichkeit aufweisen als Push-

Gründer. Die Erfolgswahrscheinlichkeit der gemischten Gründertypen liegt zwischen den 

beiden anderen Gruppen. Da die gemischten Typen in ihren sozio-ökonomischen Aus-

prägungen und der Dauer der erfahrenen Arbeitslosigkeit den Push-Typen sehr ähnlich 

sind, folgern Caliendo/Kritikos, dass die beobachteten Unterschiede im Unternehmens-

erfolg hauptsächlich auf deren unterschiedliche Motive zurückzuführen sind.865 

                                                

861  Vgl. teilweise wörtlich Sommer/Matysik/Leusch (2013, S. 29.). 
862  Vgl. Sommer/Matysik/Leusch (2013, S. 30). 
863  Sommer/Matysik/Leusch (2013, S. 30). Von Gelegenheiten wird hier gesprochen in Form von oftmals 

als Gelegenheiten wahrgenommenen hinzutretenden externen Einflüssen, die für sich genommen nicht 
auschlaggebend wären. 

864  Caliendo/Kritikos (2010, S. 5). 
865  Caliendo/Kritikos (2010, S. 7). 
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Die Motivation, mit der eine Selbständigkeit aufgenommen wird, spielt eine auch eine 

Rolle für die Bereitschaft, die Selbständigkeit auch bei geringerem Einkommen aufrecht-

zuerhalten. Personen, die ihre Selbständigkeit in erster Linie durch Beendigung der Ar-

beitslosigkeit motiviert sehen, sind ggf. eher bereit, Durststrecken zu überwinden, um 

nicht wieder in die Arbeitslosigkeit zu geraten.866  

Zusammenfassend für die hier vorliegende Arbeit und angestrebte Entwicklung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten ist auch relevant, dass sich, auch wenn Push-Motive bei 

vielen Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit das ausschlaggebende Motiv darstel-

len, es sich hier i.d.R. um Personen handelt, bei denen die Notlage und die damit ver-

bunden Ängste nicht zu Lähmung, Resignation oder Motivationseinbrüchen führen, son-

dern zu Eigeninitiative und aktivem Bemühen, an der Situation etwas zu verändern, und 

die dementsprechend vermutlich auch über ein gewisses Maß an internaler Kontrollüber-

zeugung verfügen, was im Rahmen der vorliegenden Arbeit überprüft werden soll.867  

Generell gilt es im zu konzeptionierenden Modell die Motivlage der einzelnen Gründer 

individuell zu betrachten und darauf aufbauend die Qualifizierung zu gestalten. 

 

3.2.3.1.5 Zu einer typologischen Einordnung von Existenzgründern aus der Ar-

beitslosigkeit 

Korrespondierend zur Einteilung der Gründer hinsichtlich ihrer Motive, unterscheidet die 

BMWA-Studie bei den befragten Gründern aus der Arbeitslosigkeit fünf Gründertypen, 

die im Rahmen einer Clusteranalyse ermittelt wurden.868 Die folgende Abbildung zeigt, 

wie sich die Gründer aus der Arbeitslosigkeit anteilsmäßig auf die dort ermittelten Grün-

dertypen verteilen: 

 

 

 

                                                

866  Oberschachtsiek (2004, S. 18). 
867  Eine Überprüfung dieser Annahme erfolgt in 4.1.2.6.1 Merkmalsausprägungen. 
868  Vgl. im hierzu und im Folgenden BMWA (2006, S. 166 ff.). 
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Abbildung 57: Fünf Gründertypen869 

 

Etwa 20% der Gründer aus der Arbeitslosigkeit konnten als Gründer mit Konzept einge-

stuft werden. Ihre Gründungsmotive sind vor allem der Wunsch, selbständig zu sein, 

eine eigene Firma zu haben, die eigenen Ziele zu verwirklichen, unabhängig zu sein und 

der Wunsch nach einer neuen Herausforderung. Diese Gründer entsprechen am ehes-

ten dem klassischen Unternehmerbild und bringen i.d.R. gute Voraussetzungen für eine 

Gründung mit. Sie hätten sich in den meisten Fällen auch ohne Arbeitslosigkeit selbstän-

dig gemacht und würden nur zu einem geringen Teil eine abhängige Beschäftigung der 

Selbständigkeit vorziehen. Bei ihnen ist die Arbeitslosigkeit oft das auslösende Moment 

einer ohnehin angestrebten Gründung. Hinsichtlich der Förderform ist zu konstatieren, 

dass dieser Gründertyp etwa zu 75% Überbrückungsgeld und mit 19% eher seltener den 

Existenzgründungszuschuss bezieht. Während der Frauenanteil bei diesem Gründertyp 

mit 31% gering ist, sind die qualifikatorischen Voraussetzungen überdurchschnittlich gut. 

Der Unternehmertyp beschäftigt wesentlich häufiger Mitarbeiter (30%) und setzt auch 

mehr Kapital ein als andere Gründer. Häufige Branchen, in denen sich der Unterneh-

mertyp selbständig macht, sind Handwerk/Produktion (17%) sowie Gesundheit/Körper-

pflege (12%) und Architektur-/Ingenieur-/Bauwesen (11%).  

Der zweite Typ, der familienorientierte Selbständige, macht etwa 11% aller Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit aus und weist mit nur 6% aller Abbrecher die geringste Abbrecher-

quote auf. Besonderes Motiv dieser Gründer ist die Vereinbarkeit von Beruf und Familie 

und eine höhere Zeitautonomie. Bei diesem Gründertyp sind der Anteil der weiblichen 

Gründer mit 58%, sowie der Anteil der Gründer, die Abitur haben, mit 61% am höchsten. 

70% der familienorientierten Gründer sind unter 45 Jahre alt. Sie sind die Gründer, die 

am häufigsten mit Hilfe des Existenzgründungszuschusses gründen und zudem auch 

                                                

869  Quelle: In Anlehnung an BMWA (2006, S. 166). Von den insgesamt 862 untersuchten Gründern ließen 
sich nur 84% einem durch eine Clusteranalyse ermittelten Gründertyp zuordnen, daher summieren 
sich die Prozentzahlen in der Abbildung jeweils nur auf 84%. 

Gründertyp

Gründer aus der 

Arbeitslosigkeit 

insgesamt

Anteil 

Selbständige

Anteil  

Abbrecher

Typ A: Unternehmer: Gründer mit Konzept 20% 23% 11%

Typ B: Familienorientierte Selbständige 11% 12% 6%

Typ C: Torschlussgründer ohne Perspektiven 19% 17% 26%

Typ D: Unselbständige Selbständige 15% 13% 21%

Typ E: Gründer ohne Profil 19% 19% 19%
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auf die finanzielle Unterstützung aus der Familie zählen können. Oft arbeiten die Famili-

enmitglieder auch im Unternehmen mit, Einstellungen von anderen Mitarbeitern sind hier 

nur selten geplant. Tätig sind die familienorientierten Gründer im Bereich Handel und 

Vertrieb (16%) in künstlerisch/pädagogischen Bereichen (12%), sowie im Bereich Archi-

tektur-/Ingenieur-/Bauwesen (11%). 

Diesen beiden Erfolgstypen stehen kontrastierend der Typus des Torschlussgründers 

ohne Perspektiven und der Typus des unselbständigen Selbständigen gegenüber. Der 

Torschlussgründer macht etwa 19% an der Gesamtheit der Gründer aus der Arbeitslo-

sigkeit und mit 26% rund ein Viertel aller Abbrecher aus. Hauptgründungsmotive sind 

die Beendigung der Arbeitslosigkeit und die Verhinderung des Abstiegs in die Sozialhilfe. 

92% dieses Gründertyps geben zu, dass sie zum Zeitpunkt der Gründung eine Beschäf-

tigung als Angestellter vorgezogen hätten, und 63%, dass sie sich ohne die finanzielle 

Unterstützung der BA nicht selbständig gemacht hätten. Unter diesen Gründern ist der 

Anteil der Männer recht hoch, und die Gründer sind relativ alt, etwa 60% sind bereits 

über 45 Jahre alt. Diese Gründer haben i.d.R. weder eine solide Vorbereitung noch ein 

Konzept vorzuweisen. Die Aussichten für die Entwicklung ihrer Gründung schätzen die 

meisten als eher schlecht ein, auch diejenigen, die zum Befragungszeitpunkt nicht zu 

den Abbrechern zählten. Vertreten sind diese Gründer vor allem in den Bereichen Han-

del/Vertrieb (18%), Marketing/Werbung/Medien/Veranstaltungen (11%), den Transport- 

und sonstigen unternehmensbezogenen Dienstleistungen (10%) sowie dem Gastrono-

mie- und Tourismusgewerbe (6%). Während im erstgenannten Bereich die Männer do-

minieren (60%), sind im zweiten Bereich hauptsächlich Frauen aktiv (90%). 

Typ D ist der unselbständige Selbständige, hierzu zählen laut BMWA-Studie rund 15% 

der Gründer aus der Arbeitslosigkeit und mit 21% auch viele Abbrecher. Ihr eigenes In-

teresse an der Gründung ist oft eher schwach ausgeprägt, sie lassen sich eher von den 

Empfehlungen anderer, wie dem Arbeitsvermittler oder Freunden und Bekannten, len-

ken. 60% dieser Gründer gaben an, dass sie sich ohne die finanzielle Unterstützung der 

BA nicht selbständig gemacht hätten, 67% hätten zum Zeitpunkt der Gründung eine ab-

hängige Beschäftigung vorgezogen. Die Gründer dieses Typs sind recht gut ausgebildet 

und im Vergleich noch recht jung. Oft gründen sie in Bereichen, in denen sie vorher im 

angestellten Verhältnis tätig waren (82%). Dieser Gründertyp sucht viel Rat bei Experten 

und bereitet auch sonst die Gründung anscheinend gut vor, z.B. durch Kundenbefragun-

gen oder das Durcharbeiten von Fachliteratur, was sich allerdings – wie die hohe Abbre-

cherquote von 29% der Gründer dieses Typs zeigt – nicht unbedingt auf den Erfolg des 

gegründeten Unternehmens auswirkt. Vertreten sind diese Gründer häufig in den Berei-
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chen IT-/EDV-Dienstleistungen (10%) sowie Marketing/Werbung/ Medien/Veranstaltun-

gen (10%), Künstler/Pädagogen/Kinderbetreuer (10%) sowie den Transport- und sons-

tigen unternehmensbezogenen Dienstleistungen (9%). 

Der letzte Gründertyp ist der Gründer ohne Profil, hierzu gehören rund 19% der Gründer. 

Die Quoten der Abbrecher und noch Selbständigen liegen ebenfalls bei 19%. Von den 

Merkmalen und Motiven, die die anderen Typen voneinander abgrenzbar machen, hat 

dieser Typ von allen etwas, so dass kein klares Profil erkennbar ist. Obwohl ihre Grün-

dungen „aus der Not geboren“ sind, sind Selbstverwirklichung, Unabhängigkeit, neue 

Herausforderungen und die Vereinbarung von Beruf und Familie ebenfalls wichtige mo-

tivationale Aspekte für diesen Gründertypus. Diese Gründer bereiten sich vor, holen sich 

Informationen und Rat. Hinsichtlich der Bildungsabschlüsse ist dieser Typus der am 

schlechtesten qualifizierte, hat aber oft Erfahrungen aus einer vorherigen Selbständig-

keit oder einer vergleichbaren Tätigkeit. Die Entwicklung ihres Unternehmens schätzen 

viele der Gründer ohne Profil als nicht besonders gut ein. Diese Gründer sind häufiger 

vertreten in den Bereichen Gesundheit/Körperpflege (13%), Transport und sonstige un-

ternehmensbezogene Dienstleistungen (12%) sowie Finanzen/Recht und Versiche-

rungsdienstleistungen (10%).  

Die BMWA-Studie konstatiert abschließend: „Überträgt man die Befunde aus der Grün-

dertypologie auf die Gesamtheit der Existenzgründer aus Arbeitslosigkeit in Deutsch-

land, dann würde das bedeuten, dass kaum mehr als ein Drittel dieser Gründer zu den 

ernsthaften und aussichtsreichen Gründern zu zählen ist.“870 

 

3.2.3.1.6 Zur Gruppe der "Abbrecher" von Existenzgründungen aus der Ar-

beitslosigkeit 

Bereits in der vorangegangenen Typologie wird ersichtlich, welche Gründertypen eher 

zu den Abbrechern zählen. In der BMWA-Studie wurden darüber hinaus Untersuchungs-

ergebnisse zu Personen dargelegt, die die Selbständigkeit wieder aufgegeben haben. 

Unter den Abbrechern sind die Frauen und die Älteren höher vertreten als in der Ge-

samtheit der Gründer. Zudem sind unter den Abbrechern deutlich mehr Geschiedene als 

unter den noch Selbständigen. Der Ausbildungsgrad der Abbrecher liegt leicht unter dem 

der noch Selbständigen. Bezüglich der Branchen lässt sich sagen, dass in den Berei-

chen Handwerk/Produktion (12% Selbständige von allen Gründern zu 4% Abbrechern 

von allen Gründern), Gesundheit/Körperpflege (9% zu 4%), Ingenieur-, Architektur- und 

Bauwesen sowie Finanzen/Recht/Versicherung (jeweils 8% zu 6%) mehr Gründer zum 

                                                

870  BMWA (2006, S. 192). 
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Erhebungszeitpunkt noch selbständig waren, während die Abbrecher häufig in den Be-

reichen Transport (9% Selbständige zu 13% Abbrecher), IT-EDV-Dienstleistungen (5% 

zu 9%), Kunst/Pädagogik/Kinderbetreuung (7% zu 8%) tätig waren. 

 

 

Abbildung 58: Abbrecher und Selbständige nach Branchenzugehörigkeit871 

 

Befragt danach, ob sie zum Gründungszeitpunkt eine abhängige Beschäftigung ange-

nommen hätten, gaben 46% der Selbständigen an, sie hätten keinesfalls ein solches 

Angebot angenommen, bei den Abbrechern gaben dies nur etwa 20% an. Von diesen 

hätte fast die Hälfte ein schlechter bezahltes Angestelltenverhältnis akzeptiert.872 Dies 

bestätigt die Annahme, dass die Gründer, deren hauptsächliche Motivation die Beendi-

gung der Arbeitslosigkeit ist, viel eher zum Abbrechen neigen.  

Bei der Betrachtung des Zeitpunkts, zu dem die Gründer ihr Vorhaben wieder aufgeben, 

wird ein starker Zusammenhang mit der Dauer der Förderung ersichtlich. 

 

 

                                                

871  In Anlehnung an BMWA (2006, S. 148). 
872  Vgl. BMWA (2006, S. 148). 

Deutlich stärker vertreten sind die Selbständigen in den 

Bereichen…

Selbständige Abbrecher

Handwerk, Produktion 12% 4%

Gesundheit, Körperpflege 9% 5%

Ingenieur-, Architektur-, Bauwesen 8% 6%

Finanzen, Recht, Versicherungsdienstleistungen 8% 6%

Und umgekehrt waren die Abbrecher besonders häufig tätig in 

den Bereichen…

Selbständige Abbrecher

Transport und sonstige Dienstleistungen 9% 13%

IT-, EDV-Dienstleistungen 5% 9%

Künstler, Pädagogen, Kinderbetreuung 7% 8%
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Abbildung 59: Vergleich der Motive für die Selbständigkeit bei Abbrechern und Selb-

ständigen 873 

 

Laut der BMWA-Studie beenden etwa 20% der Gründer ihre Selbständigkeit bereits in 

den ersten sechs Monaten, hiervon sind etwa 60% Gründer, die mit Überbrückungsgeld 

gefördert wurden. Je etwas über 30% der Abbrüche fanden im siebten bis zwölften Mo-

nat des ersten Jahres, sowie im zweiten Jahr statt, etwa 12% später. Bei diesen 12% 

sind die Gründer mit Existenzgründungszuschuss überproportional vertreten.874 Zu der 

Gruppe, die die Gründung nur so lange aufrecht erhält wie eine Förderung besteht, ge-

hören vor allem die Gründer, die auf Mitnahmeeffekte aus sind und die Anspruchsdauer 

ihrer Unterstützung durch die Beantragung von Überbrückungsgeld verlängern wollten.  

Diese Gründer kommen überdurchschnittlich oft wieder in die Arbeitslosigkeit, unter 

ihnen waren besonders viele ältere, männliche und schlecht qualifizierte Personen. 

Diese Gründer gründeten häufig ohne Startkapital, und als Gründe für den Abbruch wur-

den zumeist wirtschaftliche Gründe wie ein unzureichendes Einkommen oder Auftrags-

mangel angegeben.875 Die Untersuchungen zum Gründungzuschuss zeigen, dass durch 

die Änderung der Förderbedingungen das Ziel erreicht werden konnte, die Zahl dieser 

Gründer, die nur auf Mitnahmeeffekte aus sind, deutlich zu reduzieren.876 

 

3.2.3.1.7 Zur Gründungsvorbereitung unter Einbezug externer Expertise  

Die Ergebnisse der verschiedenen Studien hinsichtlich der Aktivitäten, die Gründer vor-

bereitend auf ihre Gründung unternehmen und den daraus resultierenden Effekten auf 

                                                

873  Vgl. BMWA (2006, S. 149).  
874  Vgl. hierzu und im Folgenden BMWA (2006, S. 194). 
875  Vgl. hierzu Abbildung 39: Gründe für die Aufgabe der selbständigen Tätigkeit bei den Ich-AGs. 
876  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/ Wießner (2012, S.120). 

in einer eigenen Firma tätig sein wollte 76% 59%

so am besten berufliche Ziele verwirklichen konnte 73% 56%

von Arbeitsgebern unabhängig sein wollte 60% 43%

keine Chancen mehr für eine Anstellung sah 52% 69%

finanzielle Hilfen der BA dafür bekommen hat 44% 54%

sonst in die Arbeitslosenhilfe / Sozialhilfe gerutscht wäre 31% 44%

Selbständig gemacht, weil man…
     Abbrecher    

ja / eher ja

   Selbständige     

ja / eher ja
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die Gründungen sind recht heterogen. So kommt die erste G.I.B./IfM-Studie zu dem Er-

gebnis, dass die Gründer, die sich mit dem Existenzgründungzuschuss selbständig ge-

macht haben, in der Mehrzahl Beratung in Anspruch genommen haben, allerdings vor 

allem von der Agentur für Arbeit oder einem Steuerberatungsbüro und weniger von Ein-

richtungen mit gründungsbezogenen Beratungsleistungen. Nur wenige der hier befrag-

ten Gründer haben einen Businessplan erstellt, und nur etwa jeder Zehnte hat professi-

onelle Hilfe in Anspruch genommen.877 Bei den Teilnehmern der zweiten G.I.B./IfM-

Studie zeigte sich ein anderes Bild. Hier nahmen nur 20,3% Beratung in Anspruch, vor 

allem von freiberuflichen Beratern und weniger von institutionellen Beratungseinrichtun-

gen.878 

Von den 78 Gründern, die Penuik879 untersucht hat, haben alle Gründer mindestens ei-

nen mehrstündigen gründungsvorbereitenden Kurs absolviert, einige Gründer haben 

darüber hinaus spezielle Kurse, z.B. bei der IHK, besucht. Die Gründer haben sich in der 

Mehrheit negativ über die Qualität der Beratung bzw. der Seminare geäußert, 57% stuf-

ten sie als ‚unbrauchbar‘ ein, lediglich 10% fanden sie ‚wertvoll‘. Etwas mehr als 50% 

der Gründer ließen sich von einem Steuerberater beraten, 15% von einem Coach. 62% 

der Befragten haben einen Businessplan erstellt, allerdings vor allem deshalb, weil dies 

eine der Fördervoraussetzungen war. Eine richtige Marktanalyse haben nur knapp 10% 

der Gründer durchgeführt. Auch Sommer et al. konstatieren, dass viele Gründer Exis-

tenzgründungsseminare als wenig hilfreich empfunden haben.880 Eine Studie881, die sich 

zumindest am Rande mit den Erfahrungen der Gründer mit der Gründungsberatung aus-

einandersetzt, kommt zu dem Ergebnis, dass die Gründer die Beratung, die sie erhalten 

haben, vor allem im Nachhinein sehr kritisch betrachten. Kritikpunkte waren hier vor al-

lem die Verlässlichkeit und Qualität der Beratung, mangelnde Fundierung der Beratungs-

tätigkeit und dass Berater häufig nur ein Pflichtprogramm abspulen und nicht ausrei-

chend auf die Risiken einer Gründung hinweisen.  

Von den 800 im Rahmen der BMWA-Studie befragten Gründern hat sich etwa die Hälfte 

beim Steuerberater beraten lassen, etwa 40% besuchten Gründerseminare und ca. 25% 

Informationsveranstaltungen von den Kammern oder den Arbeitsagenturen. Etwa je 

                                                

877  Vgl. Kleinen (2005). 
878  Vgl. May-Strobl (2011, S. 32 ff.). 
879  Vgl. Penuik (2009, S. 245). 
880  Vgl. Sommer/Matsyk/Leusch (2013, S. 37). 
881  Vgl. Frank et al. (2007, S. 72 ff.). Bei dieser Längsschnittstudie wurden etwa 600 Gründer befragt. 
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20% verwiesen auf Kontakte mit einem Unternehmensberater oder einem Gründerzent-

rum.882  

Der Bericht konstatiert allerdings auch, dass die Nutzung von Beratungsangeboten nicht 

mit dem Erfolg der Gründer korreliert, was zunächst verwundert. Man fand jedoch her-

aus, dass gerade die gescheiterten Gründer besonders viel Beratung in Anspruch ge-

nommen haben. Es ist zu vermuten, dass gerade diejenigen Gründer Beratungs- und 

Qualifizierungsangebote in Anspruch nehmen, die sich aufgrund eigener Einschätzung 

oder der des Beraters der Agentur für Arbeit noch nicht gut (genug) vorbereitet fühlen 

oder die sich z.B. nicht in der Lage sehen alleine ein tragfähiges Konzept bzw. einen 

Businessplan zu erarbeiten. Vielen wird dann allerdings von Beratern soweit geholfen, 

dass es für die erforderliche Tragfähigkeitsbescheinigung für die Agentur für Arbeit 

reicht, aber damit der Sinn des selbst zu erarbeitenden Geschäftsplans und der Tragfä-

higkeitsbescheinigung – nämlich zu zeigen, dass der Gründer genug Verständnis von 

unternehmerischen Zusammenhängen und seiner Geschäftsidee hat, um ein solches 

Konzept zu erarbeiten – unterlaufen wird. Es ist somit zu vermuten, dass insbesondere 

in Bezug auf die Gründung besser qualifizierte Personen, die bereits gut vorbereitet sind 

bzw. über Kompetenzen verfügen einen Businessplan zu erstellen und sich erforderli-

ches Wissen selbst zu erarbeiten, externe Beratung- und Qualifizierungsangebote nur in 

geringerem Maße in Anspruch nehmen, was sich wiederum negativ auf die Analysen 

von Wirkungen solcher Beratungs- und Qualifizierungsangebote auswirkt. Auch die Un-

tersuchungen von Oberschachtsieck/Scioch zu den Effekten von gründungsvorbereiten-

den Maßnahmen wie Gründertrainings und -coachings auf die Bestandsfestigkeit von 

Gründungen aus der Arbeitslosigkeit zeigen auf, dass diese nicht die erhofften Stabili-

sierungseffekte von Selbständigkeitsperioden hervorrufen.883 Die Autoren selbst schrän-

ken allerdings ein, dass die Datengrundlage der Analysen mit Limitationen behaftet sei.  

Aussagekräftiger scheinen dahingehend die Ergebnisse einer Studie aus den USA zu 

ähnlichen Förderprogrammen wie den Programmen für Gründer aus der Arbeitslosigkeit 

in Deutschland zu sein.884 Von ca. 4000 Bewerbern, die sich aktiv für die Teilnahme am 

Beratungs- und Qualifizierungsprogramm GATE beworben haben, wurde nach Zufalls-

                                                

882  Vgl. BMWA (2006, S. 185). 
883  Vgl. Oberschachtsieck/Scioch, (2015, S. 2). Damit bestätigen sie Ergebnisse einer Studie von Eckl et. 

al für Deutschland sowie Ergebnisse zu ebenfalls geringen Fördereffekten ähnlicher Programme in 
Grossbritannien und Peru 

884  Vgl. Michaelides/Benus (2012, S. 703).  
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prinzip die eine Hälfte für die Teilnahme ausgewählt, die andere Hälfte bildete die Kon-

trollgruppe der Untersuchung. Die Studie weist für die Teilnehmer deutlich positive Wir-

kungseffekte nach.885  

Eine Diskrepanz bei der Gründungsvorbereitung besteht zudem zwischen Eigen- und 

Fremdwahrnehmung der Gründer. Während bspw. von den IHK-Gründungsberatern die 

Vorbereitung der Gründer als nicht ausreichend eingeschätzt wird und vor allem auch 

bemängelt wird, dass die Gründer Erfolgsaussichten und Risiken ihrer Gründung nicht 

richtig abschätzen können, schätzen diese selbst i.d.R. ihr Vorbereitung mehrheitlich 

(80%) als gut ein.886 

 

3.2.3.2 Zu den Merkmalen der gegründeten Unternehmen 

Für die Konzeptionierung eines Modells zur Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keiten bei Gründungen aus der Arbeitslosigkeit ist es auch von Bedeutung, detailliertere 

Erkenntnisse darüber zu erlangen, wie die Gründer aus der Arbeitslosigkeit gründen, 

d.h. in welchen Branchen, mit wie viel Kapital, mit oder ohne Mitarbeiter etc.  

Aus den bisherigen Studien zu Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit nennt die 

Studie des BMWA folgende zentrale Merkmale im Vergleich zu sonstigen Gründungen: 

Zuvor arbeitslose Gründer bauen im Durchschnitt kleinere Unternehmen auf, gründen 

seltener im Team, gründen fast nie als Franchisenehmer, selten in Form einer Über-

nahme und fast nie als Kapitalgesellschaft. Zudem sind sie risikoaverser.887 Auch in den 

Ergebnissen von Seidel zeigt sich, dass Gründungen aus der Arbeitslosigkeit oft mit ei-

nem sehr eingeschränkten Budget operieren, ihre Wachstumskurven eher flach sind und 

die Absatzmärkte oft regional eingeschränkt sind.888 Im Folgenden sollen diese Untersu-

chungsergebnisse detailliert nach verschiedenen Aspekten betrachtet werden. 

 

3.2.3.2.1 Branchenzugehörigkeit 

Die KfW/ZEW-Studie zeigt, dass Existenzgründer, die sich aus der Arbeitslosigkeit selb-

ständig machen, dies häufig in Branchen tun, die nicht sehr kapitalintensiv sind und ge-

ringe Markteintrittsbarrieren aufweisen. Im Vergleich von Gründungen aus der Arbeitslo-

sigkeit zu sonstigen Gründungen kam diese Studie zu keinen signifikanten 

                                                

885  Vgl. hierzu Eckl/Rothgang/Welter (2009) sowie Shutt/Sutherland (2003) und Karlan/Valdvia (2011). 
886  Vgl. DIHK (2004, S. 5, 2005, S. 7). 
887  Vgl. BMWA (2006, S. VII).  
888  Vgl. Seidel (2002, S. 213).  
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Unterschieden in der Branchenverteilung, was allerdings auch in einer recht groben 

Brancheneinteilung begründet liegen kann.889 Seidel bemerkt für die von ihm untersuch-

ten Gründungen aus der Arbeitslosigkeit, dass Gründungen in zukunftsweisenden neuen 

Technologiefeldern weitgehend fehlen.890 

Alle Studien, die den Aspekt der Branchenzugehörigkeit untersucht haben, kommen zu 

dem Ergebnis, dass Gründungen aus der Arbeitslosigkeit zu einem großen Teil im 

Dienstleistungsbereich angesiedelt sind. Hierbei fällt auf, dass Existenzgründungszu-

schussempfänger sich überdurchschnittlich häufig mit personenorientierten Dienstleis-

tungen selbständig machen, während Gründer, die mit Überbrückungsgeld gefördert 

wurden, eher unternehmensorientierte Dienstleistungen anbieten.891 

 

 

Abbildung 60: Tätigkeits-/Berufsfelder der Gründungen892  

 

Bei den mit dem Gründungszuschuss geförderten Gründern fällt auf, dass auch hier der 

Anteil der Gründungen im Dienstleistungsbereich stark vertreten ist, allerdings ein Rück-

gang gegenüber den Vorgängerinstrumenten festzustellen ist.  

 

                                                

889  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a, S. 6 f.). Der einzige große Unterschied, der sich in der Untersu-
chung abzeichnete, war, dass Gründungen aus der Arbeitslosigkeit sehr selten im verarbeitenden Ge-
werbe stattfinden. 

890  Vgl. Seidel (2002, S. 207). 
891  Vgl. bspw. Hinz/Jungbauer-Gans (1999) und Kleinen (2004). 
892  Quelle: Caliendo/Hogenacker/Künn/ Wießner (2012, S.107). 

Tätigkeitsfelder der Gründungen
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zuschuss
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geld

Gründer mit 

Existenzgründungs-

zuschuss

Andere Dienstleistungen (z.B. 

Hausmeisterservice, Bildung usw.)
31,4% 35,8% 42,0%

Finanzen/Versicherungsdienstleistungen 4,7% 7,5% 3,4%

IT-/EDV-Dienstleistungen 4,6% 8,1% 5,0%

Handwerk, Verarbeitendes Gewerbe, Kfz-

Reparatur, Gartenbau
12,9% 10,2% 9,7%

Verkehr/Nachrichten/Spedition/Logistik/ 

Kurierdienste
3,6% 3,0% 4,6%

Landwirtschaft, Forstwirtschaft, Fischerei, 

Tierzucht
0,9% 0,6% 1,5%

Bau (Bauhaupt- und Baunebengewerbe) 8,9% 10,9% 8,9%

Handel (Groß-Einzelhandel) 14,8% 15,5% 17,3%

Sonstige Branchen 18,2% 8,3% 7,5%
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3.2.3.2.2 Unternehmensgröße und Beschäftigung von Mitarbeitern 

Die Ergebnisse der verschiedenen Studien sind hinsichtlich der Unternehmensgröße 

und der Beschäftigungseffekte teils heterogen. Bei den Untersuchungen von Pfeif-

fer/Reize, die mit dem Überbrückungsgeld geförderte Gründungen in den Jahren 1993 

bis 1995 mit solchen, die ungefördert waren, verglichen, ergaben sich hinsichtlich der 

Zahl der Mitarbeiter keine signifikanten Unterschiede zwischen Gründungen aus der Ar-

beitslosigkeit und ungeförderten Gründungen.893 Die KfW/ZEW-Studie kam hingegen 

2006 zu dem Ergebnis, dass nur etwa 27% der Gründer aus der Arbeitslosigkeit Be-

schäftigte haben, während es bei den sonstigen Gründungen 53% sind. Im Mittel haben 

diese Unternehmen je einen zusätzlichen Beschäftigten, während es bei sonstigen 

Gründungen drei Beschäftigte sind.894 Wießner kam im Rahmen der IAB-Studien zu ähn-

lichen Ergebnissen, nämlich, dass innerhalb der ersten drei Jahre im Schnitt auf jeden 

ursprünglich Geförderten ein Mitarbeiter kam und etwa die Hälfte der so geschaffenen 

Arbeitsplätze sozialversicherungspflichtig waren.895  

Die in der BMWA-Studie befragten Gründer beschäftigen zu 63% keine Mitarbeiter, 20% 

beschäftigen freie Mitarbeiter oder Aushilfen und nur 17% beschäftigen Voll- oder Teil-

zeitmitarbeiter.896 Caliendo et al. konstatieren 2009, dass fünf Jahre nach der Gründung 

auf 100.000 mit Überbrückungsgeld geförderte Gründungen weitere 80.000 Vollzeitäqui-

valente kommen, bei den mit Existenzgründungszuschuss geförderten sind es immerhin 

noch 16.000.897 Auch die Untersuchung von Seidel, die konstatiert, dass die von ihm 

untersuchten 126 Gründungen insgesamt 226 Vollzeitarbeitsplätze geschaffen und da-

mit eine Senkung des Arbeitslosenbestandes in der Region um 2% bewirkt haben, 

kommt zu dem Ergebnis, dass statistisch fast jede geförderte Gründung neben dem Ar-

beitsplatz des Gründers noch ca. einen weiteren schafft.898 Die Untersuchungen des IAB 

für den Gründungszuschuss zeigen, dass geförderte Existenzgründer durchschnittlich 

1,6-2,8 neue Vollzeitarbeitsplätze geschaffen haben, wobei auch hier die Mehrheit als 

Einzelunternehmer aktiv ist.899  

Die Ergebnisse der G.I.B./IfM-Studie zu Existenzgründungen, die mit dem Existenzgrün-

dungzuschuss gefördert wurden, weisen hinsichtlich des Umsatzes im ersten Geschäfts-

jahr ein ernüchterndes Bild auf. Der geringe durchschnittlich erzielte Umsatz signalisiert 

                                                

893  Vgl. Pfeiffer/Reize (2000). 
894  Vgl. Niefert/Tchouvakhina (2006a, S. 7). 
895  Vgl. Wießner (2002, S. 127). 
896  Vgl. BMWA (2006, S. 151). 
897  Vgl. Caliendo/Künn/Wießner (2009, S. 7).  
898  Vgl. Seidel (2002, S. 203 f.).  
899  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S.115). 
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Absatzschwierigkeiten und Probleme bei der Kundenakquise. Bei den meisten Gründern 

reichten die Einkünfte aus der Selbständigkeit nicht aus, und es musste auf zusätzliche 

Einkommensquellen zurückgegriffen werden – hauptsächlich auf das Einkommen wei-

terer Familienmitglieder.900 Im Ergebnis fanden sie für Ostdeutschland – aber nicht für 

Westdeutschland –  leicht geringere Überlebenschancen für Existenzgründungen aus 

der Arbeitslosigkeit im Vergleich zu ungeförderten Gründungen.901 

In der BMWA-Studie gab eine Mehrheit der Befragten ihre Geschäftsentwicklung mit gut 

bis sehr gut an, nur etwa 15% sprachen von einer schlechten Entwicklung. Auch die 

zukünftige Entwicklung ihrer Gründung schätzte die Mehrheit positiv ein: Ca. 60% der 

Befragten erwarteten, im nächsten Jahr von den Einkünften aus der Selbständigkeit gut 

leben zu können. Jeder zweite rechnete mit höheren Gewinnen und größeren Aufträgen, 

15% erwarteten, im Folgejahr (weitere) Mitarbeiter einstellen zu können. Nur etwa 10% 

der Selbständigen erwarteten, ihre Selbständigkeit im Folgejahr aufgeben zu müssen.902 

 

3.2.3.2.3 Zur Art der Gründung  

Die Untersuchung zeigt, dass – im Gegensatz zu anderen Gründern – Gründer aus der 

Arbeitslosigkeit in hohem Maße (92%) eine Vollzeitgründung anstreben. Dieser Anteil 

liegt bei den Gründern, die vorher abhängig beschäftigt waren, nur bei 62%.903  

Während die Gründer, die vorher abhängig beschäftigt waren, zu 24% bereits beste-

hende Unternehmen übernahmen, fällt dieser Anteil bei Überbrückungsgeldempfängern 

mit 6% gering aus. Keiner der in dieser Studie untersuchten Empfänger des Existenz-

gründungzuschusses gründete in Form einer Übernahme. Gründer aus der Arbeitslosig-

keit gründen weniger als halb so oft mit einem Partner als andere Gründer (29%). Fran-

chise-Gründungen haben kaum Relevanz. Dagegen sind mit 17% wesentlich mehr 

Gründer aus der Arbeitslosigkeit freie Mitarbeiter als andere Gründer (10%).904 

 

3.2.3.2.4 Rechtsform der Gründungen 

Untersuchungen der IHK-Hannover haben ergeben, dass Gründer, die sich aus der Ar-

beitslosigkeit selbständig machen, nur sehr selten eine Kapitalgesellschaft gründen. Un-

ter den Gründungen aus der Arbeitslosigkeit finden sich weit mehr Personen, die ein 

                                                

900  Vgl. Kleinen (2005, S. 23).  
901  Ebd. 
902  Vgl. BMWA (2006, S. 151).  
903  Vgl. hierzu Hinz/Jungbauer-Gans (1999, S. 326).   
904  Ebd. 
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nicht in das Handelsregister eingetragenes Einzelunternehmen gründen, als unter den 

nicht-arbeitslosen Gründern. 62% der Überbrückungsgeldempfänger und 70% der Ich-

AGler haben der Untersuchung zufolge Einzelunternehmen gegründet. Über 20% sind 

freiberufliche Gründungen, bei ungeförderten Gründern beträgt dieser Anteil 16%. Grün-

dungen aus der Arbeitslosigkeit sind meist kleingewerbliche Gründungen. Hinsichtlich 

der mit Überbrückungsgeld geförderten Gründungen ist noch die Rechtsform der GbR 

zu erwähnen, deren Anteil 12% beträgt. Bei den mit dem Existenzgründungszuschuss 

geförderten Gründern sind andere Rechtsformen zu vernachlässigen. Bei den Gründun-

gen aus Beschäftigung sieht die Verteilung der Rechtsformen anders aus. Zwar ist auch 

hier die Gruppe der Einzelunternehmen mit 35% die größte, jedoch besitzen auch die 

anderen Rechtsformen eine gewisse Relevanz.905  

 

3.2.3.2.5 Zur Finanzierung der Gründungen 

Fast alle Studien, die den Finanzierungsbedarf untersucht haben, kamen zu dem Resul-

tat, dass dieser bei Gründungen aus der Arbeitslosigkeit geringer ist als bei anderen 

Gründungen.906 Nach den Untersuchungen des G.I.B./IfM benötigen rund 25% der Grün-

der aus der Arbeitslosigkeit kein Fremdkapital. Im Mittel betrug der Kapitalbedarf bei 

Gründern, die mit Überbrückungsgeld gefördert wurden, 5.000 Euro, bei den Empfän-

gern des Existenzgründungszuschusses 3.000 Euro. Bei den mit dem Existenzgrün-

dungszuschuss geförderten Gründern benötigten ca. 80% nicht mehr als 5.000 Euro 

Startkapital. 27% der mit dem Existenzgründungzuschuss geförderten Gründer gaben in 

der G.I.B./IfM Studie an, gar kein Fremdkapital zu benötigen.  

Die IHK konstatiert generell Finanzierungschwierigkeiten für Gründer, die sich bei ar-

beitslosen Gründern noch verstärken: Da diese über wenig kaufmännisches und unter-

nehmerisches Wissen verfügen und teils mangelhafte Businesspläne entwerfen, werden 

Kreditanträge oft abgelehnt. Weiterhin werden Finanzierungshemmnisse für alle Grün-

der bestätigt, da viele Gründer über keine dingliche Besicherung907 und auch über keinen 

Verdienst verfügen, den sie bescheinigen könnten.908 

Für Gründer, die über die Förderung der Agentur für Arbeit hinaus Kapital benötigen, ist 

es daher oft schwer, dieses über den Kapitalmarkt zu beschaffen. Es gibt eine Vielzahl 

                                                

905  Vgl. hierzu BMWA (2006, S. 88).  
906  Vgl. hierzu bspw. Kleinen (2005), Pfeiffer/Reize (2000), Hinz/Jungbauer-Gans (1999), DIHK (2007), 

Frank/Wanzenböck (1994). 
907  Unter dem Begriff "Dingliche Sicherheiten" versteht man die Abtretung von Besitzansprüchen an Sach-

gütern (z.B. Immobilien), falls Forderungen aus einem Kreditvertrag nicht erfüllt werden können. 
908  DIHK (2014, S. 22).  
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von Fördermitteln im Bereich der Wirtschaftsförderung, doch gerade für Kleingründun-

gen, wie sie von den meisten Arbeitslosen getätigt werden, ist eine Förderlücke zu kon-

statieren. Durch das sog. Hausbank-Prinzip909 entscheiden in Deutschland die Hausban-

ken über die Vergabe öffentlicher Gründungskredite wie bspw. von der KfW-Bank. Den 

meisten Gründern fehlt es allerdings an den banküblichen Sicherheiten, und die oftmals 

kleinen Kredite bedeuten für die Banken hohe Bearbeitungskosten und geringe Gebüh-

ren. Daraus resultierende Probleme sind, dass gute Gründungsideen aus Mangel an 

Kapital nicht oder nur eingeschränkt umgesetzt werden können, so dass das vorhandene 

Gründungspotenzial nicht ausgeschöpft werden kann und Gründungen aufgrund 

schlechter Kapitalausstattung eher zum Scheitern tendieren. Diese Problematik wird 

auch durch die Erfahrungen der Gründungsberater in den Industrie- und Handelskam-

mern bekräftigt. Der DIHK-Gründerreport 2007 konstatiert, dass viele Gründer Schwie-

rigkeiten haben, notwendiges Kapital zu finanzieren.910 Obwohl sich gerade die Spar-

kassen in besonderem Maße in Gründungsnetzwerken etc. engagieren, wird in vielen 

Fällen arbeitslosen Gründern ein besonderes Kreditrisiko zugemessen. Abschließend 

kann konstatiert werden, dass Gründungen von Arbeitslosen von den meisten Banken 

kritisch beurteilt werden.911 

 

3.2.3.3 Zu den Erfolgs- und Problemfaktoren von Existenzgründungen aus 

der Arbeitslosigkeit 

Die Zahl der Gründungen aus der Arbeitslosigkeit wird stark von der Arbeitsmarktlage 

beeinflusst. In Zeiten steigender Arbeitslosenzahlen und fehlender Beschäftigungsalter-

nativen wird die Selbständigkeit von immer mehr Arbeitslosen als ein Ausweg aus ihrer 

gegenwärtigen Situation wahrgenommen. Die Erfolgsaussichten von Gründungen, die 

aus solchen Notlagen erfolgen, werden geringer eingeschätzt als die Aussichten von 

Gründungen, deren Motiv die Umsetzung einer aussichtsreichen Geschäftsidee ist.  

Hinsichtlich der Analyse des Erfolges der Gründungen aus der Arbeitslosigkeit stellt sich 

zunächst die Frage nach den Kriterien für den Erfolg. Aus den bisher dargestellten Er-

                                                

909  Das Hausbankprinzip besagt, dass ein Kredit der großen Förderbanken des Bundes oder der Länder 
nicht direkt an die Gründer erteilt werden kann, sondern ein Kreditinstitut der Wahl (Hausbank) dazwi-
schengeschaltet wird. Der Vorteil ist, dass die Bank vor Ort den Gründer und seine persönlichen und 
finanziellen Verhältnisse sowie sein Gründungsvorhaben besser einschätzen kann, als die Institute in 
Frankfurt a.M. oder Bonn. 

910  Vgl. DIHK (2007). 
911  Vgl. BMWA (2006, S. XIII). 
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gebnissen wird deutlich, dass für Gründungen aus der Arbeitslosigkeit nicht die Maß-

stäbe angelegt werden können, die für andere Gründungen gelten, z.B. hinsichtlich der 

zu erwartenden Beschäftigungseffekte. Es stellt sich zudem die Frage, ob die Kriterien, 

an denen sich der Erfolg dieser Gründungen bemisst, in diesem Fall nicht anders ge-

wichtet werden müssen. Viele der betrachteten Studien legen eindeutig dar, dass sich 

der Erfolg der Gründungen aus der Arbeitslosigkeit nicht so sehr an Faktoren wie Umsatz 

oder Anzahl der Mitarbeiter bemisst, sondern primär daran, dass ein Gründer sich mit 

seiner Selbständigkeit einen Arbeitsplatz geschaffen hat und nicht mehr auf staatliche 

Unterstützung angewiesen ist. Aus Sicht der Arbeitsmarktpolitik stellt die Gründungsför-

derung für Arbeitslose in erster Linie ein Instrument dar, um diese Personen wieder in 

den ersten Arbeitsmarkt zu integrieren, und ist erst nachrangig ein Instrument der Grün-

dungsförderung. Es wäre wünschenswert, wenn diesem Aspekt in Zukunft mehr Bedeu-

tung zugemessen würde. 

 

3.2.3.3.1 Zur Erfolgseinschätzung der geförderten Existenzgründungen aus der 

Arbeitslosigkeit 

Vor dem Hintergrund, dass es sich bei der Förderung von Existenzgründungen aus der 

Arbeitslosigkeit um eine arbeitsmarktpolitische Maßnahme handelt, ist als Maßstab für 

den Erfolg ein anderer anzulegen als für ungeförderte Gründungen. Da das übergeord-

nete Ziel aller arbeitsmarktpolitischen Maßnahmen die Integration in den ersten Arbeits-

markt ist, sollte der Erfolg der geförderten Gründungen auch vor diesem Hintergrund 

bewertet werden. Das naheliegendste Kriterium, um Aussagen über den Erfolg von ge-

förderten Gründungen zu machen, ist daher ihr Fortbestehen auf dem Markt.  

Im Kontext der ‚Evaluation der Maßnahmen zur Umsetzung der Vorschläge der Hartz-

Kommission‘ wurden die Wirkungen von Überbrückungsgeld und Existenzgründungszu-

schuss untersucht.912 Bei der dabei durchgeführten Befragung 28 Monate nach Förder-

beginn waren immerhin noch um die 70% der Geförderten selbständig.913 Der Anteil lag 

beim Existenzgründungszuschuss leicht höher als beim Überbrückungsgeld, wobei zu 

                                                

912  Vgl. hierzu Baumgartner/Caliendo/Steiner (2006), Caliendo/Kritikos/Steiner/Wießner (2006 und 2007) 
sowie Baumgartner/Caliendo (2007). Gegenstand der Studie waren Personen, die im 3. Quartal 2003 
ein Unternehmen gegründet haben und dabei mit dem Überbrückungsgeld oder dem Existenzgrün-
dungszuschuss gefördert wurden. Jeweils etwa 3.000 Personen sowie eine Vergleichsgruppe ungeför-
derter Personen wurden Anfang 2004 und teils auch Anfang 2005 telefonisch befragt. 

913  Vgl. Caliendo/Kritikos/Steiner/Wießner (2007). Auch nach den Untersuchungen von Wießner (2001) 
waren drei Jahre nach der Gründung immer noch etwa 70% der geförderten Überbrückungsgeldemp-
fänger selbständig. Etwa ein Drittel der nicht mehr selbständig Tätigen war abhängig beschäftigt, und 
nur ca. 10% waren erneut arbeitslos gemeldet. 



 
231 

 

berücksichtigen ist, dass der maximale Förderzeitraum des Existenzgründungszuschus-

ses 36 Monate beträgt. Die Ergebnisvariablen der mikroökonometrischen Analysen be-

zogen sich darauf, ob die untersuchten Personen in den 28 Monaten nach Förderbeginn 

nicht arbeitslos gemeldet bzw. sozialversicherungspflichtig beschäftigt oder selbständig 

waren, und wie hoch ihr Einkommen war. Zeiten geförderter Selbständigkeit wurden 

demzufolge als Erfolg der Förderung gewertet. Im Rahmen der Studie gab es auch eine 

Vergleichsgruppe ähnlicher, aber nicht geförderter Arbeitsloser. Im Ergebnis zeigte sich, 

dass 28 Monate nach Förderbeginn der Anteil an Personen, die arbeitslos gemeldet wa-

ren, bei den Geförderten etwa 20% niedriger lag, als in der Vergleichsgruppe ähnlicher, 

aber nicht geförderter Arbeitsloser. Auch nach 56 Monaten lagen die positiven Förderef-

fekte noch bei über 20%.914 Der Anteil von Personen, die immer noch selbständig oder 

anderweitig sozialversicherungspflichtig beschäftigt waren, lag bei den mit Überbrü-

ckungsgeld geförderten Gründern etwa 30-40% und bei den mit Existenzgründungszu-

schuss geförderten Gründern etwa 40-50% höher als bei den Personen der Vergleichs-

gruppe.  

Auch fünf Jahre nach der Förderung zeigt sich ein positives Bild, wie Abbildung 61 ver-

anschaulicht. Auch nach dieser recht langen Zeit waren noch immer zwischen 56% 

(Frauen in Ostdeutschland) und 70% (Männer in Ostdeutschland) der Geförderten selb-

ständig tätig, und auch hier ist die Quote derer, die wieder arbeitslos sind, gering (zwi-

schen 3% und 12%).  

 

                                                

914  Vgl. Caliendo/Kritikos/Steiner/Wießner (2007) und Caliendo/Künn/Wießner (2009, S. 8 f.). 
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Abbildung 61: Erfolgreiche Arbeitsmarktintegration fünf Jahre nach der Förderung915 

 

Der Gründungszuschuss zeichnet sich im Vergleich zu den beiden Vorgängerprogram-

men durch eine noch höhere Verbleibsquote in Selbständigkeit aus. Caliendo et al. kon-

statieren, dass 19 Monate nach Gründung 75 bis 84 % der geförderten Personen im 

Haupterwerb noch selbständig tätig sind und nur zwischen 2,8 und 6,5% der Personen 

wieder arbeitslos oder arbeitssuchend sind.916  

Insofern kann allen Programmen attestiert werden, dass sie hinsichtlich der Integration 

in den ersten Arbeitsmarkt bzw. der Vermeidung einer Rückkehr in die Arbeitslosigkeit  – 

entweder als Selbständiger oder als sozialversicherungspflichtig Beschäftigter – als er-

folgreich zu bewerten sind.917  

Neben der Integration in den ersten Arbeitsmarkt ist die Erwirtschaftung eines existenz-

sichernden Einkommens ein weiteres wesentliches Ziel der Gründungsförderung im 

Rahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik. Auch wenn die Gründungen hinsichtlich der Ver-

bleibsquoten in der Selbständigkeit als erfolgreich eingeschätzt werden können, sollte 

                                                

915  Quelle: Caliendo/Künn/Wießner (2009, S. 2). 
916  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/Wießner (2012, S. 112). 
917  Auch andere Studien zeigen, dass eine Selbständigkeit häufig als eine Art Sprungbrett den Übergang 

von der Arbeitslosigkeit in eine abhängige Beschäftigung erleichtert, vgl. bspw. Koch/Rosemann/Späth 
(2011, S. 32 f.). 
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dabei nicht vernachlässigt werden, dass sich das Einkommen vieler Gründer oft am 

Rande des Existenzminimums bewegt.918  

Hinsichtlich der Einkommenseffekte ergibt sich ein heterogenes Bild. Während vor allem 

die Empfänger von Überbrückungsgeld und Gründungszuschuss ein signifikant höheres 

Einkommen als die Vergleichsgruppe vergleichbarer Arbeitsloser zeigt, fallen die Ergeb-

nisse für die Bezieher des Existenzgründungszuschusses heterogener aus. Hier fallen 

die Einkommenseffekte im Durchschnitt niedriger aus, für Frauen liegen sie praktisch bei 

null.919 Caliendo et al. zeigen auf, dass es sehr geschlechts- und regionenspezifische 

Unterschiede sowie erhebliche Streuungen gibt. Männer erwirtschaften im Vergleich zu 

Frauen im Durchschnitt grundsätzlich höhere Einkommen aus ihrer Selbständigkeit und 

sind häufiger in Vollzeit tätig.920 Hinsichtlich des Armutsrisikos zeigen Caliendo et al auf, 

dass ungefähr 12,5 % der ehemals geförderten Selbständigen in Westdeutschland und 

14,5 % in Ostdeutschland monatlich ein Nettoäquivalenzeinkommen von weniger als 

925 Euro zur Verfügung haben und somit die Armutsquoten für die Gründer in den alten 

Bundesländern durchweg unter der allgemeinen Armutsrisikoquote von 14 % und in den 

neuen Bundesländern nur ganz leicht darüber liegen. Sie konstatieren schlussfolgernd, 

dass die erzielten Einkommen der geförderten Gründer durchaus als existenzsichernd 

angesehen werden können.921 

Eine Effizienzanalyse, in der die gesparte Arbeitslosenunterstützung den Programmkos-

ten gegenübergestellt wird, kam zu dem Schluss, dass das Überbrückungsgeld nicht nur 

effektiv Gründungen und Arbeitsplätze gefördert hat, sondern für die Arbeitsverwaltung 

auch monetär effizient war, da die Einspareffekte über den Maßnahmekosten lagen.922 

Beim Existenzgründungszuschuss wies die Effizienzanalyse auf ein geringes monetäres 

Defizit für die Arbeitsverwaltung hin. Wirkungsanalysen zur Gründungsförderung durch 

                                                

918  Vgl. hierzu auch May-Strobl (2010, S. 14 ff.). Auch Caliendo/Künn/Wießner (2010, S. 284) konstatie-
ren, dass langfristig gesehen das Einkommen der nach fünf Jahren noch Selbständigen Personen als 
deutlich über den Armutsgrenzwerten und damit als existenzsichernd angesehen werden kann. 

919  Vgl. BMWA (2006, S. XVI) sowie Caliendo/Hogenacker/Künn/ Wießner (2012, S. 113), die aufzeigen, 
dass das erwirtschaftete Einkommen der ehemals geförderten Selbständigen in Vollzeit nicht wesent-
lich von der betrachteten Untergruppe der vollzeitbeschäftigten Angestellten abweicht, im Durchschnitt 
sogar höher ausfällt. 

920  Vgl. hierzu im Detail Caliendo/Hogenacker/Künn/ Wießner (2012, S. 113). 
921  Vgl. Caliendo/Hogenacker/Künn/ Wießner (2012, S. 114). Die Daten beziehen sich auf das Jahr 2008 

für das von Grabka/Frick (2010) auf Basis der Daten des sozioökonomischen Panels eine monatlicher 
Armutsgrenzwert von 925 € und eine Armutsrisikoquote von 14% als Vergleichswert angegeben wur-
den.  

922  Vgl. Caliendo et al. (2007). 
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Einstiegsgeld liegen – soweit ersichtlich – bislang nicht vor bzw. ist deren Aussagekraft 

beschränkt.923  

Die Ergebnisse bisheriger Studien zeigen somit, dass die Zielgruppe der Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit trotz erwiesenermaßen schwierigen Eingangsvoraussetzungen un-

ternehmerischen Erfolg haben kann. Auch aus Seidels Fallstudien wird klar, dass es sich 

in den wenigsten Fällen um unternehmerische Naturtalente handelt, die allerdings trotz-

dem erfolgreich gründen.924  

Einer Studie der ILO zufolge hatten Gründungen, die mit Überbrückungsgeld gefördert 

wurden, sogar eine höhere Überlebensquote als sonstige Gründungen: Drei Jahre nach 

der Gründung waren 70% der mit Überbrückungsgeld geförderten Gründer immer noch 

selbständig, während es bei den nicht geförderten Gründern nur 64% waren.925 Auch 

Pfeiffer/Reize, die mit dem Überbrückungsgeld geförderte Gründungen in den Jahren 

1993 bis 1995 mit solchen verglichen, die ungefördert waren, kamen zu dem Ergebnis, 

dass Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit leicht geringere Überlebenschancen 

im Vergleich zu ungeförderten Gründungen hatten.926 Ein wesentlicher Einflussfaktor 

hierbei ist sicherlich die finanzielle Unterstützung, die Gründungen aus der Arbeitslosig-

keit im Vergleich zu normalen Gründungen erhalten. 

 

3.2.3.3.2 Zu den Erfolgsfaktoren von Existenzgründungen aus der Arbeitslosig-

keit 

Aufschlussreiche Erkenntnisse dazu, welche Faktoren für den Erfolg einer Gründung 

aus der Arbeitslosigkeit von hoher Relevanz sind, liefert die BMWA-Studie, im Rahmen 

derer die Gründer befragt wurden, welche Faktoren im Gründungsprozess hauptsächlich 

hilfreich waren. Im Hinblick auf die Teilnahme und Einschätzung der gründungsvorberei-

tenden Maßnahmen sind die Ergebnisse für die vorliegende Arbeit besonders interes-

sant. In den Auswertungen der Studie wird beschrieben, dass es vor allem auffällig ist, 

dass gerade viele Abbrecher „übereifrige Informationssammler und Dauerbesucher von 

Gründerseminaren“927 seien. Eine Erklärung könnte sein, dass diese Gründer sich 

                                                

923  Sommer/Matsyk/Leusch (2013, S. 17)  Caliendo et al. (2007) konstatiert, dass vorläufige Ergebnisse 
dafür sprachen, dass die Förderung von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit zur Eingliede-
rung in den Arbeitsmarkt und zur Vermeidung von ALG-II-Bezug beiträgt. 20 Monate nach Maßnahme-
beginn betrug die geschätzte Nettowirkung auf die Quote der weder arbeitslos noch arbeitssuchend 
gemeldeten Teilnehmer etwa 20 %.  

924  Vgl. Seidel (2002, S. 203). 
925  Vgl. International Labour Organization (2000, S. 28 f.). 
926  Vgl. Pfeiffer/Reize (2000). 
927  BMWA (2006, S. 149). 
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schlecht vorbereitet fühlen und offensichtlichen Bedarf nach Beratung und Hilfe haben, 

während Gründer mit besseren Voraussetzungen weniger Bedarf haben oder mit relativ 

wenig Hilfe auskommen. 

 

 

Abbildung 62: Gründungshilfen im Vergleich Selbständige/Abbrecher928 

 

Hinsichtlich des Besuchs von Seminaren und Trainings als Erfahrungen, auf die man im 

Gründungsprozess bauen konnte, ist zudem zu konstatieren, dass dies ostdeutsche 

Gründer wesentlich häufiger angeben als westdeutsche (48% Ost zu 39% West). 

Im Gegenzug konnten eine gute finanzielle Ausstattung mit Startkapital und Humanka-

pital als Erfolgsfaktoren ermittelt werden.929 Dies hängt auch eng mit der Dauer der vor-

herigen Arbeitslosigkeit zusammen, denn mit zunehmender Dauer reduzieren sich die 

potenziell geschäftsrelevanten Branchenkontakte, und ebenso ist anzunehmen, dass 

auch branchen- und berufsrelevantes Humankapital mit zunehmender Dauer der Ar-

beitslosigkeit abgewertet wird. Darüber hinaus wird mit der Dauer der Arbeitslosigkeit die 

Vermögenssituation der Existenzgründer i.d.R. schlechter.930 

Hinsichtlich einer guten Ausstattung mit Humankapital ist zu vermuten, dass Personen 

mit einem höheren Bildungsabschluss eher in der Lage sind, sich an eine neue Situation 

anzupassen, eine höhere Lernbereitschaft, bessere kognitive Fähigkeiten und ausge-

reiftere Lernstrategien mitbringen. Besser ausgebildete Gründer sind i.d.R. besser und 

schneller in der Lage, potentielle Geschäftsfelder zu identifizieren und potentielle Kun-

                                                

928  Vgl. BMWA (2006, S. 149). 
929  Vgl. Wießner (2000). 
930  Vgl. Oberschachtsiek (2004, S. 16). 

Selbständige  verweisen häufiger als Abbrecher auf… Selbständige Abbrecher 

Fachliche Erfahrungen als Angestellter 75% 63%

Finanzielle Unterstützung, Mithilfe von Familie 35% 22%

Frühere Selbständigkeit in gleichem/ähnlichemTätigkeitsfeld 19% 15%

Persönliche Betreuung durch Kundenberater bei der Bank 8% 4%

Abbrecher erwähnen häufiger… Selbständige Abbrecher 

Besuch von Seminaren und Trainings für Gründer 42% 48%

Informationsveranstaltungen von Kammern, Arbeitsverwaltung 26% 33%

Training/Coaching in einem Gründerzentrum 19% 24%

Frühere Selbständigkeit in einem anderen Tätigkeitsfeld 10% 16%
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den anzusprechen als Existenzgründer, die weniger gut ausgebildet sind. Darüber hin-

aus lässt sich für Personen mit einem höheren Bildungsabschluss annehmen, dass sie 

ausgeprägtere kommunikative Fähigkeiten haben. Ein Hochschulabschluss wird z.B. 

von Kundenseite häufig als Qualitätsindikator für die angebotenen Dienstleistungen oder 

Produkte interpretiert.931  

Seidel identifiziert fünf wesentliche Erfolgsfaktoren erfolgreicher Gründer aus der Ar-

beitslosigkeit, die für die vorliegende Arbeit besonders interessant sind:932  

 Fähigkeit zur Problemverarbeitung,  

 Aufbau und Aktivierung eines sozialen Netzwerks,  

 Entwicklung personenbezogener Kenntnisse,  

 Umgang mit Zeit  

 Umgang mit unternehmerischem Risiko  

Die Fähigkeit zur Problemverarbeitung hat hierbei zwei Aspekte. Dies ist zum einen der 

Umgang mit der Arbeitslosigkeit. Seidel stellte fest, dass erfolgreiche Gründer diejenigen 

sind, die sich von den negativen Folgen der Arbeitslosigkeit freimachen können. Hierbei 

sei es irrelevant, aus welcher Motivation sich der Arbeitslose selbständig macht, wichtig 

sei, dass überhaupt aktiv an der eigenen Zukunft gearbeitet wird. “In einer Gesellschaft, 

in der das Versagen nicht mehr nur den Versagern vorbehalten ist, gehört die Fähigkeit 

zur rationalen und positiv pro-aktiven Verarbeitung des Erlebnisses Arbeitslosigkeit als 

Bruch in der Erwerbsbiographie wohl zu den Erfolgsfaktoren von Zukunftsbewältigung 

im allgemeinen und Existenzgründung im Besonderen.“933  

Den zweiten Aspekt der Problemverarbeitung sieht er in der Überwindung kritischer Pha-

sen im Gründungsprozess: „Die kognitive Komplexität der Informations- und Entschei-

dungsprozesse in Problemsituationen wird, […] von erfolgreichen und weniger erfolgrei-

chen Gründern unterschiedlich gehandhabt: Bei erfolgreichen Gründern entfalten 

Zielstrebigkeit und Schnelligkeit eine komplexitätsreduzierende Funktion, während die 

umfassende Auseinandersetzung mit Problemen bei erfolglosen Gründern den Aufbau 

einer nicht mehr zu bewältigenden Komplexität zu bewirken scheint, der ein zielstrebiges 

Handeln weiter unterbindet. In den entsprechenden Fällen war für diese Konstellation 

typisch, daß die damit verbundene Schwierigkeit der Trennung von wesentlichen und 

unwesentlichen Informationen einen weiteren Orientierungsverlust bedeutete. Bei Klein-

                                                

931  Vgl. hierzu Oberschachtsiek (2004, S. 15). 
932  Vgl. Seidel (2002, S. 197). 
933  Seidel (2002, S. 155). 
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existenzen, bei denen der Eigentümer alleinige Entscheidungs- und Kontrollinstanz ist, 

wirkt sich dies umso gravierender aus.“934 

Da Arbeitslose vor allem in klassischen Branchen und eher als me-too-Gründung grün-

den, entfällt zumeist die Gründungsidee als Erfolgsfaktor und auch die finanzielle Aus-

stattung ist i.d.R. gering, so dass die Gründerperson als zentrale Erfolgsdeterminante an 

weiterer Relevanz gewinnt.935  

Als ein weiterer Faktor für den Erfolg dieser Gründungen kann in gewissem Sinne der 

‚Vorteil Arbeitslosigkeit‘ gesehen werden. Es gibt durchaus einige Vorteile einer Grün-

dung aus der Arbeitslosigkeit gegenüber einer nicht von der Agentur für Arbeit geförder-

ten Gründung. Zunächst einmal ist der Vorteil durch die finanzielle Unterstützung zu nen-

nen, die es ermöglicht, mit einer gewissen Sicherheit zu gründen, da zumindest der 

finanzielle Grundbedarf in dieser Zeit gedeckt ist. Diese Sicherheit haben Gründer, die 

sich nicht aus der Arbeitslosigkeit selbständig machen, nicht, sie haben demzufolge ei-

nen finanziellen Nachteil. Daher versuchen viele Gründer im Vorfeld einer geplanten 

Gründung ebenfalls den Status eines Arbeitslosen zu erlangen, um in den Genuss der 

Förderung zu kommen. Ein weiterer Vorteil ist die Verfügbarkeit von Zeit. Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit haben Zeit für eine fundierte Entscheidungsfindung und eine inten-

sive Planung und Vorbereitung ihrer Gründung. Ebenso ist es ihnen möglich, ohne eige-

nen finanziellen Aufwand an Qualifizierungsprogrammen teilzunehmen, während ihr 

Grundeinkommen weiterhin durch den Bezug des Arbeitslosengeldes gesichert ist. 

Möchte ein anderer Gründer an einem solchen Programm teilnehmen, muss er es zu-

meist selbst bezahlen, während er zugleich in dieser Zeit nicht die Möglichkeit hat, Ein-

kommen zu erwirtschaften. Nutzt ein Gründer aus der Arbeitslosigkeit diese Vorteile, um 

sich intensiv vorzubereiten und zu qualifizieren, können andere Handicaps kompensiert 

und die Erfolgsaussichten der Gründung maßgeblich verbessert werden.936 

 

3.2.3.3.3 Zu den Problemfaktoren von Existenzgründungen aus der Arbeitslo-

sigkeit  

Hinsichtlich der Probleme im Zusammenhang mit der Gründung und den Ursachen für 

gescheiterte Gründungen konnte gezeigt werden, dass nur wenige Gründer über fachli-

che Defizite stolperten; die Defizite lagen eher im betriebswirtschaftlichen Bereich bzw. 

in nicht vorhandenen unternehmerischen Kompetenzen begründet. Eine weitere häufige 

                                                

934  Seidel (2002, S. 159). Dies bestätigen auch die Ergebnisse von Frank/Korunka (1996, S. 958). 
935  Vgl. hierzu auch Seidel (2002, S. 71). 
936  Vgl. Streitberger (2002, S. 9). 
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Ursache für das Scheitern von Gründungen sind Probleme im Finanzierungsbereich. 

Wießner befragte 2004 eine Stichprobe von Personen, die eine Förderung mit dem Exis-

tenzgründungszuschuss abgebrochen hatten. Hier zeigte sich, dass Abbrüche vor allem 

auf Auftragsmangel und Finanzierungsengpässe zurückgingen.937 Oft wird der Kapital-

bedarf als zu gering eingeschätzt, hinzukommen eingeschränkte Zugangsmöglichkeiten 

zu Fremdkapital und die Angst der Gründer, Schulden zu machen.938 

Seidel identifiziert bei den von ihm untersuchten Gründern als große Problembereiche 

die Finanzierung, die Schwierigkeit Kunden zu finden (als Resultat des Kaltstarts) sowie 

die Strukturierung der Unternehmeraufgabe (da es für einen vorher abhängig Beschäfti-

gen schwierig ist das Feld Existenzgründung zu strukturieren und zu erschließen) und 

den Schwachpunkt Marketing.939 Auch die Befragungen des IfM zeigen, dass die Kun-

denakquise einen der größten Problembereiche darstellt.940 

Als weitere Schwierigkeit werden Bürokratiehürden gesehen, die den Gründern den 

Start in die Selbständigkeit erschweren.941 Hinzu kommen häufig Informationsdefizite 

und mangelnde Vorbereitung. Die folgende Abbildung zeigt die Gründe, warum Gründer, 

die sich in diesem Fall mit Hilfe der Ich-AG-Förderung selbständig gemacht haben, die 

Selbständigkeit aufgaben.  

 

                                                

937  Vgl. Wießner (2005). 
938  Vgl. Wießner (2000). Zu den Schwierigkeiten des Zugangs zu Fremdkapital vgl. Kapitel 3.2.3.2.5. 
939  Vgl. Seidel (2002, S. 156). 
940  Vgl. May-Strobl (2010, S. 9). 
941  Vgl. DIHK (2007, S. 5). 
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Abbildung 63: Gründe für die Aufgabe der selbständigen Tätigkeit bei den Ich-AGs942 

 

Die angegebenen Gründe spiegeln vor allem wider, dass viele dieser gescheiterten 

Gründungen mit einer besseren Vorbereitung oder auch besseren Begleitung im Grün-

dungsprozess hätten vermieden werden können. Durch realistische Marktanalysen, Fi-

nanzierungspläne und vor allem durch Unterlassung von nicht tragfähigen Gründungen 

im Rahmen einer umfassenden Vorbereitung hätten die Gründer vor einer gescheiterten 

Gründung und den damit verbundenen Folgen, wie z.B. Schulden, bewahrt werden kön-

nen. Ein korrespondierendes Problem ist das mangelnde unternehmerische Wissen. 

Auch Seidel schlussfolgert aus seiner Fallstudien-Analyse, dass oft selbst die elemen-

tarsten Kenntnisse z.B. über die Funktionsweise einer Marktwirtschaft oder einfachste 

kaufmännische Begriffe fehlten.943 

Auch in der BMWA-Studie gaben die Abbrecher besonders häufig an, Probleme im kauf-

männischen Bereich, mit der Erstellung eines Businessplans und im Bereich Marketing 

und Vertrieb zu haben. Ebenso wurden häufig Probleme mit der Steuer und der sozialen 

Absicherung angegeben.944 Bei der IAB-Studie gaben rund ein Fünftel der Befragten an, 

                                                

942  Entnommen aus Wießner (2005, S. 4). 
943  Vgl. Seidel (2002, S. 203 ff.). 
944  Vgl. BMWA (2006, S. 149). 
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die Kosten für die soziale Absicherung unterschätzt zu haben. Dies weist klar auf Infor-

mationsdefizite und einen entsprechenden Beratungsbedarf hin, denn offensichtlich war 

vielen Gründern nicht bewusst, dass sie für die obligatorische soziale Absicherung einen 

Großteil des Existenzgründungszuschusses benötigen würden.945 Da allerdings gerade 

die Abbrecher überproportional viel Beratung in Anspruch genommen haben, stellt sich 

einerseits die Frage nach der Qualität der Beratung, aber andererseits auch danach, ob 

einem Teil der Gründer gewisse Informationen und Kompetenzen auch durch umfang-

reiche Beratung und Qualifizierung nicht vermittelt werden können. Ein wichtiger Be-

standteil des hier zu erarbeitenden Modells sollte es daher auch sein, mit eher ungeeig-

neten Gründern zu der Erkenntnis zu gelangen, dass eine Existenzgründung für sie nicht 

die richtige Alternative darstellt. 

Von den Abbrechern der IAB-Studie berichtete ein Drittel von Schulden aus der selb-

ständigen Tätigkeit. Die Höhe dieser Verbindlichkeiten belief sich bei drei Viertel der Ab-

brecher auf weniger als 5.000 Euro. 16% hatten Schulden von bis zu 10.000 Euro, nur 

ein geringer Teil lag darüber. Auch wenn diese Beträge niedrig scheinen, sind sie für die 

nun erneut arbeitslosen Personen ohne Aussicht auf Beschäftigung hoch. Neben dem 

Problem der Arbeitslosigkeit werden diese Personen nun zusätzlich mit den psychischen 

und finanziellen Folgen der gescheiterten Selbständigkeit belastet. Persönliches Schei-

tern und wirtschaftliche Not können sich so wechselseitig verstärken.946 Das Risiko der 

Verschuldung aufgrund falscher Einschätzungen ist bisher in unzureichendem Maße be-

rücksichtigt worden. 

 

3.3 Zu den zielgruppenspezifischen Implikationen der Entwick-

lung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Existenzgrün-

dern aus der Arbeitslosigkeit  

Es ist zusammenfassend eindeutig zu resümieren, dass keine der bisherigen Evalua-

tionsergebnisse zu Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit eine Beendigung der 

Förderprogramme rechtfertigen. Auch wenn mit Blick auf neue Arbeitsplätze, Struktur-

wandel und internationale Wettbewerbsfähigkeit die Gründungen aus der Arbeitslosig-

keit zurückhaltend eingeschätzt werden, so scheint es unbestritten, dass eine Existenz-

gründung eine bessere Nutzung des Humankapitals der Gründerperson darstellt als der 

                                                

945  Vgl. Wießner (2005, S. 4 f.). 
946  Vgl. Wießner (2005, S. 5).  
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Zustand der Arbeitslosigkeit.947 Eine Fortsetzung der Förderung von Gründungen aus 

der Arbeitslosigkeit und insbesondere auch eine Förderung und Qualifizierung dieser 

Gründergruppe ist auch in Zukunft erstrebenswert. Um ein den Bedürfnissen und Vo-

raussetzungen der Zielgruppe entsprechendes Modell zu konzeptionieren, dass insbe-

sondere auf die Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit abzielt, ist es daher 

von großer Relevanz die Besonderheiten und Anforderungen dieser Gruppe bestmöglich 

zu berücksichtigen, ebenso wie die Tatsache, dass eine Existenzgründung nicht für je-

den Arbeitslosen eine sinnvolle Alternative darstellt. 

Die Darstellung der Folgen der Arbeitslosigkeit hat gezeigt, dass sich in vielen Fällen 

Folgen der Arbeitslosigkeit und optimale Voraussetzungen einer Unternehmensgrün-

dung geradezu wiedersprechen.948 Es lässt sich konstatieren, dass die Arbeitslosigkeit 

einen mit zunehmender Dauer steigenden negativen Einfluss auf die gründungsrelevan-

ten Erfolgsfaktoren wie Persönlichkeitseigenschaften, Human- und Finanzkapital und 

das soziale Netzwerk eines Gründers hat.949 Inwiefern sich dieser Einfluss bei der 

Gruppe der hier im Fokus stehenden Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit bemerk-

bar macht, bleibt im Folgenden zu überprüfen.  

Die vorangehenden Ausführungen zeigen, dass es sich bei den Gründern aus der Ar-

beitslosigkeit um eine sehr heterogene Gruppe handelt, was durch eine sehr differen-

zierte und individualisierte Qualifizierung Berücksichtigung finden sollte. Die Ausführun-

gen zeigen auch, dass viele Vorurteile, die Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit 

entgegengebracht werden, nicht der Realität entsprechen. Diejenigen, die sich faktisch 

für eine Gründung entschieden haben, entsprechen in vielerlei Merkmalen wie bspw. der 

formalen Qualifikation vielmehr dem „normalen“ Gründer als dem „normalen“ Arbeitslo-

sen. Nichtsdestotrotz ist die Bedeutung der Gründerperson als Erfolgsfaktor aus ver-

schiedenen Gründen höher als bei anderen Gründungen. Da Arbeitslose vor allem in 

klassischen Branchen und eher als me-too-Gründung gründen, entfällt zumeist die Grün-

dungsidee als Erfolgsfaktor und auch die finanzielle Ausstattung ist i.d.R. gering, so dass 

die Gründerperson als zentrale Erfolgsdeterminante an weiterer Relevanz gewinnt.950 

Bei der inhaltlichen Konzeptionierung einer Qualifizierung für Gründer aus der Arbeitslo-

sigkeit sollten neben fachlichen Inhalten der Gründungsthematik vor allem auch die spe-

zifisch für Gründer aus der Arbeitslosigkeit relevanten Themen behandelt werden. Hierzu 

gehören z.B. die Anforderungen der Agentur für Arbeit, die Tragfähigkeitsbescheinigung 

                                                

947  Rammer (2004, S. 8). 
948  Vgl. hierzu Kapitel 3.1.3.3 der vorliegenden Arbeit.  
949  Vgl. Seidel (2002, S. 70). 
950  Vgl. hierzu auch Seidel (2002, S. 71). 
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einer unabhängigen Stelle sowie generell die Fördermöglichkeiten durch die Agentur für 

Arbeit.  

Bei Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit handelt es sich oft um wenig kapitalin-

tensive Kleingründungen, die häufig in den Bereichen Dienstleistung und Handel statt-

finden.951 Statt dies allerdings als gegeben hinzunehmen und die Gründer nur bestmög-

lich auf diese Art der Gründung vorzubereiten, sollte vielmehr hinterfragt werden, 

inwiefern diese Faktoren im Rahmen einer Qualifizierung verändert und verbessert wer-

den können. Die negativen Erfahrungen, die die Gründer aus der Arbeitslosigkeit durch 

den Jobverlust und die erfolglose Jobsuche gemacht haben, führen häufig zu einem ver-

minderten Selbstwertgefühl sowie abnehmendem Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, 

was sich dann auch auf die Art der Gründungen auswirkt. Viele trauen sich z.B. nicht zu, 

Mitarbeiter zu beschäftigen oder Kapital aufzunehmen, um ein auf Wachstum ausgerich-

tetes Unternehmen zu gründen. Hier ist ein wichtiges Ziel, das Selbstwertgefühl der Teil-

nehmer wieder aufzubauen und das Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit zu stär-

ken. 

Die im Rahmen dieses Kapitels dargestellten Erkenntnisse bieten bereits die Möglichkeit 

einer umfassenden Zielgruppenbeschreibung und Einschätzung der Rahmenbedingun-

gen von Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit und zeigen viele Ansatzpunkte und 

Problembereiche auf. Diese sollen im folgenden Kapitel ergänzt werden um die Ergeb-

nisse eigener Untersuchungen zur Praxis von Qualifizierungsangeboten für Existenz-

gründer aus der Arbeitslosigkeit sowie dem Lern- und Entwicklungsstand der Teilnehmer 

dieser Angebote. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                

951  Vgl. hierzu auch Kapitel 4.1.2.5.2 der vorliegenden Arbeit. 
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4. Zur Analyse der Praxis von Qualifizierungsangeboten für Exis-

tenzgründer aus der Arbeitslosigkeit sowie dem Lern- und Ent-

wicklungsstand der Teilnehmer/innen dieser Angebote 

Die Lernvoraussetzungen der Teilnehmer952 sind ein wichtiger Faktor bei der Planung 

und Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen. Die in Kapitel 3 dargelegten bisherigen Er-

kenntnisse über Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit bieten bereits viele Ansatz-

punkte, die es ermöglichen die Zielgruppe, für die im Rahmen der vorliegenden Arbeit 

ein Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten erarbeitet werden soll, 

zu beschreiben. Untersuchungen zu den Ausprägungen der selbständigkeitsrelevanten 

Persönlichkeitseigenschaften dieser Zielgruppe liegen bislang allerdings keine vor.953 

Bei der hier angestrebten Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten sind aller-

dings - neben weiteren Aspekten - insbesondere auch die diesbezüglichen Vorausset-

zungen der Teilnehmer von Interesse für die Konzeptionalisierung. Im vorangehenden 

Kapitel wurde deutlich, dass die Gründer aus der Arbeitslosigkeit in vielfacher Hinsicht 

der Gruppe normaler Gründer sehr ähnlich sind. Es stellt sich die Frage, ob das für den 

Bereich der selbständigkeitsrelevanten Persönlichkeitseigenschaften auch der Fall ist 

oder ob und wo sich hier Unterschiede zeigen, die eventuell auch in der Arbeitslosigkeit 

und ihren Auswirkungen begründet sein können.  

Um die vorangehend explizierte Lücke zu schließen und den Lern- und Entwicklungs-

stand der Zielgruppe über die in Kapitel 3 dargelegten Informationen hinaus zu präzisie-

ren wurde eine empirische Untersuchung in Form einer standardisierten Befragung 

durchgeführt. Ergänzt durch Erkenntnisse der teilnehmenden Beobachtung an Qualifi-

zierungsangeboten sowie Tiefeninterviews mit Experten konnten so weitere Erkennt-

nisse über die Zielgruppe gewonnen werden. Da die Zielgruppe im Rahmen der Grün-

dungspädagogik und -didaktik kein unveränderlicher Faktor sondern Gegenstand des 

Entscheidungsfelds ist, ist es dementsprechend auch Teil der Konzeptionalisierung zu 

überlegen, inwiefern die hier untersuchte Zielgruppe für die Entwicklung unternehmeri-

scher Persönlichkeiten in Frage kommt und inwieweit es diesbezüglich Modifizierung 

und Differenzierung bedarf.954 Ein wichtiger Aspekt ist hierbei inwiefern die Rahmenbe-

dingungen des Lehrens und Lernens verändert werden können und müssen, damit das 

Ziel der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten überhaupt erreicht werden 

kann. 

                                                

952  Zum Faktorenkomplex der Lernvoraussetzungen der Teilnehmer vgl. 2.1.5.3. 
953  Vgl. hierzu Kapitel 3.2.3 Bisherige Untersuchungen zu Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit. 
954  Vgl. 2.2.3 der vorliegenden Arbeit. 
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Eine zweite korrespondierende Untersuchung fokussiert den bislang nur in Form von 

Wirkungsanalysen betrachteten Bereich der Qualifizierungsangebote für Existenzgrün-

der aus der Arbeitslosigkeit. Basierend auf den in Kapitel 2 dargelegten theoretischen 

Grundlagen der Didaktik, Wirtschaftsdidaktik und Gründungsdidaktik werden im Rahmen 

der vorliegenden Arbeit typische Erscheinungsformen der Qualifizierungsangebote mit 

Hilfe des gründungsdidaktisch fundierten Modells zur Evaluierung von Entrepreneurship-

Education-Programmen (MODE3)955 untersucht um Erkenntnisse über die Praxis und 

den Ist-Zustand der Gründungsqualifizierung in diesem Bereich zu veranschaulichen 

und den sich daraus ergebenden Handlungsbedarf zu konturieren. Zudem werden die 

Ergebnisse hinsichtlich der besonderen Anforderungen der Zielgruppe und der ambitio-

nierten Ziele einer Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten diskutiert und so 

weitere Ansatzpunkte für eine Konzeptionalisierung herausgearbeitet. Neben dem Ist-

Zustand der Qualifizierungspraxis wird so vor allem auch das hohe Verbesserungspo-

tential in einem Bereich aufgezeigt, der sich in der praktischen Umsetzung bislang wenig 

an theoretischen Erkenntnissen der Wirtschafts- und Gründungsdidaktik zu orientieren 

scheint. 

 

4.1 Zur empirischen Untersuchung der Teilnehmer von Qualifizie-

rungsangeboten für Gründungen aus der Arbeitslosigkeit 

Zur Konzeptionalisierung eines Modells zur Entwicklung persönlichkeitsbezogener un-

ternehmerischer Kompetenzen von Gründern aus der Arbeitslosigkeit sind die anthropo-

genen und sozio-kulturellen Voraussetzungen der Teilnehmer bzw. eine möglichst detail-

lierte Beschreibung der Zielgruppe ein wichtiger Bestandteil. Die in Kapitel 3 

vorgestellten Erkenntnisse aus bisherigen Untersuchungen zu Existenzgründungen aus 

der Arbeitslosigkeit liefern hier bereits viele Ansatzpunkte. Allerdings finden sich insbe-

sondere zum Aspekt der im Rahmen der vorliegenden Arbeit im Fokus stehenden selb-

ständigkeitsrelevanten Persönlichkeitseigenschaften von Gründern aus der Arbeitslosig-

keit bislang in der wissenschaftlichen Literatur zur Thematik keinerlei 

Untersuchungen.956 Zudem fokussieren nahezu alle Untersuchungen auf Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit generell, während der Fokus der vorliegenden Untersuchung insbe-

sondere auf der Gruppe der Gründer liegt, die Qualifizierungsangebote für Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit besuchen. 

                                                

955  Vgl. hierzu 4.2.1.2 Methodik und Evaluationsinstrument der vorliegenden Arbeit. 
956  Vgl. hierzu Kapitel 3.2.3 Bisherige Untersuchungen zu Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit. 
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Im Rahmen der hier durchgeführten Untersuchung soll daher diese Lücke geschlossen 

werden und Erkenntnisse darüber gewonnen werden, in welchen Ausprägungen die 

selbständigkeitsrelevanten Persönlichkeitsmerkmale bei den befragten Existenzgrün-

dern aus der Arbeitslosigkeit vorhanden sind und darüber hinaus auch zu weiteren grün-

dungsrelevanten Faktoren, die eine detaillierte Beschreibung der Zielgruppe ermögli-

chen. Bei diesen Faktoren stehen insbesondere der Lern- und Entwicklungsstand der 

Gründer sowie motivationale Aspekte im Vordergrund. Von Interesse für das zu konzep-

tionierende Modell ist dabei insbesondere auch, ob es bei der Gründergruppe z.B. resul-

tierend aus der Arbeitslosigkeitserfahrung spezielle Persönlichkeitsmerkmale gibt, bei 

denen die Teilnehmer eher schwächere Ausprägungen aufweisen, so wie dies bspw. für 

die internale Kontrollüberzeugung vermutet wird,957 damit dies bei der Konzeptionierung 

z.B. in Form einer verstärkten Förderung gewisser Merkmale Berücksichtigung finden 

kann. Zudem soll durch einen Vergleich der Ergebnisse der Merkmalsausprägungen zu 

Ergebnissen vergleichbarer Studien mit anderen (Gründer-)gruppen Ansatzpunkte ge-

liefert werden, inwiefern sich Gründer aus der Arbeitslosigkeit hinsichtlich der hier unter-

suchten selbständigkeitsrelevanten Persönlichkeitsmerkmale von anderen Gründern un-

terscheiden.958  

 

4.1.1 Zu Methodik und Forschungsdesign der Untersuchung 

Im Folgenden werden zunächst die Erhebungsmethodik sowie Konzept und Aufbau des 

Erhebungsinstruments dargestellt. Es folgen Erläuterungen zu Vorgehensweise und 

Durchführung der empirischen Untersuchung. Im Anschluss daran werden die Ergeb-

nisse der Untersuchungen dargestellt und im Vergleich zu bisherigen Studien analysiert. 

Zur theoretischen Untermauerung des Kapitels wird auf aktuelle Erkenntnisse der empi-

rischen Sozialforschung zurückgegriffen.959 

 

4.1.1.1 Zur Abgrenzung des Untersuchungsgegenstands 

Um Erkenntnisse über die Ausgangssituation und die Vorrausetzungen bzw. die Ausprä-

gungen selbständigkeitsrelevanter Persönlichkeitseigenschaften zu erhalten, die Grün-

                                                

957  Vgl. hierzu Kapitel 3.1.2.2.3 Psychische und physische Auswirkungen der Arbeitslosigkeit.  
958  Dies stellt eher einen Vergleich von allgemeinerem Interesse dar und ist für die Konzeptionalisierung 

nur von nachrangiger Bedeutung. 
959 Vgl. bspw. Dillman (2007), Schnell/Hill/Esser (2013), Atteslander (2010), Bryman/Bell (2015) und Lam-

nek (2010). 
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der aus der Arbeitslosigkeit vor bzw. zu Beginn einer Qualifizierungsmaßnahme mitbrin-

gen, stehen im Rahmen der hier durchgeführten Untersuchung die Teilnehmer dieser 

Maßnahmen im Mittelpunkt des Interesses. Während andere Untersuchungen auf Grün-

der aus der Arbeitslosigkeit fokussieren, die bereits gegründet haben, war es für die vor-

liegende Untersuchung maßgeblich, möglichst umfassende Erkenntnisse über die Vo-

raussetzungen der teilnehmenden Gründer vor bzw. zu Beginn der Teilnahme an 

qualifizierenden Maßnahmen zu erhalten. Dies ist hier sinnvoll, da sich das aufbauend 

auf diesen Erkenntnissen zu konzeptionierende wirtschafts- und gründungsdidaktisch 

fundierte Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Existenzgrün-

dern aus der Arbeitslosigkeit, an Gründer zu diesem Zeitpunkt des Gründungsprozesses 

richtet, wenn sie mit der Qualifizierung beginnen. Daher wird sich die vorliegende Unter-

suchung nicht mit der Gesamtheit von Gründern aus der Arbeitslosigkeit beschäftigen, 

sondern nur mit den Teilnehmern von Qualifizierungsangeboten, und zwar zu Beginn 

dieser Maßnahmen. Die verwendete Methodik sowie die praktische Durchführung und 

die Zusammensetzung der Teilnehmer der Erhebung der durchgeführten Untersuchung 

werden im Folgenden erörtert und begründet.  

 

4.1.1.2 Methodik und Erhebungsinstrument der Untersuchung 

In der empirischen Sozialforschung werden zwei grundsätzliche Wege der Erkenntnis-

gewinnung unterschieden – quantitative und qualitative Methoden. Ohne an dieser Stelle 

detailliert auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten der quantitativen und qualitativen So-

zialforschung oder die teilweise recht kontrovers geführte Debatte hierüber960 eingehen 

zu wollen, soll im Folgenden kurz dargelegt werden, warum für diesen Teil der Untersu-

chung der Einsatz quantitativer Methoden gewählt wurde.961  

                                                

960  Vgl. hierzu bspw. Kelle (2008, S. 26 ff.) und Lamnek (2010, S. 6 ff.). 
961  Ziel der quantitativen Forschung ist es, Verhalten in Form von Modellen, Zusammenhängen und zah-

lenmäßigen Ausprägungen möglichst exakt zu beschreiben und vorhersagbar zu machen. Dabei wer-
den i.d.R. aus einer Befragung oder Beobachtung einer möglichst großen und repräsentativen Zufalls-
stichprobe die zahlenmäßigen Ausprägungen eines oder mehrerer Merkmale gemessen. Diese Werte 
werden zueinander oder mit anderen Variablen in Relation gesetzt und die Ergebnisse auf die Grund-
gesamtheit übertragen. Quantitative Methoden werden häufig genutzt, um bestimmte Hypothesen zu 
überprüfen. Sie sind häufig vollstandardisiert und strukturiert, d.h. jeder Befragte bekommt die gleichen 
Voraussetzungen bei der Beantwortung der Fragen (gleicher Wortlaut, gleiche Reihenfolge, gleiche 
Bewertungsskala etc.), um die Aussagen der Befragten untereinander vergleichbar zu machen. Quanti-
tative Verfahren eignen sich durch ihre standardisierte Befragungs- und Beobachtungsform für die Un-
tersuchung großer Stichproben und die Anwendung statistischer Prüfverfahren sehr gut zur objektiven 
Messung und Quantifizierung von Sachverhalten, zum Testen von Hypothesen und zur Überprüfung 
statistischer Zusammenhänge, vgl. bspw. Schnell/Hill/Esser (2013, S. 2 f.). 
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Um ein Modell zur Förderung persönlichkeitsbezogener unternehmerischer Kompeten-

zen von Gründern aus der Arbeitslosigkeit zu entwickeln, sind Kenntnisse über die qua-

lifikatorischen Voraussetzungen der Teilnehmer und insbesondere der Ausprägungen 

der selbständigkeitsrelevanten Persönlichkeitseigenschaften von hoher Bedeutung. Um 

einerseits objektive Daten insbesondere über die selbständigkeitsrelevanten Persönlich-

keitseigenschaften der Existenzgründer zu generieren und andererseits auch eine Ver-

gleichbarkeit der Daten mit vorangegangenen Studien zu erhalten, scheint es sinnvoll, 

eine standardisierte Befragung durchzuführen und für den Bereich der selbständigkeits-

relevanten Persönlichkeitseigenschaften auf den F-DUP-Test, als ein in der psychologi-

schen Forschung erprobtes Instrument, zurückzugreifen.962 Der F-DUP-Test wird als 

vielfach erprobtes standardisiertes psychometrisches Testverfahren vor allem in der 

Existenzgründerberatung, zur Diagnose unternehmerischer Persönlichkeitseigenschaf-

ten bei Mitarbeitern in Unternehmen und zur Stärken-Schwächen-Analyse bei Coaching-

Maßnahmen sowie in der Entrepreneurship-Forschung für verschiedene Zielgruppen 

eingesetzt.963 Die im Rahmen des Tests überprüften Eigenschaften sind bereichsspezi-

fische Typologisierungen auf niedriger Abstraktionsebene, die in Bezug auf vorherzusa-

gendes unternehmerisches Denken und Handeln eine hohe Validität aufweisen.964 Da 

die Ausprägungen Umwelteinflüssen wie der Kultur oder nationaler Prägung unterliegen, 

ist es sinnvoll auf ein Messinstrument zurückzugreifen das landesspezifsch adaptiert 

ist.965 Hier ist der F-DUP-Test der einzige deutschsprachige Test, der auch die notwen-

digen Gütekriterien aufweist.966 Daher wird er in der vorliegenden Arbeit auch für die 

Zielgruppe der Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit angewendet.  

Ein Test kann in diesem Zusammenhang definiert werden als „ein wissenschaftliches 

Routineverfahren zur Untersuchung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Per-

sönlichkeitsmerkmale mit dem Ziel einer möglichst quantitativen Aussage über den rela-

tiven Grad der individuellen Merkmalsauprägung.“967 Durch die Verwendung des F-DUP-

                                                

962  Vgl. Müller (2002) sowie Müller/Gappisch (2002). 
963  Vgl. Müller (2005, S. 337) sowie Bijedic (2013, S. 319) und Schneider (2011, S. 229 ff.). 
964  Vgl. Bijedic (2013, S. 192). 
965  Z.B. konnten beim Leistungsmotiv, der internalen Kontrollüberzeugung, der Durchsetzungsbereitschaft 

und der Risikoneigung interkulturelle bedingte Unterschiede festgestellt werden, vgl. Bijedic (2013, S. 
192). Auch Fallgatter (2002, S. 122 f.) offeriert einen deutschsprachigen Katalog unternehmerischer 
Persönlichkeitseigenschaften, allerdings ohne ein geeignetes Messinstrument. Die Validität der Eigen-
schaften scheint zudem aufgrund definitorischer Inkonsistenzen nicht gewährleistet, so dass die Über-
legung, hier weitere Kriterien in Fragen zu transformieren und in die Untersuchung einzubeziehen ver-
worfen wurde, vgl. ebd. 

966  Zu den Gütekriterien des F-DUP-Tests vgl. Müller (2000a, S. 324) sowie Müller (2005, S. 339 f.). Vgl. 
hierzu auch Bijedic (2013, S. 319) sowie Raab/Neuner (2008, S. 313 ff.).  

967  Lienert/Raatz/ (1998, S. 1). 
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Tests in Kombination mit selbsterstellten bzw. erprobten Fragen aus anderen Erhebun-

gen ist nicht nur der Vergleich mit den Ausprägungen selbständigkeitsrelevanter Persön-

lichkeitseigenschaften anderer untersuchter Gruppen wie selbständig tätigen oder am-

bitionierten Personen möglich968, sondern zugleich auch der Vergleich anderer 

untersuchter Aspekte mit anderen Untersuchungen zu Gründungen im allgemeinen oder 

Gründungen aus der Arbeitslosigkeit. Ergänzt wurde dieses Vorgehen in einer explorati-

ven Vorphase durch alternative empirische Zugänge, wie Tiefeninterviews und narrative 

Interviews.969  

Da Daten, mit denen eine geeignete Sekundäranalyse970 möglich gewesen wäre, nicht 

vorlagen, wurde eine Primärdatenerhebung durchgeführt. Als Erhebungsmethode wurde 

eine anonymisierte und standardisierte schriftliche Befragung gewählt. So soll zum einen 

die beschriebene Vergleichbarkeit der gewonnen Aussagen mit anderen Studien ge-

währleistet und eine höhere Validität971 der Daten sowie eine größere Allgemeingültigkeit 

der Resultate erzielt werden, da durch die Standardisierung die unmittelbare Vergleich-

barkeit von zahlreichen Einzelauskünften und gleichzeitig eine objektive Datenauswer-

tung ermöglicht wird.972 Allerdings birgt die standardisierte Befragung auch einige Nach-

teile, insbesondere im Zusammenhang mit geschlossenen Fragen sowie hinsichtlich der 

verwendeten Skalierung. So haben die Teilnehmer nur eine begrenzte Möglichkeit zur 

freien Beantwortung, und ein differenziertes Eingehen auf geäußerte Sachverhalte bzw. 

Besonderheiten ist nicht möglich, da der Fragebogeninhalt bei der standardisierten Be-

fragung genormt und somit für alle Befragten gleich ist.973 Nach eingehender Abwägung 

können diese Nachteile allerdings aufgrund der überwiegenden Vorteile der gewählten 

Forschungsmethode vernachlässigt werden.  

Da die Untersuchung explizit darauf abzielt, Informationen darüber zu gewinnen, welche 

Voraussetzungen die Teilnehmer zu Beginn einer Maßnahme für Gründer aus der Ar-

beitslosigkeit mitbringen, wurde entschieden, den Prozesscharakter von Existenzgrün-

dungen zu vernachlässigen und die Untersuchung nur mit einem Erhebungszeitpunkt 

                                                

968  Vgl. hierzu bspw. Müller (1999, S. 7). 
969  Vgl. bspw. Küsters (2014, S. 575 ff.) 
970  Bei der Sekundäranalyse greift man zur Überprüfung von Hypothesen auf bereits vorhandene Daten-

bestände zurück, vgl. Schnell/Hill/Esser (2013, S. 242). 
971 „Unter Validität (Gültigkeit) eines Messinstruments versteht man das Ausmaß, in dem das Messinstru-

ment tatsächlich das misst, was es messen sollte“, vgl. Schnell/Hill/Esser (2013, S. 144). 
972  Vgl. Schnell/Hill/Esser (2013, S. 312). Demgegenüber müssen bei qualitativen Untersuchungen die 

vielfältigen Einzelauskünfte kategorisiert und aggregiert werden, um eine Auswertung zu ermöglichen. 
Die Zuordnung von Einzelauskünften zu Antwortkategorien führt allerdings zu einer gewissen Subjekti-
vität, wodurch die notwendige Rationalität bzw. Objektivität gefährdet ist, die aber zur Gewinnung von 
Ergebnissen mit einer hohen Allgemeingültigkeit vorausgesetzt werden muss, vgl. Bryman/Bell (2015, 
S. 258 ff.). 

973  Vgl. Bryman/Bell (2015, S. 260). 
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durchzuführen. Die Gewinnung von Erkenntnissen darüber, inwiefern sich die untersuch-

ten Gründer entwickeln, hätte nicht dem Fokus der vorliegenden Arbeit entsprochen, 

wäre aber eine spannende Forschungsfrage z.B. in Verbindung mit einer möglichen Um-

setzung des hier erarbeiteten Modells.  

Als Erhebungsinstrument wurde ein Fragebogen konzipiert, der im Wesentlichen aus 

zwei Teilen besteht.974 Der erste Teil des Fragebogens bezieht sich auf die anthropoge-

nen und soziokulturellen Merkmale der Gründer sowie auf Aspekte der geplanten Grün-

dung und der vorangegangenen Arbeitslosigkeit. Zudem werden motivationale Aspekte 

der Gründung sowie Aspekte des Lern- und Entwicklungsstands der Teilnehmer erfragt. 

Insgesamt besteht der erste Teil des Fragebogens aus 22 Fragen. Die Mehrzahl der 

Fragen hat ein forced-choice-format, d.h. die am ehesten zutreffende Antwortalternative 

ist anzukreuzen.975 Einige der Fragen erlauben eine freie Eingabe, z.B. bei der Dauer 

der Arbeitslosigkeit oder einer kurzen Skizzierung der Geschäftsidee. Zudem sind Ein-

schätzungsfragen enthalten, bei denen die Fragebogenteilnehmer auf einer Skala be-

werten müssen, inwiefern einzelne Items auf sie zutreffen. Dieser Teil zielt darauf ab, 

Informationen über die einzelnen Gründer und die geplanten Gründungen zu erhalten, 

zum einen, um Informationen über die Gruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit zu 

gewinnen, zum anderen aber auch, um die Ergebnisse des zweiten Teils in Relation zu 

im ersten Teil abgefragten Merkmalen setzen zu können. Die Kombination eines selbst-

erstellten ersten Teils, der z.T. aus Bausteinen besteht, die bereits in anderen Befragun-

gen von Gründern976 verwendet wurden, mit dem F-DUP-Test, soll zum einen eine Ver-

gleichbarkeit mit anderen Untersuchungen ermöglichen und andererseits zur Klärung 

einiger Aspekte beitragen, die bislang für Gründer aus der Arbeitslosigkeit vermutet aber 

noch nie untersucht wurden. 

Der zweite Teil zur Erfassung der skizzierten persönlichkeitsbezogenen unternehmeri-

schen Eigenschaften besteht aus dem „Fragebogen zur Diagnose unternehmerischer 

Potentiale (F-DUP)“ von Müller.977 Dieser Teil des Fragebogens erhebt die gründungsre-

levanten Persönlichkeitsmerkmale Leistungsmotivstärke, internale Kontrollüberzeu-

gung, Risikoneigung, Problemlöseorientierung, Durchsetzungsvermögen, Ungewiss-

heitstoleranz und emotionale Stabilität. Der F-DUP-Test liegt in einer längeren Variante 

                                                

974  Zum vollständigen Fragebogen siehe Anhang. 
975  Bei der Formulierung der Fragen wurde drauf geachtet, dass die Fragen einfach und unzweideutig for-

muliert sind und von allen Befragten verstanden werden können. Bei den  Antwortkategorien wurde be-
achtet, dass diese erschöpfend und disjunkt sind, vgl. Porst (2014, S. 689 ff.). 

976  Vgl. bspw. Seidel (2002 und 2005). 
977  Vgl. Müller (2002). Der Fragebogen beruht auf Vorarbeiten von King (1985). 
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mit 50 Fragen und in einer kürzeren mit 35 Fragen vor. Da der erste Teil des Erhebungs-

instruments bereits aus 22 Fragen besteht, die dem F-DUP-Test vorangehen, wurde hier 

die kürzere Fassung verwendet, um den Test nicht zu lang werden zu lassen und um 

damit die Bereitschaft zur Teilnahme und kompletten Beantwortung zu erhöhen. 

Jedes der sieben untersuchten Persönlichkeitsmerkmale wird durch fünf Fragen reprä-

sentiert. Die Fragen des F-DUP-Tests sind alle im forced-choice-Format. Jede Frage hat 

vier Antwortalternativen, die so konzipiert sind, dass nur jeweils eine für das betreffende 

Persönlichkeitsmerkmal typisch ist, die anderen drei Antwortalternativen sind neutral. Je-

des Persönlichkeitsmerkmal kann somit in einer Ausprägung von 0 bis 5 vorkommen. 

Aus der Summe der Merkmale resultiert ein Wert für das unternehmerische Gesamtpo-

tential, der dementsprechend bei dieser Testvariante bei maximal 35 liegen kann. Zur 

Einschätzung der Testergebnisse liefert der Fragebogen für die einzelnen Merkmale und 

für das Gesamtpotential Tabellen mit Wertebereichen für schwache, mittlere und hohe 

Merkmalsausprägungen.978 Die Reliabilität979 und Validität des F-DUP konnten bereits in 

einer Reihe von Studien unter Beweis gestellt werden.980  

Die Bearbeitungsdauer des gesamten Tests beträgt ca. 20-25 Minuten. 

 

4.1.1.3 Durchführung und Stichprobe der Untersuchung 

Um das breite Feld der Förderung und Qualifizierung von Existenzgründungen aus der 

Arbeitslosigkeit zu sondieren und zu erfassen sowie den Feldzugang zu organisieren 

wurden in einem ersten Schritt Hintergrundgespräche mit Experten aus relevanten Be-

ratungsinstitutionen, namentlich den Agenturen für Arbeit Dortmund und Konstanz, der 

ARGE Kassel, der IHK-Dortmund und der IHK Hochrhein-Bodensee und verschiedenen 

Weiterbildungsträgern, geführt.981  

Nach eingehender Beratung mit diesen Experten verschiedener Beratungsinstitutionen 

über Möglichkeiten, eine Befragung der relevanten Zielgruppe durchzuführen, wurde die 

empirische Erhebung als Begleituntersuchung unter den Teilnehmern der besuchten 

Qualifizierungsangeboten durchgeführt, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit in Form 

                                                

978  Vgl. Müller (2002).  
979  „Als ‘Reliabilität’ oder ‘Zuverlässigkeit’ kann das Ausmaß bezeichnet werden, in dem wiederholte Mes-

sungen eines Objekts mit einem Messinstrument die gleichen Werte liefern“, siehe Schnell/Hill/Esser 
(2013, S. 141). 

980  Zu den Gütekriterien des Tests vgl. Müller (2002, S. 25) sowie Müller (2000c) und (1999a). 
981  Durch einen Umzug der Autorin in dieser Phase der Forschungsvorhabens ergab sich die Zusammen-

stellung der interviewten Experten. 
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der teilnehmenden Beobachtung analysiert wurden.982 Hierbei handelt es sich nach jet-

zigem Kenntnisstand um die erste Feldbeobachtung in diesem Bereich. Die Auswahl der 

Maßnahmen, die beobachtet wurden, wurde bewusst vorgenommen damit diese einen 

Querschnitt der zu diesem Zeitpunkt angebotenen Maßnahmen zur Qualifizierung von 

Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit darstellen. Im Rahmen der einzelnen Maß-

nahmen allerdings wurde die Grundgesamtheit der Teilnehmer befragt. So kann mit klei-

nen Einschränkungen davon ausgegangen werden, dass die so gewählte Stichprobe ein 

verkleinertes Abbild der Grundgesamtheit darstellt und daher repräsentativ für die 

Grundgesamtheit der Gründer gesehen werden kann, die an Qualifizierungsangeboten 

für Existenzgründer in diesem Zeitraum teilgenommen haben.983 Das vorrangige quali-

tative Ziel für die Zielgruppe typische und charakteristische Ergebnisse zu erhalten kann 

damit erreicht werden. Obwohl die Untersuchung einige Jahre zurückliegt kann davon 

ausgegangen werden, dass die Ergebnisse auch heute noch Gültigkeit haben.    

Um eine hohe Rücklaufquote zu erhalten, wurden die Fragebögen nach Absprache mit 

den Kursleitern in den besuchten Qualifizierungsangeboten ausgeteilt, und häufig gaben 

diese den Teilnehmern direkt die Möglichkeit, den Fragebogen vor Ort auszufüllen. Die 

Erhebung der Daten erfolgte von Juni 2006 bis Dezember 2007 im Rahmen der ausge-

wählten Qualifizierungsangebote für Gründer aus der Arbeitslosigkeit an verschiedenen 

Standorten in Nordrhein-Westfalen und Baden-Württemberg. Wenn den Teilnehmern die 

Zeit gegeben wurde, den Fragebogen direkt auszufüllen, lag die Rücklaufquote bei 100% 

– alle Teilnehmer haben den Fragebogen direkt ausgefüllt. In dieser Form nahmen 113 

Personen an der Befragung teil. In einigen kürzeren Qualifizierungsangeboten wurden 

die Fragebögen zusammen mit frankierten Rückumschlägen an die Teilnehmer ausge-

teilt. Dabei wurden 109 Fragebögen verteilt, die Rücklaufquote lag hier bei 19%. Somit 

haben insgesamt 134 Teilnehmer von Qualifizierungsangeboten den Fragebogen aus-

gefüllt, davon waren zwei Fragebögen nicht auswertbar ausgefüllt. Demzufolge liegen 

der folgenden Auswertung die Antworten von 132 Gründern aus der Arbeitslosigkeit, die 

an gründungsvorbereitenden Qualifizierungsangeboten teilgenommen haben, zu-

grunde. 

 

                                                

982  Vgl. hierzu Kapitel 4.2 der vorliegenden Arbeit. 
983  Vgl. hierzu Mayer (2006, S. 59). 
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4.1.2 Zu den Ergebnissen der empirischen Erhebung  

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt und mit den Ergebnis-

sen anderer Studien verglichen werden. Zunächst wird hierbei auf die soziodemographi-

schen Merkmale der Teilnehmer, die qualifikatorischen Voraussetzungen sowie auf As-

pekte der vorherigen Arbeitslosigkeit eingegangen. Zudem werden motivationale 

Aspekte und Merkmale der geplanten Gründungen analysiert. Im Anschluss erfolgt die 

Auswertung der Fragen des F-DUP-Tests, der auf die persönlichkeitsbezogenen unter-

nehmerischen Kompetenzen der Teilnehmer abzielt.  

 

4.1.2.1 Soziodemographische Merkmale der Teilnehmer 

4.1.2.1.1 Alter, Geschlecht, Nationalität 

Von den 132 Teilnehmern der Befragung sind 68 männlich (51,5%) und 64 weiblich 

(48,5%). Dies ist im Vergleich zum allgemeinen Gründungsgeschehen und auch im Ver-

gleich zu anderen Untersuchungen zu Gründungen aus der Arbeitslosigkeit ein hoher 

Frauenanteil.984 Gründe für diesen Unterschied könnten zum einen in der kleinen Grund-

gesamtheit der hier vorliegenden Studie liegen oder aber daran, dass anteilig mehr 

Frauen an den Qualifizierungsangeboten teilnehmen, bzw. sich einige potentielle Grün-

derinnen zwar über eine Gründung informieren, diese aber nicht umsetzen. 

Das Durchschnittsalter der Befragten liegt bei 40 Jahren und entspricht damit den Er-

gebnissen anderer Studien.985 Die Männer waren mit einem Durchschnittsalter von 39 

Jahren etwas jünger als die Frauen mit 41 Jahren.  

Die Nationalität der Befragten war zu 89,4% deutsch, die anderen 10,6% verteilten sich 

auf 10 weitere Nationalitäten aus den EU-Staaten über die Türkei, Russland bis hin zu 

Argentinien. Die höhere Gründungsneigung von Ausländern und ein hoher Anteil von 

Ausländern an den Arbeitslosen schlagen sich also in diesem Fall nicht in einem hohen 

Anteil an ausländischen Teilnehmern wieder, d.h. in der untersuchten Stichprobe bzw. 

in den untersuchten Qualifizierungsangeboten sind ausländische Teilnehmer unterreprä-

sentiert. Ein Grund hierfür ist sicherlich die Sprachbarriere, da für Gründer mit geringen 

                                                

984  Zum Vergleich betrug der Frauenanteil an der Gesamtzahl der Selbständigen in Deutschland zu dieser 
Zeit nur etwas mehr als 30%, vgl. hierzu Piorkowsky/Fleissig/Junghans (2009, S. 6), der Anteil Gründe-
rinnen beim Überbrückungsgeld 27% und beim Existenzgründungszuschuss 48%, vgl. BMWA (2006, 
S. 104) und Niefert/Tchouvakhina (2006a, S. 3). Vgl. hierzu ausführlich Kapitel 3.2.3.1.1 der vorliegen-
den Arbeit. 

985  Vgl. hierzu ausführlich Kapitel 3.2.3.1.1 der vorliegenden Arbeit. 
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Deutschkenntnissen die Teilnahme wenig hilfreich ist. Für das zu konzeptionierende Mo-

dell ist es sinnvoll Wege zu offerieren, über die auch nicht deutschsprachige Existenz-

gründer in die Qualifizierung einbezogen werden können. 

 

4.1.2.1.2 Familienstand und familiäre Unterstützung 

Die Ergebnisse anderer Studien kommen zu dem Schluss, dass zwar der Familienstand 

eines Gründers keinen signifikanten Einfluss auf den Erfolg einer Gründung hat, die Un-

terstützung durch die Familie allerdings durchaus.986 Für die befragten Gründer aus der 

Arbeitslosigkeit zeigt sich erfreulicherweise eine relativ große Unterstützung durch ihre 

Familien. 

Etwa die Hälfte der Befragten ist verheiratet (davon 44% mit Kindern unter 16 Jahren), 

40% sind ledig und weitere 10% sind alleinerziehend mit Kindern unter 16 Jahren. Frage 

10 zielte darauf ab, wie die Familien der Befragten zu der geplanten Existenzgründung 

stehen. Die Antwortalternativen waren ‚begeistert und unterstützend’, ‚eher gleichgültig’ 

und ‚ablehnend’. 

81% der Befragten geben an, dass ihre Familie dem Vorhaben begeistert und unterstüt-

zend gegenübersteht, bei 17% ist die Haltung der Familie eher gleichgültig, und nur 2% 

der Befragten geben an, dass die Familie der Gründung ablehnend gegenübersteht. 

Schlussfolgernd kann also konstatiert werden, dass die meisten Teilnehmer der Befra-

gung die Unterstützung ihrer Familie für das Gründungsvorhaben erfahren. Im hier vor-

gestellten Modell soll auch dieser Faktor individuell gemeinsam mit dem Gründer analy-

siert und im Falle einer negativen Einstellung der Familie nach Möglichkeiten gesucht 

werden, diese zu überwinden.  

 

4.1.2.2 Qualifikatorische Voraussetzungen  

Ausbildung und Berufs- bzw. Branchenerfahrung haben einen signifikanten Einfluss auf 

den Erfolg von Unternehmensgründungen. So stieg bspw. gemäß der Münchner Grün-

derstudie die Überlebenswahrscheinlichkeit einer Unternehmensgründung um 7%, wenn 

der Gründer einen Realschulabschluss hatte, und um 9% wenn er über Fachhochschul-

reife oder Abitur verfügte. Ebenso verhielt es sich mit der Berufserfahrung. Bei fehlender 

Berufserfahrung ermittelten Brüderl et al. eine Überlebenswahrscheinlichkeit der neuge-

gründeten Unternehmen von 47%, bei einer Erfahrung von 29 Jahren waren es dagegen 

                                                

986  Vgl. Seidel (2005, S.143 f.). 
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68%, bei einer langen Branchenerfahrung zeigte sich eine um 13% gesteigerte Überle-

benswahrscheinlichkeit.987 

In der vorliegenden Untersuchung wurden daher auch die qualifikatorischen Vorausset-

zungen der Gründer erfragt. Dies beinhaltete Fragen zum höchsten erreichten Bildungs-

abschluss, der Berufs- oder Branchenerfahrung der Gründer sowie eine Einschätzung 

der gründungsbezogenen Kenntnisse.  

 

4.1.2.2.1 Höchster erreichter Bildungsabschluss 

Die qualifikatorischen Voraussetzungen der Teilnehmer der vorliegenden Befragung lie-

gen deutlich über den Ergebnissen bisheriger Studien und vor allem sehr deutlich über 

dem Durchschnitt der Arbeitslosen insgesamt.  

Die Antwortalternativen bei der Frage nach dem höchsten erreichten Bildungsabschluss 

waren ‚kein Schulabschluss’, ‚Hauptschulabschluss’, ‚Realschulabschluss’, ‚Abitur’, ‚Be-

rufsschul-/-akademieabschluss’, ‚(Fach-) Hochschulabschluss’ sowie ‚Promotion’. Die 

Ergebnisse sind in der folgenden Abbildung dargestellt. 

 

 

Abbildung 64: Höchster erreichter Bildungsabschluss der Befragten988 

                                                

987  Vgl. Brüderl et al. (1996, S. 124 f.). 
988  Quelle: Eigene Darstellung. 
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Die Ergebnisse liegen damit deutlich über den Ergebnissen anderer Studien in diesem 

Zeitraum wie bspw. der BMWA-Studie, die einen Anteil von Personen mit einem Univer-

sitäts- oder Fachhochschulabschluss bei den Überbrückungsgeldempfängern bei 23% 

und den Existenzgründungszuschussempfängern bei 13% ermittelte; der Anteil der Ar-

beitslosen mit Universitäts- oder Fachhochschulabschluss lag bei insgesamt nur ca. 

5%.989 Auch hier zeigt sich wie in anderen Studien990, dass die Gruppe von Gründern 

aus der Arbeitslosigkeit formal qualifikatorisch über durchaus gute Ausgangsvorausset-

zungen verfügt und in dieser Hinsicht die häufig empfundenen Vorurteile ihnen gegen-

über nicht bestätigt werden können.  

Die Gründe für die vergleichsweise guten qualifikatorischen Voraussetzungen der hier 

untersuchten Gruppe können neben Abweichungen aufgrund der geringen Grundge-

samtheit der vorliegenden Untersuchung, in der Konzentration auf die Teilnehmer vor-

bereitender Qualifizierungsangebote liegen. Dies führt zu der Hypothese, dass Perso-

nen, die bereits gute qualifikatorische Voraussetzungen mitbringen tendenziell auch 

eher bereit sind, an gründungsvorbereitenden Qualifizierungsangeboten teilzunehmen 

bzw. eher den Bedarf und den Nutzen der Teilnahme an einer solchen Maßnahme er-

kennen. Ein weiterer Faktor könnte sein, dass auch die Berater der BA erfolgverspre-

chenden Gründern mit besseren Voraussetzungen eher die Teilnahme an einer Qualifi-

zierungsmaßnahme anbieten bzw. ermöglichen.  

 

4.1.2.2.2 Berufs- oder Branchenerfahrung 

Frage 5 zielte auf die Erfahrung ab, die die Befragten bereits in dem Beruf oder der 

Branche, in der sie sich selbständig machen wollen, vorweisen können. Zur Beantwor-

tung war eine freie Eingabe möglich, d.h. hier handelte es sich um eine der wenigen 

offenen Fragen. Zur übersichtlicheren Darstellung wurden die Angaben in sechs Zeiträu-

men zusammengefasst, wie die folgende Abbildung veranschaulicht. 

 

                                                

989  Vgl. BMWA (2006, S. 103). 
990  Vgl hierzu Kapitel 3.2.3.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
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Abbildung 65: Berufs- oder Branchenerfahrung in Jahren991 

 

Auch hier zeigen sich hinsichtlich des Anteils an Gründern, die über Berufs- und Bran-

chenerfahrung in dem Bereich, in dem sie gründen wollen verfügen, wiederum etwas 

positivere Werte als bei vorangegangen Studien.992 

Generell lässt sich konstatieren, dass etwa 84% der Teilnehmer an gründungsvorberei-

tenden Qualifizierungsangeboten über Berufs- und Branchenerfahrung verfügen und 

zwar von durchschnittlich 9,8 Jahren. Auch wenn dies im Vergleich zu den Ergebnissen 

anderer Studien wenig scheint,993 ist zu relativieren, dass sich diese auf die generelle 

Berufs- und Branchenerfahrung bezogen, während hier nach der Erfahrung in dem Be-

reich, in dem die geplante Gründung stattfinden soll, gefragt wurde.  

Es kann dementsprechend davon ausgegangen werden, dass Fach- und Branchen-

kenntnisse bei einer Vielzahl der Gründer aus der Arbeitslosigkeit auf einem durchaus 

als gut zu bezeichnenden Niveau vorhanden sind. Auch die Antworten auf die Frage 

                                                

991  Quelle: Eigene Darstellung. 
992  Vgl. bspw. Kleinen et al. (2005). 
993  In der Münchner Gründerstudie wurden Durchschnittswerte von 13,2 Jahren Berufs- und Branchener-

fahrung bei Frauen und 15,1 Jahren bei Männern ermittelt, vgl. Brüderl et al. (1996, S. 125), Seidel 
(2005, S.154) ermittelte eine durchschnittliche Berufserfahrung von 18 Jahren bei Existenzgründern 
aus der Arbeitslosigkeit, vgl. Kapitel 3.2.3.1.2 der vorliegenden Arbeit. 

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0%

keine 

1-5 

6-10

11-15

16-20

über 20 

15,9%

18,9%

22,0%

12,9%

12,9%

10,6%

Anteil der Befragten in %

J
a
h

re

Berufs- oder Branchenerfahrung 



 
257 

 

hinsichtlich der gründungsbezogenen Kenntnisse spiegelt dies wieder (siehe nachfol-

genden Punkt 4.1.2.2.3), im Bereich der Fachkenntnisse geben die meisten Gründer an, 

sich gut vorbereitet zu fühlen. Für das hier zu entwickelnde Modell bietet es sich nichts-

destotrotz an, diesen Faktor individuell für jeden Teilnehmer zu betrachten und darauf 

aufbauend ggfs. weiterführende Möglichkeiten zum Aufbau oder zur Erhaltung von Fach- 

und Branchenkenntnissen individuell in die Qualifizierung zu integrieren.  

 

4.1.2.2.3 Gründungsbezogene Kenntnisse 

Frage 14 zielte darauf ab herauszustellen, in welchen Bereichen die Befragten den ei-

genen gründungsbezogenen Qualifizierungs- und Beratungsbedarf am höchsten ein-

schätzen. Die Befragten sollten für elf gründungsbezogene Kenntnisbereiche angeben, 

ob sie ‚ausreichende Kenntnisse‘, ‚Grundkenntnisse‘ oder ‚(fast) keine Kenntnisse/Er-

fahrungen‘ besitzen.  

In der Reihenfolge absteigend nach der prozentualen Häufigkeit der Einschätzung ‚fast 

(keine) Kenntnisse/Erfahrungen‘ sortiert, veranschaulicht Abbildung 66 die Ergebnisse. 
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Abbildung 66: Einschätzung gründungsbezogener Kenntnisse und Erfahrungen994 

 

Es zeigt sich, dass viele Gründer vor allem in den Bereichen Steuern, Buchhaltung, Bu-

sinessplanerstellung und im juristischen Bereich ihre Defizite sehen.  

                                                

994  Quelle: Eigene Darstellung. 
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Der Bereich, für den die Gründer ihre Kenntnisse und Erfahrungen am besten einschät-

zen, sind die fachspezifischen Kenntnisse. Weitere Bereiche, in denen sich viele der 

Befragten gut vorbereitet fühlen, sind Kundenkommunikation (61%), Computerkennt-

nisse (57%) und Personalführung (44%). Dennoch sind dies insgesamt recht niedrige 

Werte, die aufzeigen, dass sich ein hoher Anteil der Befragten in den meisten Bereichen 

noch unsicher fühlt.   

Betrachtet man die Summe der Kenntnisse bei den einzelnen Befragten, so wird deut-

lich, dass der Kenntnisstand der Gründer sehr heterogen ist. Am unteren Ende gibt es 

eine Gruppe von etwa 10% der Befragten, die in mehr als der Hälfte der abgefragten 

Bereiche überhaupt keine Kenntnisse hat. Diesen Gründern mit geringen Kenntnissen 

steht eine Gruppe von Gründern gegenüber, zu der etwa jeder fünfte zählt, die sich in 

mehr als der Hälfte der Bereiche schon gut vorbereitet fühlt bzw. angibt, ausreichende 

Kenntnisse zu haben. Auch wenn einige Schwerpunktbereiche offensichtlich werden, in 

denen viele Gründer ihre Kenntnisse als unzureichend einschätzen, zeigt sich generell 

ein sehr heterogenes Bild der gründungsbezogenen Kenntnisse, dem im Rahmen der 

Konzeptionierung des Modells zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei 

Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit in Form von Individualisierung und Diffe-

renzierung Rechnung getragen werden sollte.  

 

4.1.2.3 Aspekte der Arbeitslosigkeit 

Um Informationen zur bestehenden Arbeitslosigkeit der Befragten zu erlangen, wurden 

die Dauer der Arbeitslosigkeit sowie die Art des Leistungsbezugs erfragt. Hintergrund 

der Frage ist der Zusammenhang zwischen Dauer der Arbeitslosigkeit und Zeitpunkt der 

Gründung sowie die durch die Dauer der Arbeitslosigkeit zunehmenden negativen Ef-

fekte für die Betroffenen.995 

In Frage 11 wurde in Form einer offenen Frage nach der Dauer der bisherigen Arbeits-

losigkeit gefragt. Zur Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit vorangegangenen Studien 

wurden die Antworten zu Intervallen zusammengefasst, wie die nachstehende Abbildung 

zeigt. 

 

                                                

995  Vgl. hierzu Kapitel 3.1.3.3 Zur Bedeutung der Auswirkungen von Arbeitslosigkeit für potentielle Exis-
tenzgründer. 
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Abbildung 67: Dauer der vorherigen Arbeitslosigkeit der Befragten996 

 

Betrachtet man die angegebene Dauer, die die Befragten zum Zeitpunkt der Befragung 

bereits arbeitslos sind, so ähneln die Ergebnisse denen vorangegangener Studien.997 

Mehr als die Hälfte der Gründer interessieren bzw. entscheiden sich im ersten halben 

Jahr nach Eintritt der Arbeitslosigkeit für den Schritt in die Selbständigkeit. Der im Ver-

gleich zu früheren Studien geringere Anteil der Gründer, die sich nach exakt einem Jahr, 

also dem Auslaufen des Arbeitslosengelds I für eine Selbständigkeit entscheiden, zeigt, 

dass die Intention mit der Einführung des Gründungszuschusses diese Mitnahmeeffekte 

einzuschränken zum Untersuchungszeitpunkt bereits erste Wirkung zeigt.998 Hinzu-

kommt, dass hier die Gründer nicht wie in anderen Studien nach, sondern vor Gründung 

gefragt wurden, was die Dauer der Arbeitslosigkeit bis zum Zeitpunkt der Gründung im 

Schnitt um einige Wochen verlängern dürfte. Der recht hohe Anteil von Gründern, die 

erst drei Monate oder weniger arbeitslos sind, bestätigt die Annahme, dass sich viele 

                                                

996  Quelle: Eigene Darstellung. 
997  Vgl. Kapitel 3.2.3.1.3 Dauer der vorherigen Arbeitslosigkeit. 
998  Man kann davon ausgehen, dass es sich bei den Gründungen kurz vor Auslaufen des Anspruches auf 

ALG I zu einem sehr großen Teil um Gründungen handelte, deren Hauptmotivation die Ausnutzung von 
Mitnahmeeffekten war. Der Ausnutzung von Mitnahmeeffekten versuchte man mit der Konzeption des 
Gründungszuschusses entgegen zu wirken, indem dort Restansprüche vorhanden sein müssen und 
sich diese zudem durch den Bezug des Gründungszuschusses aufbrauchen, vgl. hierzu auch Kapitel 
3.2.2.1 Überbrückungsgeld sowie Kapitel 3.2.3.1.3 Dauer der vorherigen Arbeitslosigkeit. 
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Gründer nicht nur aus der Not heraus selbständig machen, nachdem sie schon lange 

vergeblich Arbeit gesucht haben, sondern die Arbeitslosigkeit in vielen Fällen ein auslö-

sender Faktor für die Umsetzung einer schon länger gewünschten Selbständigkeit ist.999 

Dies ist als positiv zu sehen, da zu vermuten ist, dass negative Auswirkungen der Ar-

beitslosigkeit für die Betroffenen zumeist noch nicht in hohem Maße eingetreten sein 

werden.1000 

 

4.1.2.4 Motivationale Aspekte  

Viele der bisherigen Untersuchungen wie z.B. die Gründerreporte der Industrie- und 

Handelskammern zeigen, dass für eine Vielzahl der Gründer die Beendigung der Ar-

beitslosigkeit das Hauptmotiv für eine Existenzgründung darstellt,1001 während bei den 

„normalen“ Gründern das Motiv der Selbstverwirklichung und der Wunsch, eine eigene 

Geschäftsidee erfolgreich umzusetzen im Vordergrund steht und die Ausprägung dieser 

Motive auch eng mit dem Erfolg der gegründeten Unternehmen zusammenhängen.1002 

Auch in der BMWA-Studie heißt es: „Die wenigsten Gründer/innen starten in die Selb-

ständigkeit aus echter unternehmerischer Überzeugung. In der Mehrheit wurden die 

Gründungen aus der im Laufe der Arbeitslosigkeit gefestigten Einsicht getätigt, dass eine 

Rückkehr in abhängige Beschäftigung unter den gegebenen Rahmenbedingungen als 

höchst fraglich erschien.“1003 Es ist anzunehmen, dass wenn die treibende Motivation 

darin besteht die Arbeitslosigkeit beenden zu wollen, der unternehmerische Erfolg unter 

deutlich schlechteren Vorzeichen steht.1004 Die Motivlage der Gründer stellt daher einen 

wesentlichen Faktor dar, der im Rahmen eines Qualifizierungsprogramms berücksichtigt 

werden sollte, die folgenden Ergebnisse zur Motivlage der untersuchten Teilnehmer-

gruppe zeigen hierbei Tendenzen auf, die es dann im Rahmen der Qualifizierung für 

jeden Gründer individuell zu betrachten und berücksichtigen gilt.  

 

4.1.2.4.1 Dauer des Wunsches der Selbständigkeit 

Um abzuschätzen, inwiefern der Wunsch, sich selbständig zu machen, schon vor Beginn 

der Arbeitslosigkeit vorhanden war, wurde in Frage 9 nach der Dauer des Wunsches der 

                                                

999   Vgl. hierzu Kapitel 3.2.3.1.4 Motivation der Gründer. 
1000 Vgl. Kapitel 3.2.3.1.3 Dauer der vorherigen Arbeitslosigkeit. 
1001 Vgl. DIHK-Gründerreport (2002, S. 5). Demzufolge lag der Anteil der Gründer, für die der Hauptantrieb 

die Beendigung der Arbeitslosigkeit ist, im Jahr 2008 bei 56%. 
1002 Vgl. hierzu bspw. Mosberger/Steiner (2002, S. 3 f.) sowie ausführlich Kapitel 3.2.3.1.4 Motivation der 

Gründer. 
1003 BMWA (2005, S. 11). 
1004 Vgl. z.B. Caliendo/Kritikos (2010, S. 2.). 
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Selbständigkeit gefragt. Als Antwortalternativen waren ‚seit ein paar Tagen/Wochen’, 

‚seit ein paar Monaten/Jahren’, ‚eigentlich schon immer’ und ‚seit ich arbeitslos bin’ vor-

gegeben. Die folgende Abbildung zeigt die prozentuale Verteilung der Antworten: 

 

 

Abbildung 68: Dauer des Wunsches der Selbständigkeit1005 

 

Die Antwortalternativen lassen eine klare Präzisierung nicht zu, daher kann nicht diffe-

renziert werden, wann genau der Wunsch im Verhältnis zur Dauer der Arbeitslosigkeit 

entstanden ist. So kann eine Antwort ‚seit ein paar Monaten’ bei einer Arbeitslosigkeit 

von z.B. einem Jahr durchaus repräsentieren, dass dieser Wunsch erst während der 

Arbeitslosigkeit entstanden ist. Bei einer genauen Betrachtung der Teilnehmer, die die 

Antwortalternative ‚seit ein paar Monaten/Jahren’ gewählt haben, zeigt sich, dass 32,7% 

dieser Teilnehmer zu den sog. Langzeitarbeitslosen1006 zählen und der Wunsch daher 

bei diesen Teilnehmern wohl erst während der Arbeitslosigkeit entstanden ist. Allerdings 

sind auch 44,8% dieser Teilnehmer unter einem halben Jahr arbeitslos, hier wird also in 

vielen Fällen davon ausgegangen werden können, dass der Wunsch schon vor Beginn 

der Arbeitslosigkeit existierte. Wird dies berücksichtigt, kann trotz unpräziser Antwortal-

ternativen davon ausgegangen werden, dass bei ca. 60% der Befragten der Gedanke 

                                                

1005 Quelle: Eigene Darstellung. 
1006 Zur Langzeitarbeitslosigkeit vgl. 3.1.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
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sich selbständig zu machen schon vor der Arbeitslosigkeit vorhanden war. Bei diesen 

Teilnehmern kann vermutet werden, dass die Arbeitslosigkeit bzw. ihre Beendigung nicht 

Hauptmotivation, sondern eher Auslöser für den Schritt in die Selbständigkeit darstellt.  

 

4.1.2.4.2 Feste Anstellung vs. Selbständigkeit 

Um detaillierter zu analysieren, inwiefern der Wunsch nach Selbständigkeit unabhängig 

von der Beendigung der Arbeitslosigkeit besteht, wurde danach gefragt, ob die Befragten 

eine feste Anstellung gekündigt hätten, um sich mit ihrer Geschäftsidee selbständig zu 

machen, bzw. ob sie eine feste Anstellung der Gründung vorziehen würden, wenn sich 

die Gelegenheit böte. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht die Ergebnisse der 

Auswertung der beiden Fragen. 

 

 

Abbildung 69: Verhältnis zur festen Anstellung1007 

 

Das Verhältnis zur festen Anstellung verändert sich anscheinend, wenn jemand beginnt 

die eigene Gründung umzusetzen, denn obwohl nur 46% ihre feste Stelle gekündigt hät-

ten, so geben 74% an, eine feste Anstellung nun nicht mehr der Gründung vorzuziehen. 

Hier stellt sich allerdings die Frage, ob sich die Befragten im konkreten Fall wirklich so 

                                                

1007 Quelle: Eigene Darstellung. 
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verhalten und eine attraktive feste Anstellung ablehnen würden. Immerhin 26,4% geben 

an, eine feste Anstellung der Gründung vorzuziehen. Bei diesen Befragten kann davon 

ausgegangen werden, dass für sie die Beendigung ihrer Arbeitslosigkeit die Hauptmoti-

vation für die Gründung darstellt und sie sonst vermutlich nicht gegründet hätten, was 

allerdings nicht zwingend heißt, dass sie nicht trotzdem erfolgreich selbständig sein kön-

nen oder für eine Gründung ungeeignet wären. 

Zur weiteren Analyse wurde zudem der Zusammenhang der Aussagen zur festen An-

stellung mit der Dauer des Wunsches nach einer Selbständigkeit näher betrachtet. Die 

folgende Tabelle zeigt diesen Zusammenhang. 

 

 

Abbildung 70: Zusammenhang von Verhältnis zur festen Anstellung und Dauer des 

Wunsches nach Selbständigkeit1008 

 

Als Zusammenhangsmaß wurde hier Goodman und Kruskals Gamma (γ) gewählt, ein 

symmetrisches Zusammenhangsmaß für Mehrfeldertabellen von ordinalskalierten Vari-

ablen. Es setzt die Variablen der Tabelle in Beziehung und ermittelt so, ob ein positiver 

Zusammenhang (konkordantes Paar) oder eine negativer Zusammenhang (diskonkor-

dantes Paar) beider Variablen vorliegt. Dabei können Werte von -1 bis +1 zustande kom-

men, wobei ein positiver Wert auf einen positiven Zusammenhang schließen lässt und 

umgekehrt.1009 In beiden Tabellen wird ein |γ|>0,4 erreicht, was auf einen Zusammen-

hang der jeweiligen Variablen schließen lässt. Dieser Zusammenhang lässt darauf 

schließen, dass sich unter den befragten Gründern viele befinden, bei denen der 

Wunsch nach Selbständigkeit schon lange besteht, und diese auch häufig diejenigen 

                                                

1008 Quelle: Eigene Darstellung. 
1009 Vgl. bspw. Behnke/Behnke (2006, S. 84). 
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sind, die eine Festanstellung aufgegeben hätten bzw. eine Selbständigkeit der Festan-

stellung vorziehen. Unter den Gründern aus der Arbeitslosigkeit ist demzufolge ein gro-

ßer Anteil von Gründern vorzufinden, die nicht aus der Not der Arbeitslosigkeit gründen, 

sondern dies schon länger angestrebt haben und für die die Arbeitslosigkeit der auslö-

sende Faktor ist. Bezüglich der Eigenschaften der unternehmerischen Persönlichkeit 

lässt sich hier allerdings vermuten, dass insbesondere Eigenschaften wie Unabhängig-

keitsstreben und Leistungsmotivation nicht so stark ausgeprägt sind, wie es wünschens-

wert wäre, denn sonst hätten sich die potentiellen Gründer vermutlich bereits aus der 

abhängigen Beschäftigung selbständig gemacht.1010 

 

4.1.2.4.3 Motive 

In Frage 19 wurde gezielt danach gefragt, die Bedeutung 15 potentieller Motive für die 

eigene Gründung einzuschätzen. Die Bedeutung der Motive sollte in vier Abstufungen 

von sehr bedeutend bis unbedeutend eingeschätzt werden. Die nachstehende Abbildung 

verdeutlicht die Motive und ihre Bedeutung für die Befragten. Die Motive sind in der Rei-

henfolge absteigend nach der prozentualen Häufigkeit der Einschätzung ‚sehr bedeu-

tend‘ sortiert.  

 

                                                

1010 Vgl hierzu Kapitel 2.2.2.2.3 Motivationale Persönlichkeitsmerkmale. 
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Abbildung 71: Motive für die Selbständigkeit1011 

 

Das Motiv, das mit 59% am häufigsten als sehr bedeutend genannt wurde, ist die Ver-

wirklichung eigener Ideen. Insgesamt ist dieses Motiv für 91% der Befragten bedeutend 

oder sehr bedeutend. An zweiter Stelle mit 56% folgt bereits die Beendigung der Arbeits-

losigkeit. Hier geben allerdings auch 22% an, dass dieses Motiv für sie keine bzw. nur 

eine geringe Bedeutung hat. Weitere Motive, die für die Befragten von Bedeutung bzw. 

großer Bedeutung sind, sind der Wunsch etwas leisten zu wollen mit 91%, der Wunsch 

nach Unabhängigkeit mit 89% sowie sein eigener Herr sein zu wollen mit 81%. Die Mo-

tive, die auf der anderen Seite für die Befragten am unbedeutendsten sind, sind Fami-

                                                

1011 Quelle: Eigene Darstellung. Die Antwortalternativen generieren sich hierbei aus Auflistungen von Grün-
dungsmotiven in der Literatur, vgl.  bspw. Klandt (1984, S. 127), Collins/Moore (1970), Kets de Vries 
(1977) sowie Goebel (1990, S. 95) ergänzt um den Aspekt der Beendigung der Arbeitslosigkeit. 
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lientradition mit 90% weniger bedeutend bis unbedeutend, das gute Ansehen in der Öf-

fentlichkeit mit 77%, die Gewinnung von Macht und Einfluss mit 76% und das Führen 

von Menschen mit 67%.  

Hier zeigt sich, dass die Beendigung der Arbeitslosigkeit zwar eine hohe Bedeutung hat, 

andere typische Motive für eine Selbständigkeit jedoch genauso häufig genannt werden. 

Es ist selbstverständlich, dass ein Grund sich selbständig zu machen für jemanden, der 

arbeitslos ist, immer auch die Beendigung der Arbeitslosigkeit ist, genauso wie jemand, 

der sich aus einem Arbeitsverhältnis heraus selbständig macht, dies u.a. auch tut, um 

sich einen neuen Arbeitsplatz zu schaffen. Untermauert durch die vorangehenden Er-

gebnisse lässt sich daher konstatieren, dass bei vielen Gründern aus der Arbeitslosigkeit 

ähnliche Motive eine Rolle spielen wie bei anderen Gründern auch; das Motiv, die eigene 

Arbeitslosigkeit beenden zu wollen, kommt nur noch hinzu. Allerdings ist davon auszu-

gehen, dass einige Motive nicht so stark ausgeprägt sind, wie bei anderen Gründern, 

zumindest nicht so stark, dass dafür eine abhängige Beschäftigung aufgegeben worden 

wäre. Wie von Caliendo/Kritikos beschrieben, handelt es sich bei den meisten Gründern 

um eine Mischmotivation, eine genaue Analyse der Motivlage eines jeden Gründers 

sollte im zu konzipierenden Modell eingeplant und die Ergebnisse entsprechend indivi-

duell berücksichtigt werden.1012  

 

4.1.2.4.4 Ermutigung durch die Agentur für Arbeit  

Ein weiterer wichtiger motivatorischer Indikator ist die Frage, ob sich ein Gründer aus 

eigenem Antrieb für den Schritt in die Selbständigkeit entscheidet oder ob ein Berater 

bei der Agentur für Arbeit darauf hingewiesen hat. In Frage 12 wurde daher danach ge-

fragt, ob der Berater den Arbeitslosen auf die Möglichkeit einer Existenzgründung auf-

merksam gemacht hat. Als Antwortalternativen standen die Möglichkeiten ‚ja, sofort zu 

Beginn der Arbeitslosigkeit’, ‚ja, aber erst nach längerer Zeit der Arbeitssuche’, ‚nein, ich 

habe den Berater darauf angesprochen’ sowie die Alternative ‚nicht mit dem Berater dar-

über gesprochen’. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht die Verteilung der Ant-

worten auf die Alternativen. 

 

                                                

1012 Caliendo/Kritikos (2010, S. 5). 
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Abbildung 72: Ermutigung durch die Agentur für Arbeit1013 

 

Es kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei den Gründern, die nicht aus ei-

genem Antrieb den Berater angesprochen haben, sondern vom Berater auf die Möglich-

keit einer Existenzgründung aufmerksam gemacht wurden, zu einem großen Anteil um 

Gründer handelt, deren Hauptmotivation die Beendigung der Arbeitslosigkeit ist. Um die-

sen Zusammenhang zu untersuchen, wurden im Folgenden die Antworten der Fragen 

12 und 19 in Relation gesetzt, also der Hinweis durch den Berater und der Vorzug einer 

Festanstellung vor der Existenzgründung.  

 

 

Abbildung 73: Zusammenhang Hinweis durch den Berater/Verhältnis zur Festanstel-

lung1014 

 

Abbildung 73 veranschaulicht, dass die Gründer, die den Berater selbst auf die Möglich-

keit ansprechen, zu 77% eine Selbständigkeit vor einer Festanstellung bevorzugen, 

während diejenigen, die vom Berater darauf aufmerksam gemacht wurden, dies nur zu 

60% tun. Die Tatsache, dass 40% der Gründer, die vom Berater angesprochen wurden, 

eine Selbständigkeit einer Festanstellung vorziehen würden, zeigt allerdings auch, dass 

nicht der Schluss gezogen werden kann, dass diese Gründer vom Berater in Richtung 

Selbständigkeit gedrängt wurden. 

                                                

1013 Quelle: Eigene Darstellung. Diese Ergebnisse decken sich mit der Einschätzung der Arbeitsvermittler, 
die in der IAB-Studie zum Gründungszuschuss angeben, dass die Initiative zur Beantragung des Grün-
dungszuschusses zumeist vom Arbeitslosen selbst ausgeht, vgl. Bernhard/Wolff (2011, S. 45). 

1014 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Ein weiterer Grund diese Frage in den Fragenkatalog aufzunehmen war auch die Frage 

danach, inwiefern Gründer von den Beratern in Richtung Selbständigkeit gedrängt wer-

den. Hintergrund ist der, dass ein Arbeitsloser, der eine Unterstützungsleistung für die 

Selbständigkeit bezieht nicht mehr als arbeitslos gilt und es in den Expertengesprächen 

Anhaltspunkte gab, dass die Berater mit einer derartigen Einflussnahme versuchen 

könnten, die Statistiken zu beschönigen. Diese Annahme kann durch die vorliegenden 

Zahlen nicht bestätigt werden. 

Abschließend lässt sich zu den motivationalen Aspekten konstatieren, dass es sich bei  

den Motiven vorrangig um eine Mischung aus verschiedenen Motiven handelt, die denen 

normaler Gründer ähnlich sind, wenn auch vermutlich häufig in abgeschwächter Form. 

Die Beendigung der Arbeitslosigkeit spielt für viele Gründer eine große Rolle, viele be-

greifen sie als Chance, eine bereits angedachte Selbständigkeit zu verwirklichen.  

Für das zu konzeptionierende Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkei-

ten bei Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit sollte es daher ein wichtiger Be-

standteil sein, mit den Teilnehmern die individuelle Motivlage zu erarbeiten und im per-

sönlichen Entwicklungsplan entsprechend zu berücksichtigen. 

 

4.1.2.5 Merkmale der geplanten Gründung 

Da es für die Konzeptionierung eines Modells zur Entwicklung unternehmerischer Per-

sönlichkeiten bei Gründungen aus der Arbeitslosigkeit auch von Bedeutung ist, detail-

liertere Erkenntnisse darüber zu haben, wie die Gründer aus der Arbeitslosigkeit planen 

zu gründen, enthielt die hier durchgeführte Befragung auch einige Fragen zur geplanten 

Gründung, die sich auf die geplante Förderform, die Branche, in der das geplante Unter-

nehmen tätig sein wird, die geplante Einstellung von Mitarbeitern, bereits vorhandene 

Kontakte zu Lieferanten oder Kunden sowie die Absicht, im Team gründen zu wollen, 

bezogen. 

 

4.1.2.5.1 Förderform  

Da der Befragungszeitraum kurz vor bzw. nach dem Umstieg auf den neuen Gründungs-

zuschuss lag, kommen bei der Frage nach der Förderform die Antwortmöglichkeiten 
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Überbrückungsgeld. Existenzgründungszuschuss, neuer Gründungszuschuss und Ein-

stiegsgeld vor. Die nachstehende Abbildung veranschaulicht die Verteilung auf die vier 

Förderformen, differenziert nach Geschlecht.1015  

 

 

Abbildung 74: Geplante Förderform1016 

 

Von den 132 Befragten planen 24% Einstiegsgeld zu beantragen, 30% den neuen Grün-

dungszuschuss, 15% das Überbrückungsgeld und 16% den Existenzgründungszu-

schuss. 14% der Befragten machten zu dieser Frage keine Angabe. 

Bei den Förderformen Existenzgründungszuschuss und Überbrückungsgeld zeigt sich 

eine ähnliche geschlechtsspezifische Tendenz wie in vorangegangenen Untersuchun-

gen. Während der Anteil von 70% männlichen Befragten bei der Förderform Überbrü-

ckungsgeld in großem Maße den Zahlen der Studie des BMWA1017 entspricht, ist der 

Anteil der weiblichen Befragten beim Existenzgründungszuschuss mit 62% deutlich hö-

her als die in vorangegangenen Studien ermittelten 48%,1018 was zum Teil durch den im 

                                                

1015 Die Differenzierung nach Geschlecht soll eine Vergleichbarkeit mit bisherigen Untersuchungen ermög-
lichen, die signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede bei der Wahl der Förderform herausstel-
len, vgl. hierzu bspw. Piorkowsky/Fleißig (2005). 

1016 Quelle: Eigene Darstellung. 
1017 Vgl. BMWA (2006, S. 103). 
1018 Vgl. Piorkowsky/Fleißig (2005). 
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Vergleich recht hohen Frauenanteil der Teilnehmer der vorliegenden Untersuchung be-

gründet werden kann. 

 

4.1.2.5.2 Branche und Branchenerfahrung 

Bei der Frage nach der Branche der geplanten Unternehmensgründung waren die Ant-

wortalternativen ‚Dienstleistungen’, ‚Handel’, ‚Bau/Handwerk’, ‚Gastgewerbe’, ‚Verkehr’, 

‚produzierendes Gewerbe’ und ‚Sonstiges’ vorgegeben.  

 

 

Abbildung 75: Branchenverteilung1019 

 

Wie in allen bisherigen Studien, die diesen Aspekt untersucht haben, zeigt sich auch 

hier, dass Gründungen aus der Arbeitslosigkeit zu einem großen Teil (hier 48,5%) im 

Dienstleistungsbereich angesiedelt sind.1020 Auch der hohe Anteil der Gründungen im 

Handel von 22,7% entspricht bisherigen Erhebungen.1021 Die anderen Alternativen sind 

dagegen eher selten vertreten. Betrachtet man bei den 16% der Befragten, die die Alter-

native ‚Sonstiges’ gewählt haben, die angegebene Gründungsidee, so fällt auf, dass 

                                                

1019 Quelle: Eigene Darstellung. 
1020 Vgl. hierzu Kapitel 3.2.3.2.1 der vorliegenden Arbeit. 
1021 Quelle: BMWA (2006, S. 162).  
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auch ein hoher Anteil dieser Gründungen dem Bereich Dienstleistungen zuzuordnen ist. 

Der Anteil der Gründungen im Bereich Dienstleistungen beläuft sich daher auf über 60%.  

Die hohe Konzentration auf die Bereiche Dienstleistung und Handel1022 sollte bei der 

Konzeptionierung des Modells zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei 

Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit, z.B. durch besondere thematische Module zu 

diesen Bereichen und eine vermehrte Förderung von Aspekten wie Kommunikationsfä-

higkeit und Kundenorientierung inhaltliche und konzeptionelle Berücksichtigung finden.  

 

4.1.2.5.3 Kontakte 

81% der Befragten geben an, bereits Kontakt zu Kunden oder Lieferanten zu haben, 

während dies bei 19% der Befragten noch nicht der Fall ist. Dieser Wert erscheint dafür, 

dass sich die meisten der Befragten noch in der Planungsphase ihrer Existenzgründung 

befinden, relativ hoch, lässt sich aber z.T. dadurch begründen, dass die meisten Gründer 

über Berufs- und Branchenerfahrung verfügen und daher Kontakte mit einbeziehen, die 

sie aus der vorherigen Berufstätigkeit mitbringen.  

 

4.1.2.5.4 Geplante Einstellung von Mitarbeitern 

In Frage 18 sollten die Befragten angeben, ob sie in den nächsten zwei Jahren die Ein-

stellung von Mitarbeitern planen. Die vier Antwortalternativen waren ‚nein’, ‚1-2 Mitarbei-

ter’, ‚3-6 Mitarbeiter’ und ‚mehr als 6 Mitarbeiter’.  

Abbildung 76 zeigt, inwiefern die Befragten planen, in den nächsten zwei Jahren Mitar-

beiter einzustellen. 

 

                                                

1022 Vgl. hierzu auch 3.2.1.3.1 der vorliegenden Arbeit. 
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Abbildung 76: Geplante Einstellung von Mitarbeitern1023 

 

Fast die Hälfte der Gründer (49,6%) plant keine Einstellungen von Mitarbeitern, 42,6% 

planen, in den nächsten zwei Jahren 1-2 Mitarbeiter einzustellen. Nur ein geringer Anteil 

der Befragten (7,8%) plant, mehr als zwei Mitarbeiter einzustellen. 

Seidel machte ähnliche Beobachtungen, die Erfahrung der eigenen Entlassung wirkt bei 

arbeitslosen Gründern oft nach – die Einstellung von Mitarbeitern wird erst geplant, wenn 

wirklich dauerhaft mehr Beschäftigung vorliegt. Aus eigenen negativen Erfahrungen 

ergibt sich häufig auch ein verantwortungsvoller Umgang mit potentiellen Mitarbei-

tern.1024 Bestandteil einer Qualifizierung sollte diesbezüglich auch sein, die Gründer in 

die Lage zu versetzen zu erkennen, wann die Einstellung von Mitarbeitern notwendig ist, 

um eine langfristig tragfähige Existenz zu schaffen und Ihnen helfen eventuell verbun-

dene Ängste, die notwendige Einstellungen verhindern könnten, zu überwinden und sie 

in die Lage zu versetzen sich kompetent zu fühlen Mitarbeiter auch entsprechend führen 

zu können. 

 

                                                

1023 Quelle: Eigene Darstellung. 
1024 Vgl. hierzu Seidel (2002, S. 184). 
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4.1.2.5.5 Teamgründung 

Frage 15 zielte darauf ab, ob die Befragten auch im Team gründen würden.1025 Hinter-

grund der Frage ist, dass Teamgründungen oft erfolgreicher sind als Einzelgründungen 

und eine Teamgründung eine Möglichkeit darstellen könnte, den Erfolg der geplanten 

Gründung zu erhöhen. Vorteile von Teamgründungen können z.B. die gegenseitige Un-

terstützung und Sicherheit, mehr Personalkapazität, ein höheres Eigenkapital sowie Fä-

higkeits- und Wissensvorteile sein.1026 Die Antwortalternativen waren ‚ja, habe ich vor’, 

‚gerne, aber mir fehlt der geeignete Partner’ sowie ‚nein’. Abbildung 77 veranschaulicht 

die Ergebnisse der Auswertung von Frage 15. 

 

Abbildung 77: Geplante Gründung im Team1027 

 

15,4% der Befragten planen im Team zu gründen und scheinen auch schon den geeig-

neten Partner hierfür gefunden zu haben. Weitere 37,7% würden gerne im Team grün-

den, wenn sie den geeigneten Partner hätten. Dies zeigt, dass es durchaus einen großen 

Bedarf gibt, potentiell an einer Teamgründung interessierte Gründer und so auch unter-

schiedliche Qualifikationen zusammenzubringen, auf diese Weise Stärken und Schwä-

chen teilweise auszugleichen und kapazitative Vorteile zu nutzen – ein Faktor der im zu 

konzeptionierenden Modell unbedingt Berücksichtigung finden sollte, z.B. durch ein 

                                                

1025 Gründerteams können nach Lechler/Gemünden (2003, S. 5) definiert werden als „mindestens zwei na-
türliche Personen, die gemeinsam ein Unternehmen neu gründen, jeweils einen bedeutenden Anteil 
am Eigenkapital des Unternehmens halten, hauptberuflich, aktiv leitende Funktionen im Unternehmen 
wahrnehmen und gemeinschaftlich die Entwicklung des Unternehmens vorantreiben und persönlich die 
Geschäftsrisiken tragen.“ 

1026 Vgl. Lechler/Gemünden (2003, S. 31 f.). Diverse empirische Studien belegen die Vorteilhaftigkeit von 
Teamgründungen gegenüber Einzelgründungen, vgl. ebd. S. 32 f. 

1027 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Gründungspartnersuchportal, das Zusammenbringen interessierter Gründer o.ä. sowie 

die gezielte Unterstützung dieser Gründer im Rahmen von Modulen zur Verbesserung 

der sozialen Interaktion im Gründerteam.  

 

4.1.2.5.6 Einschätzung von unternehmerischem Potential und Gründungserfolg  

Die Fragen 21 und 22 zielten darauf ab, wie die Gründer ihr eigenes unternehmerisches 

Potential und den Erfolg ihrer geplanten Gründung einschätzen. Die Antwortalternativen 

waren jeweils ‚sehr hoch’, ‚hoch’, ‚mittelmäßig’ und ‚niedrig’. Abbildung 78 veranschau-

licht die Einschätzungen der Befragten. 

 

 

Abbildung 78: Einschätzung von unternehmerischem Potential und                     

Gründungserfolg1028 

 

Die Einschätzungen von unternehmerischem Potential und Erfolg zeigen ähnliche Er-

gebnisse. Die Erfolgseinschätzung ist hierbei etwas optimistischer als die Einschätzung 

des eigenen Potentials. Keiner der Befragten schätzt Erfolg der Gründung bzw. das ei-

gene Potential als niedrig ein. Da im Rahmen der Qualifizierung von Gründern die eigene 

                                                

1028 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Einschätzung bzw. das eigene Selbstbild eine wichtige Rolle spielt1029, soll im Folgenden 

der Zusammenhang zwischen der Einschätzung des eigenen Potentials und den dies-

bezüglichen Ergebnissen des unternehmerischen Gesamtpotentials des F-DUP-Tests 

korreliert werden.1030 Um diesen Zusammenhang zu analysieren, wurde eine logistische 

Regression durchgeführt.1031 Die Ergebnisse sind in der folgenden Tabelle veranschau-

licht. 

 

 

Abbildung 79: Logistische Regression des unternehmerischen Potentials1032 

 

Die Spalte Estimate gibt den Regressionskoeffizienten an, der hier bei 0,922 liegt. Die-

ses Ergebnis zeigt, dass grundsätzlich eine Tendenz dahin besteht, dass die Befragten, 

die sich selbst ein höheres Potenzial zuschreiben, auch tatsächlich ein höheres Gesamt-

potenzial haben. Der Regressionskoeffizient kann so interpretiert werden, dass, wenn 

die Selbsteinschätzung des Potenzials um eine Einheit (auf einer Skala von eins bis vier) 

steigt, auch das vom F-DUP-Test gemessene Gesamtpotenzial um 0,922 Einheiten 

steigt. Da das Gesamtpotenzial einen maximalen Wert von 35 erreichen kann, ist eine 

Steigerung um 0,922 allerdings nicht sehr viel. Der Wert von Pr(>|t|) muss kleiner als 0,1 

sein, um von einem signifikanten Koeffizienten auf dem 10%-Niveau sprechen zu kön-

nen, d.h. das Ergebnis ist in diesem Fall knapp nicht signifikant. Dieses Ergebnis war zu 

erwarten, da die meisten Menschen sich unbewusst bei Eigenschaften, bei denen sie 

gut abschneiden wollen, positiver einschätzen.1033  

Allerdings ist der Aussagegehalt einer so pauschalen Analyse für das zu konzeptionie-

rende Modell relativ gering. Hier gilt es vielmehr individuelle Selbst- und Fremdbild-    

analysen in die Qualifizierung zu integrieren und mittels geeigneter Methoden wie bspw. 

Feedbackmethoden die Kongruenz zwischen Selbstbild und Fremdbild zu erhöhen.1034  

                                                

1029 Vgl. hierzu Kapitel 2.2.2.4 der vorliegenden Arbeit. 
1030 Zu den Ergebnissen des unternehmerischen Gesamtpotentials des F-DUP-Tests vgl. Kapitel 4.1.2.6.1 

der vorliegenden Arbeit. 
1031 Zur logistischen Regression vgl. bspw. Schnell/Hill/Esser (2013, S. 448). 
1032 Quelle: Eigene Darstellung. 
1033 Vgl. bspw. Hauschild (2006, S. 65). 
1034 Vgl. zu Feedbackmethoden bspw. Bastian/Combe/Langer (2007). 

Estimate Std. Error t Pr(>|t|)

Unternehmerisches Potential F-DUP 13,084 1,704 7,677     0,000***

Selbsteinschätzung des Potentials 0,922 0,565 1,633 0,105
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4.1.2.5.7 Einschätzung von Eigenschaften  

Frage 20 zielte auf die Einschätzung eigener Eigenschaften ab. Die Befragten sollten 

einschätzen, inwiefern sie über 17 angegebene selbständigkeitsrelevante Eigenschaften 

verfügen – auf einer Skala von ‚gar nicht’ über ‚eher weniger’ und ‚etwas’ bis ‚sehr’. Ab-

bildung 80 veranschaulicht die Ergebnisse.  

 

Abbildung 80: Einschätzung eigener Eigenschaften1035 

 

Besonders häufig schätzen sich die Befragten als lernfähig (81%), flexibel (76%) und 

belastbar (72%) ein. Die Eigenschaft, die die wenigsten bei sich als hoch einschätzen ist 

die Ängstlichkeit. Durch diese Einschätzungen wird offensichtlich, dass z.T. zwischen 40 

und 50% der Gründer nach ihren eigenen Angaben nicht in wünschenswerter Ausprä-

                                                

1035 Quelle: Eigene Darstellung. Die Zusammenstellung der abgefragten Eigenschaften erfolgte explorativ.  
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gung über Eigenschaften verfügen, die als positiv für eine Selbständigkeit gesehen wer-

den. Es zeigen sich hierbei zudem einige Defizite, die aus der Situation der Arbeitslosig-

keit resultieren, wie fehlender Optimismus oder ein geschwächtes Selbstbewusst-

sein1036, bei denen es im Rahmen der zu konzeptionierenden Qualifizierungsangebote 

einerseits einer generellen Stärkung der für eine Existenzgründung wünschenswerter 

Eigenschaften, aber andererseits auch der Erarbeitung individueller Profile und Entwick-

lungspläne bedarf.  

 

4.1.2.6 Ergebnisse des F-DUP-Tests 

Der zweite Teil des Fragebogens zielt darauf ab, die Ausprägungen der selbständigkeits-

relevanten Persönlichkeitsmerkmale der befragten Gründer aus der Arbeitslosigkeit zu 

messen. Dies wurde mit Hilfe des erprobten psychometrischen Testverfahrens des F-

DUP-Tests1037 umgesetzt, der mit 35 Fragen die zweite Hälfte des Fragebogens darstellt.  

Gemessen werden die Merkmale Leistungsmotivstärke, internale Kontrollüberzeugung, 

emotionale Stabilität, Problemlöseorientierung, Ungewissheitstoleranz, Risikoneigung 

und Durchsetzungsbereitschaft. Jedes Merkmal wird im Test durch fünf Fragen reprä-

sentiert; um verfälschende Antworttendenzen zu verhindern, sind die Fragen mit Mehr-

fachwahlantworten versehen und so konstruiert, dass stets nur eine Antwortalternative 

merkmalstypisch ist. Wird die merkmalstypische Antwortalternative gewählt, gibt es ei-

nen Punkt für dieses Merkmal, bei allen anderen Alternativen gibt es keinen Punkt, d.h. 

bei jedem Merkmal ist eine Ausprägung von 0-5 möglich. Damit wird ermöglicht die dis-

positionelle Merkmalsstruktur der Befragten zu erfassen.1038 

 

4.1.2.6.1 Merkmalsausprägungen 

Für jedes Merkmal sind Punktbereiche definiert, anhand derer das Testergebnis einer 

niedrigen, mittleren oder hohen Merkmalsausprägung zugeordnet werden kann. Die 

Skala für die Ausprägungen der Leistungsmotivstärke, internalen Kontrollüberzeugung, 

emotionalen Stabilität, Problemlöseorientierung, Ungewissheitstoleranz und Risikonei-

gung entspricht 0-1 für die niedrige Ausprägung, 2-3 für die mittlere und 4-5 für die hohe 

                                                

1036 Vgl.bspw. Barwinski Fäh (1990) sowie Kapitel 3.1.3.2.2. 
1037 Zum F-DUP-Test vgl. ausführlich 4.1.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
1038 Vgl. Müller (2000a, S. 323). 
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Ausprägung. Bei dem Merkmal Durchsetzungsbereitschaft entsprechen 0 Punkte einer 

niedrigen Ausprägung, 1-2 einer mittleren und 3-5 einer hohen Ausprägung.1039  

 

Leistungsmotivstärke 

Das erste gemessene Merkmal ist die Leistungsmotivstärke. Unter Leistungsmotivation 

wird die Bereitschaft verstanden, sich mit Aufgaben auseinanderzusetzen, die für die 

eigenen Fähigkeiten eine Herausforderung darstellen, aber gleichzeitig gute Realisie-

rungschancen besitzen. Sie ist ein Kernmerkmal der unternehmerischen Persönlichkeit 

und damit auch ein elementarer Beweggrund hinter der Entscheidung, sich selbständig 

machen zu wollen.1040 Daher wird eine hohe Ausprägung der Leistungsmotivstärke als 

ideal für selbständig Tätige erachtet.1041 

Bei der Leistungsmotivstärke der hier betrachteten Gründergruppe konnte ein Mittelwert 

der Ausprägungen von 3,0 bei einer Standardabweichung der Testergebnisse von 1,3 

gemessen werden. Der Mittelwert der Merkmalsausprägungen der untersuchten Teilneh-

mer entspricht also einer mittleren Ausprägung. Die nachstehende Abbildung zeigt die 

Häufigkeitsverteilung des Merkmals.  

 

                                                

1039 Vgl. zu den Skalen der Merkmalsausprägungen des F-DUP-Tests sowie zu den Einschätzungen der  
Merkmalsausprägungen hier und im Folgenden Müller (2002, S. 20). 

1040 Vgl. hierzu auch Kapitel  2.2.2.2.3 Motivationale Persönlichkeitsmerkmale.  
1041 Empirisch nachgewiesen werden konnte nicht nur eine höhere Leitungsmotivation von Gründern ge-

genüber anderen Personengruppen, auch in der Gruppe der Gründer sind die Personen mit einer hoch 
ausgeprägten Leistungsmotivation signifikant erfolgreicher, vgl. McClelland (1966) und (1987), Müller 
(2000b). 
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Abbildung 81: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des Merkmals Leistungsmo-

tivstärke1042 

 

Eine hohe Leistungsmotivation ist wichtig für Personen, die selbständig tätig sind, da die 

Anforderungen einer Selbständigkeit oftmals ein großes Maß an Selbstdisziplin und          

-motivation erfordern, ohne dass äußere motivatorische Anreize vorhanden sind. Perso-

nen mit niedrigen Ausprägungen präferieren häufig entweder Routinetätigkeiten, die ein-

fach erledigt werden können, oder tendieren andererseits dazu, sich unrealistische Ziele 

zu setzen. Diese niedrige Ausprägung der Leistungsmotivstärke trifft gemäß den Ergeb-

nissen auf etwa 16% der Teilnehmer zu. Personen mit einer mittleren Merkmalsausprä-

gung sind oft nur unter bestimmten Voraussetzungen leitungsmotiviert, während erfolg-

reich selbständige Personen eher ehrgeizig und ergebnisorientiert sind, hohe 

Anforderungen an sich selbst stellen und herausfordernde Aufgaben bevorzugen. Von 

den untersuchten Teilnehmern verfügen etwa 48% der Teilnehmer über eine mittlere und 

36% der Teilnehmer über eine hohe Leistungsmotivation.  

Das Leistungsmotiv gilt sowohl auf theoretischer Ebene, als auch basierend auf den Er-

gebnissen zahlreicher empirischer Studien als entwickelbar.1043 Die Ausprägung des 

                                                

1042 Quelle: Eigene Darstellung. 
1043 Vgl. Bijedic (2013, S. 218). McClelland war der erste, der das Leistungsmotiv als erlern- und förderbar 

darlegte und auf diesen Annahmen das „Achievement Motivation Training“ entwickelte, das seit den 
1980er Jahren vielfach in Entrepreneurship-Education-Angeboten eingesetzt wird, vgl. McClel-
land/Winter (1969) sowie Kolshorn/Tomecko (1998, S. 175).  
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Leistungsmotivs ist stark beeinflusst von der individuellen Lerngeschichte einer Person, 

der Fähigkeit Erfolg als durch internale Faktoren bedingt zu betrachten sowie von kultu-

rellen Normen.1044 Die zeitliche Stabilität des Merkmals ist relativ gering und es ist anzu-

nehmen, dass es durch intentionale und systematische Trainingsmaßnahmen in einem 

nicht allzu langen Zeitraum entwickelbar ist, was für das zu konzeptionierende Modell 

eine wichtige Erkenntnis ist. Bezugnehmend auf die Ergebnisse gilt es durch eine För-

derung die vorhandene Leistungsmotivation aufrechtzuerhalten und im Sinne einer 

ganzheitlichen Förderung unternehmerischer Persönlichkeitseigenschaften über die 

Entwicklung unternehmerischer Handlungskompetenzen z.B. durch den Umgang mit un-

ternehmerischen Leistungssituationen und durch die Stärkung der Selbstführungskom-

petenz auszubauen. 

 

Internale Kontrollüberzeugung 

Das nächste im Rahmen der vorliegenden Untersuchung gemessene selbständigkeits-

relevante Persönlichkeitsmerkmal ist die internale Kontrollüberzeugung, die auch als 

‚Machbarkeitsüberzeugung’ bezeichnet wird.1045 Sie ist eine der am häufigsten unter-

suchten Eigenschaften unternehmerischer Persönlichkeit.1046 Unabhängig von Messver-

fahren und verschiedenen kulturellen Kontexten konnten in zahlreichen Untersuchungen 

insbesondere bei erfolgreichen Unternehmern eine stark ausgeprägte internale Kontroll-

überzeugung nachgewiesen werden und ein Zusammenhang zwischen unternehmeri-

schem Denken und Handeln geschlussfolgert werden.1047 Personen mit einer hohen in-

ternalen Kontrollüberzeugung streben oft eine Selbständigkeit an, da sie sich ungern 

bevormunden lassen – die internale Kontrollüberzeugung zählt daher zu den motivatio-

nalen Eigenschaftsmerkmalen der unternehmerischen Persönlichkeit. Während Perso-

nen mit einer externalen Kontrollüberzeugung Situationen oft als gegeben und Hand-

lungsergebnisse als eher zufällig oder fremdbestimmt deuten, schreiben Personen mit 

einer hohen internalen Kontrollüberzeugung Erfolge oder Misserfolge eher den eigenen 

                                                

1044 Die interkulturellen Unterschiede in der Ausprägung der Leistungsmotivstärke sprechen für die Entwi-
ckelbarkeit des Merkmals, bspw. sind in individualistisch geprägten Gesellschaften die Testergebnisse 
generell höher als in kollektivistisch geprägten, vgl. Stewart/Roth (S. 2001, S. 404). 

1045 Vgl. hierzu auch 2.2.2.2.3 Motivationale Persönlichkeitsmerkmale. 
1046 Eine übersichtliche Darstellung von Untersuchungen zur internalen Kontrollüberzeugung liefert Chell 

(2008, S.108 f.). 
1047 Vgl. Bijedic (2013, S. 211), Raab/Stedham/Neuner (2005, S. 74), Shane (2003, S. 110 f.). 
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Fähigkeiten und dem eigenen Verhalten zu, als äußeren Umständen oder den Handlun-

gen anderer Personen.1048 Für selbständig tätige Personen ist die internale Kontrollüber-

zeugung daher in einer starken Ausprägung wünschenswert. 

Der Mittelwert der internalen Kontrollüberzeugung liegt bei den hier untersuchten Perso-

nen bei 2,4, die Standardabweichung bei 1,2, womit der Mittelwert einer mittleren Merk-

malsausprägung entspricht. Die folgende Abbildung zeigt, wie sich die Häufigkeit der 

Merkmalsausprägungen verteilt. 

 

 

Abbildung 82: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des Merkmals internale Kon-

trollüberzeugung1049 

 

23% der Befragten haben eine niedrige Ausprägung, d.h. bei diesen Personen ist das 

unternehmerische Selbstvertrauen unterentwickelt. Sie führen Erfolg oder Misserfolg e-

her auf äußere Umstände oder Glück bzw. Pech zurück, als sie als Ergebnis ihres eige-

nen Handelns zu sehen. Fast 60% der befragten Gründer haben eine mittlere Ausprä-

gung, d.h. auch sie sind z.T. unsicher und nicht unbedingt von sich und ihren Fähigkeiten 

überzeugt. Nur 18% der Befragten verfügen über eine hohe internale Kontrollüberzeu-

                                                

1048 Vgl. Müller (1999a, S. 175). 
1049 Quelle: Eigene Darstellung. 
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gung. Die Erfahrung eines Jobverlusts lässt viele Arbeitslose erleben, dass die Entwick-

lung des eigenen Lebens in hohem Maße abhängig von den Entscheidungen anderer 

ist, was zur Abschwächung der internalen Kontrollüberzeugung und des Gefühls, ‚seines 

eigenen Glückes Schmied‘ zu sein, führen kann.1050 Die Ergebnisse der vorliegenden 

Untersuchung bestätigen diese Annahme für die hier betrachtete Gründergruppe. 

Es ist empirisch belegt, dass die Ausprägung der internalen Kontrollüberzeugung gezielt 

gefördert und entwickelt werden kann.1051 Sie steigt nachweislich durch unternehmeri-

sches Denken und Handeln,1052 d.h. für das hier zu konzipierende Modell gilt es 

Lehr/Lernsituationen zu schaffen die unternehmerisches Denken und Handeln erfordern 

und fördern um das unternehmerische Selbstvertrauen sowie die Selbstwirksamkeits-

überzeugungen der Teilnehmer (wieder) zu stärken. 

 

Emotionale Stabilität 

Neben den motivationalen Persönlichkeitsmerkmalen wurde in der hier vorliegenden Un-

tersuchung mit der emotionalen Stabilität auch ein affektives Persönlichkeitsmerkmal 

gemessen. Im Zuge der Gründung und Führung eines Unternehmens sind oft viele Wi-

derstände und Barrieren zu überwinden und die Gründer werden häufig mit ablehnenden 

oder frustrierenden Ereignissen konfrontiert. Emotional stabile Personen überwinden 

diese Frustrationen schnell, reagieren auf Schwierigkeiten relativ gelassen und lassen 

sich von negativen Erfahrungen nicht so schnell entmutigen. Die emotionale Stabilität 

hat keinen stetigen sondern einen situativen Einfluss auf das Verhalten und zeigt sich 

vor allem in Belastungssituationen.1053 Eine ausgeprägte emotionale Stabilität von Un-

ternehmern ist insbesondere in der Phase der Gründung von großer Bedeutung.1054 ins-

besondere aus der emotional sehr belastenden Situation der Arbeitslosigkeit heraus.1055  

Bei den hier untersuchten Gründern liegt der Mittelwert für das Merkmal emotionale Sta-

bilität bei 2,7 mit einer Standardabweichung von 1,1. Die Skala entspricht derjenigen der 

beiden vorherigen Merkmale, d.h. auch hier liegt der Mittelwert im Bereich der mittleren 

                                                

1050 Vgl. hierzu vertiefend Kapitel 3.1.3.2.2 der vorliegenden Arbeit. 
1051 Vgl. Bijedic (2013, S. 211), Raab/Stedham/Neuner (2005, S. 75). Abgeleitet wird dies u.a. wie bei der 

Leistungsmotivation aus kulturell bedingten Unterschieden in der Ausprägung des Merkmals, auch hier 
sind in individualistisch geprägten Gesellschaften die Testergebnisse höher als in kollektivistisch ge-
prägten, vgl. Raab/Stedham/Neuner (2005, S.83), Kaufmann/Welsh/Bushmarin (1995, S. 52 f.). 

1052 Vgl. Littunen (2000, S. 295). 
1053 Vgl. Bijedic (2013, S. 203). 
1054 Zur emotionalen Stabilität vgl. Kapitel 2.2.2.2.2 Affektive Persönlichkeitsmerkmale. 
1055 Vgl. hierzu vertiefend Kapitel 3.1.3.2.2 der vorliegenden Arbeit. 
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Ausprägung des Merkmals. Die entsprechende Häufigkeitsverteilung auf die Ausprägun-

gen verdeutlicht die folgende Grafik. 

 

 

Abbildung 83: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des Merkmals emotionale 

Stabilität1056 

 

14% der Befragten verfügen nur über eine gering ausgeprägte emotionale Stabilität. Es 

ist zu vermuten, dass diese Personen der Belastung einer Gründung nicht gewachsen 

sein könnten und bei Schwierigkeiten und frustrierenden Situation nicht angemessen – 

d.h. zu stark oder auch zu defensiv – reagieren. Häufig interpretieren sie vergangene 

Situationen negativ und leiden unter Versagensängsten.1057 Bei 61% der Befragten ist 

die emotionale Stabilität mittelmäßig ausgeprägt, d.h. sie können vermutlich besser mit 

Misserfolgen und schwierigen Situationen umgehen, doch ihre Bewältigungsstrategien 

sind möglicherweise nicht immer effektiv, was dazu führen kann, dass belastende Situ-

ationen die Konzentration auf die eigentlichen Aufgaben einschränken können. Nur etwa 

26% der Befragten verfügen über eine hoch ausgeprägte emotionale Stabilität. Im Rah-

men des hier zu konzeptionierenden Modells sollten daher Lehr-/Lernsituationen ge-

schaffen werden, in denen ein angemessener Umgang mit frustrierenden Ereignissen 

                                                

1056 Quelle: Eigene Darstellung. 
1057 Vgl. Raab/Stedham/Neuner (2005, S. 76). 
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entwickelt werden kann. Generell lässt sich allerdings konstatieren, dass Eigenschaften 

der affektiven Ebene wie die emotionale Stabilität sich eher über einen längeren Zeit-

raum und in weniger starkem Umfang entwickeln lassen, als die Eigenschaften auf so-

zialer und kognitiver Ebene.1058 

 

Problemlöseorientierung 

Ein weiteres Persönlichkeitsmerkmal, das im Rahmen der vorliegenden Arbeit unter-

sucht wurde, ist die Problemlöseorientierung.1059 Unternehmensgründer werden mit ei-

ner Vielzahl von neuartigen und oft unstrukturierten Aufgaben und Anforderungen kon-

frontiert, die es zu bewältigen gilt. Die Problemlöseorientierung umfasst die Fähigkeit, 

analytisch und detailliert zu denken sowie strategisch und flexibel Handlungsalternativen 

in unstrukturierten Situationen zu generieren.1060 Daher ist eine hohe Problemlöseorien-

tierung und damit die Bereitschaft sich in bislang unbekannten Aufgabenfelder und An-

forderungen einarbeiten zu können und diese als lösbare Probleme zu betrachten für 

Gründer und Selbständige von großem Vorteil.  

Bei den hier betrachteten Personen konnte für das Merkmal Problemlöseorientierung ein 

Mittelwert der Ausprägungen von 2,6 ermittelt werden, was einer mittleren Merkmalsaus-

prägung entspricht. Die Standardabweichung liegt bei 1,1. Die nachstehende Abbildung 

zeigt, wie sich die Häufigkeit der Merkmalsausprägungen verteilt.  

 

                                                

1058 Vgl. Bijedic (2013, S. 234). 
1059 Zur Problemlöseorientierung vgl. auch Kapitel 2.2.2.2.1 Kognitive Persönlichkeitsmerkmale. 
1060 Vgl. Raab/Stedham/Neuner (2005, S. 75). 
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Abbildung 84: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des Merkmals Problemlö-

seorientierung1061 

 

21% der Befragten verfügen nur über eine geringe Problemlöseorientierung, d.h. sie ten-

dieren dazu, ungewohnte Aufgaben zu vermeiden, und bevorzugen eher Routinearbei-

ten, für die es klare Regeln und Anweisungen gibt. 59% der Befragten verfügen über 

eine mittlere Ausprägung des Merkmals Problemlöseorientierung. Diese Personen ha-

ben häufig nicht die richtige Einstellung zu Problemen oder sind zu ungeduldig, um Prob-

leme zu analysieren, sich Informationen zur Lösung anzueignen und unterschiedliche 

Lösungswege anzugehen. 21% der Teilnehmer weisen eine hohe Problemlöseorientie-

rung auf, d.h. sie gehen Probleme eher aktiv an und sind auch in der Lage, diese Prob-

leme zu bewältigen.  

Obwohl das Merkmal der Problemlöseorientierung und ihre Entwickelbarkeit im Entre-

preneurship-Kontext weniger untersucht ist als die bisher dargestellten Merkmale, lässt 

sich die Entwickelbarkeit aus der kognitiven Qualität ableiten und erfordert vor allem eine 

Förderung auf Kompetenzebene, die im Rahmen von Lehr-Lernprozessen systematisch 

                                                

1061 Quelle: Eigene Darstellung. 
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gefördert werden kann.1062 Dies kann z.B. umfassen, den Umgang mit typischen Prob-

lemsituationen der Gründung und Selbständigkeit im Rahmen von Computersimulatio-

nen zu trainieren.1063 

 

Ungewissheitstoleranz 

Als weiteres kognitives selbständigkeitsrelevantes Merkmal wurde die Ungewissheits- 

oder auch Ambiguitätstoleranz gemessen.1064 Ungewissheitstoleranz ist die Fähigkeit, 

kreativ und produktiv mit offenen, unstrukturierten oder intransparenten Situationen um-

gehen zu können. Menschen mit einer größeren Ungewissheitstoleranz erleben diese 

mehrdeutigen und ungewissen Situationen eher als Herausforderung und verfügen i.d.R. 

auch über entsprechende Bewältigungsstrategien, während Personen bei denen sie 

schwach ausgeprägt ist, diese Situationen als Belastung erleben und dazu tendieren, 

schnelle und vielleicht unüberlegte Entscheidungen zu treffen, um die für sie unbehagli-

che Situation schnell zu beenden.1065 Da Gründer und Selbständige oft mit Situationen 

konfrontiert sind, die unbekannt und vielfältig gestaltbar sind und oft Improvisationstalent 

erfordern, ist eine hohe Ausprägung dieses Merkmals wünschenswert. 

Der Mittelwert der Ausprägungen bei den hier untersuchten Personen liegt bei 1,4, bei 

einer Standardabweichung von 1,1, womit der Mittelwert einer niedrigen Merkmalsaus-

prägung entspricht. Die folgende Grafik zeigt, wie sich die Häufigkeit der Merkmalsaus-

prägungen verteilt.  

 

                                                

1062 Vgl. Bijedic (2013, S. 228). 
1063 Zur Eignung von Computersimulationen zur Förderung der Problemlösefähigkeit vgl. Grafe (2008,               

S. 142). 
1064 Zur Ungewissheitstoleranz vgl. auch Kapitel 2.2.2.2.1 Kognitive Persönlichkeitsmerkmale. 
1065 Vgl. Müller (2002, S. 4). 
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Abbildung 85: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des Merkmals                     

Ungewissheitstoleranz1066 

 

57% der Befragten verfügen nur über eine schwach ausgeprägte Ungewissheitstoleranz. 

Diese Personen bevorzugen geregelte Arbeitsabläufe und Strukturen und werden sich 

vermutlich in den offenen und unstrukturierten Situationen, mit denen sie im Rahmen der 

Gründung und Selbständigkeit konfrontiert werden, unwohl fühlen und eher defensiv o-

der unangemessen verhalten. Für 39% der Befragten weisen die Ergebnisse eine Un-

gewissheitstoleranz im mittleren Bereich aus. Diese Personen können zwar einerseits 

mit unstrukturierten und komplexen Situationen umgehen, aber sie fühlen sich von die-

sen Situationen vermutlich nicht in dem Maße angezogen und herausgefordert, dass sie 

in der Lage wären, das kreative Potential dieser Situationen in vollem Umfang zu nutzen. 

Bei diesem Merkmal liegen nur etwa 5% der Teilnehmer im Bereich der wünschenswer-

ten hohen Ausprägung. Mit dem hohen Anteil an schwachen Merkmalsausprägungen 

unterscheidet sich die Ungewissheitstoleranz stark von den zuvor beschriebenen Merk-

malen und deren Ausprägungen, somit ist das Merkmal bei der hier betrachteten Gruppe 

eines der am schwächsten ausgeprägtesten. 

                                                

1066 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Die Ergebnisse zeigen bei den untersuchten Gründern aus der Arbeitslosigkeit ein offen-

sichtliches Defizit in diesem Bereich, das im Rahmen des zu konzeptionalisierenden Mo-

dells durch intensives Einüben des Umgangs mit und den Gestaltungsmöglichkeiten von 

unstrukturierten Situationen Berücksichtigung finden soll.  

 

Risikoneigung  

Ein weiteres kognitives Persönlichkeitsmerkmal, über das Gründer verfügen sollten, ist 

eine moderat ausgeprägte Risikobereitschaft.1067 Für selbständige Personen besteht 

häufig die Notwendigkeit, Risiken abzuschätzen und einzugehen. Die Risikobereitschaft 

wird in einer moderaten Ausprägung als selbständigkeitsrelevante Persönlichkeitseigen-

schaft verstanden, da davon ausgegangen werden kann, dass ängstliche Risikovermei-

dung für Gründer genauso von Nachteil ist wie eine extrem große Risikobereitschaft oder 

Leichtsinnigkeit.1068 Eine moderate oder auch kalkulierte Neigung zur Übernahme von 

Risiken bezeichnet also die Fähigkeit und Bereitschaft, ein angemessenes Maß an Ri-

siko zu übernehmen und auch in unsicheren Situationen Risiken kontrolliert abschätzen 

zu können. 

Für die hier untersuchten Teilnehmer der Befragung konnte für die Verhaltensdisposition 

Risikoneigung ein Mittelwert der Ausprägungen von 2,6 bei einer Standardabweichung 

von 1,0 ermittelt werden. Der Mittelwert der Merkmalsausprägungen der untersuchten 

Teilnehmer entspricht also einer mittleren Ausprägung. Der Test misst die moderate Ri-

sikoneigung, d.h. auch hier ist eine hohe Ausprägung des Merkmals wünschenswert. Die 

nachstehende Grafik zeigt, wie sich die Häufigkeit der Merkmalsausprägungen verteilt.  

 

 

                                                

1067 Zur Risikoneigung vgl. auch Kapitel 2.2.2.2.1 Kognitive Persönlichkeitsmerkmale. 
1068 Vgl. Fallgatter (2001, S. 123), Caliendo/Fossen/Kritikos (2014, S. 792). 



 
290 

 

 

Abbildung 86: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des Merkmals                     

Risikoneigung1069 

 

Jeder zehnte Befragte weist eine niedrige Ausprägung der moderaten Risikoneigung auf, 

d.h. diese Personen haben entweder eine zu große oder zu geringe Risikoneigung. Für 

71% der Befragten ergab die Auswertung eine mittlere Merkmalsausprägung. Diese Per-

sonen haben nur teilweise eine moderate Risikoneigung, teilweise ist diese aber auch 

zu gering oder zu hoch. Sie zeigen zwar i.d.R. ein rationales Entscheidungsverhalten im 

Umgang mit Risiken, manchmal werden ihre Entscheidungen jedoch von behinderndem 

Sicherheitsdenken oder leichtsinnigen Einstellungen beeinflusst. Nur etwa ein Fünftel 

der Befragten verfügt über die für Selbständige als vorteilhaft erachtete kalkulierte Risi-

koneigung.  

Die Entwickelbarkeit dieses Merkmals der unternehmerischen Persönlichkeit gilt auf-

grund der kognitiven Natur des Merkmals und der in verschiedenen Studien nachgewie-

senen kulturell unterschiedlichen Ausprägungen als erwiesen.1070 

Im Rahmen des hier zu konzeptionierenden Modells gilt es die moderate Risikoneigung 

zu fördern, z.B. durch die Vermittlung von Fähigkeiten zur Einschätzung von Risiken, 

                                                

1069 Quelle: Eigene Darstellung. 
1070 Vgl. Bijedic (2013, S. 226). 
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Förderung von Entscheidungen auf Ebene des reflektiven Entscheidungssystems und 

die Reduktion von Risikovermeidungsverhalten.1071 

 

Durchsetzungsbereitschaft 

Als selbständigkeitsrelevantes soziales Persönlichkeitsmerkmal wurde die Durchset-

zungsbereitschaft gemessen. Unter Durchsetzungsbereitschaft wird die Fähigkeit ver-

standen, eigene Interessen in sozial annehmbarer Weise zu vertreten und durchzuset-

zen. Erfolgreiches unternehmerisches Handeln setzt daher – wie bei der Risiko-

bereitschaft – keine extremen, sondern mittlere Ausprägungen der Durchsetzungsbereit-

schaft voraus.1072 Durchsetzungsbereitschaft in mittlerer Ausprägung ermöglicht es, die 

eigenen Interessen offensiv zu vertreten, aber trotzdem ein Gespür für die Interessen 

und Einwände des Gegenübers zu haben. Diese sozial-kommunikativen Fähigkeiten 

sind im Zusammenhang mit dem Marketing und der Kundenakquise sowie auch im Be-

reich des Networkings von großer Bedeutung.1073  

Bei der untersuchten Gruppe konnte bei der Durchsetzungsbereitschaft ein Mittelwert 

der Ausprägungen von 1,1 bei einer Standardabweichung von 0,8 gemessen werden, 

d.h. bei diesem Merkmal liegt die niedrigste Standardabweichung vor. Da die Skala für 

die Ausprägungen der Durchsetzungsbereitschaft sich etwas von der der anderen Merk-

male unterscheidet – d.h. hier entspricht 0 einer niedrigen, 1-2 einer mittleren und 3-5 

einer hohen Ausprägung – entspricht der Mittelwert von 1,1 auch hier knapp einer mitt-

leren Ausprägung. Wie auch bei der Risikobereitschaft misst der Test eine moderate 

Ausprägung des Merkmals, d.h. auch hier sind hohe Ausprägungen optimal. Die nach-

stehende Grafik zeigt, wie sich die Häufigkeit der Merkmalsausprägungen verteilt. 

 

                                                

1071 Vgl. Bijedic (2013, S. 227). 
1072 Siehe Müller (2000a, S. 111). 
1073 Vgl. Göbel (1998, S. 102). 
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Abbildung 87: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des Merkmals                     

Durchsetzungsbereitschaft1074 

 

Die Häufigkeitsverteilung der Merkmalsausprägungen zeigt, dass 73,5% der Befragten 

nur über eine niedrige Merkmalsausprägung verfügen, d.h. sie passen sich eher zu sehr 

an und agieren i.d.R. nicht so konkurrenzorientiert, dominant und sozial distanziert, wie 

es für selbständig Tätige wünschenswert wäre, oder sie verfügen im anderen Extrem 

über eine zu ausgeprägte Durchsetzungsbereitschaft und sind nicht in der Lage, mit an-

deren kooperativ zu kommunizieren. Etwa 26% haben eine mittlere Ausprägung der 

Durchsetzungsbereitschaft, d.h. bei diesen Personen ist die Durchsetzungsbereitschaft 

teilweise angemessen, teils aber zu gering oder zu hoch, sie sind oft unsicher, was das 

richtige soziale Verhalten angeht. Nur 0,8% der Befragten verfügen über eine optimale 

Ausprägung des Merkmals. Daher kann für die Durchsetzungsbereitschaft ein großes 

Defizit bei den untersuchten Gründern aus der Arbeitslosigkeit konstatiert werden, das 

im Rahmen einer Qualifizierung durch Aufbau und Training von sozial-kommunikativen 

Fähigkeiten und Verhaltensweisen Berücksichtigung finden sollte.1075 

 

                                                

1074 Quelle: Eigene Darstellung. 
1075 Da die Durchsetzungsbereitschaft im Entrepreneurship-Kontext kaum isoliert untersucht wurde, lässt 

sich ihre Entwickelbarkeit nur auf Grundlage interkultureller Ausprägungsunterschiede begründen, vgl. 
Bijedic (2013, S. 231) sowie Raab/Stedham/Neuner (2005, S. 83 f.). 
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Unternehmerisches Gesamtpotential 

Aus der Summe der Merkmalsausprägungen errechnet sich ein unternehmerisches Ge-

samtpotential. Die folgende Abbildung veranschaulicht zusammenfassend die Mittel-

werte der Merkmalsausprägungen (in Klammern die Standardabweichung) und das Ge-

samtpotential. 

 

Abbildung 88: Durchschnittliche Merkmalsausprägungen der befragten Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit1076 

 

Die Skala für das Gesamtpotential bedeutet von 0 bis 7 eine niedrige Ausprägung, d.h. 

es ist kein Potenzial vorhanden, von 8 bis 21 eine mittlere Ausprägung, d.h. es gibt ein 

entwickelbares Potenzial, und ab 22 Punkten eine hohe Ausprägung und damit ein be-

reits vorhandenes Potenzial. Wie aufgrund der Ausprägungen der einzelnen Merkmale 

nicht anders zu erwarten, liegt der Mittelwert des Gesamtpotentials mit 15,8 im mittleren 

Bereich, was bedeutet, dass durchaus unternehmerisches Potential vorhanden ist, das 

entwicklungsfähig ist.  

Nur bei etwa 1% der befragten Personen wurde über diesen Test kein unternehmeri-

sches Potenzial ermittelt, d.h. sie verfügen mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht über die 

erforderlichen Eigenschaften und Voraussetzungen für eine Existenzgründung. Wenn 

keine anderen gewichtigen Faktoren die fehlenden Eigenschaften kompensieren, wäre 

die Erfolgsprognose einer Existenzgründung durch diese Personen als recht ungünstig 

einzuschätzen. Personen mit einem so geringen unternehmerischen Gesamtpotential 

sollte von einer Gründung abgeraten werden. Auf den Bereich der mittleren Merkmals-

ausprägung, und damit eines entwicklungsfähigen unternehmerischen Gesamtpotenzi-

als, entfallen über 90% der Befragten. Zumeist lassen die Merkmalsprofile dieser Perso-

nen Stärken und Schwächen erkennen, die je nach Aufgaben und Anforderung der 

                                                

1076 Quelle: Eigene Darstellung. 

Persönlichkeitsmerkmale
Merkmals-

ausprägungen

Leistungsmotivstärke   3,0   (1,3)

Internale Kontrollüberzeugung   2,4   (1,2)

Emotionale Stabilität   2,7   (1,1)

Problemlöseorientierung   2,6   (1,1)

Ungewissheitstoleranz   1,4   (1,1)

Risikoneigung   2,6   (1,0)

Durchsetzungsbereitschaft   1,1   (0,8)

Gesamtpotential 15,8   (4,0)
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geplanten Gründung stärkere oder weniger starke Auswirkungen haben können. Bei nur 

etwa 6,5% der Befragten zeigt sich ein stark ausgeprägtes unternehmerisches Gesamt-

potential, das im Zusammenspiel mit weiteren Faktoren eine günstige Prognose für den 

Erfolg einer Unternehmensgründung erlauben würde. 

Die folgende Grafik veranschaulicht die Häufigkeitsverteilungen der Merkmalsausprä-

gungen. Da über 90% der Befragten im Bereich der mittleren Ausprägung liegen, wurde 

dieser Bereich in der Grafik detaillierter aufgeschlüsselt. 

 

 

Abbildung 89: Häufigkeitsverteilung der Ausprägungen des unternehmerischen  

Gesamtpotentials1077  

 

Bei der detaillierteren Aufschlüsselung der mittleren Merkmalsausprägung wird erfreuli-

cherweise deutlich, dass mit 36,4% die meisten Gründer im oberen Bereich der mittleren 

Ausprägung liegen. Allerdings ist auch zu bemerken, dass der höchste gemessene Wert 

des Gesamtpotentials bei einem Wert von nur 26 liegt. 

                                                

1077 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Die Testergebnisse zeigen, dass es sich bei der untersuchten Gruppe keineswegs um 

Personen handelt, die in Bezug auf die Ausprägung von Eigenschaften unternehmeri-

scher Persönlichkeiten keinerlei unternehmerisches Potential mitbringen, allerdings wird 

auch offensichtlich, dass nur wenige der untersuchten Gründer über die als wichtig er-

achteten selbständigkeitsrelevanten Persönlichkeitseigenschaften verfügen. Ein wichti-

ger Aspekt für die Zielgruppenbestimmung ist daher auch herauszufinden, bei welchen 

Teilnehmern eine Entwicklung selbständigkeitsrelevanter Eigenschaften erfolgsverspre-

chend scheint und welchen schon frühzeitig von einer Existenzgründung abgeraten wer-

den sollte. Besonders große Defizite wurden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 

bei den Merkmalen Ungewissheitstoleranz und Durchsetzungsbereitschaft ermittelt, d.h. 

die Förderung dieser Eigenschaften sollte im hier zu konzeptionierenden Modell eine 

besonders starke Berücksichtigung erfahren. 

Es sollte nicht außer Acht gelassen werden, dass die hier untersuchten Eigenschaften 

zwar wichtige, aber im Sinne dynamisch-interaktionistischer Theorien nicht die einzigen 

Determinanten unternehmerischen Verhaltens darstellen.1078 Im Rahmen eines hier zu 

konzeptionierenden Modells empfiehlt es sich daher die Stärken und Schwächen der 

jeweiligen Personen mit starkem Bezug zur geplanten Gründung individuell zu evaluie-

ren, um darauf aufbauend individuelle Lernziele1079 sowie Strategien und Wege zu deren 

Erreichung für den einzelnen Teilnehmer zu erarbeiten und im Rahmen einer ganzheitli-

chen Förderung unternehmerischen Denkens und Handelns zu fördern.1080  

 

4.1.2.6.2 Unterscheidung nach Förderform  

Um zu untersuchen, ob es innerhalb der untersuchten Gruppe Untergruppen gibt, die 

sich hinsichtlich ihrer selbständigkeitsrelevanten Eigenschaften voneinander unterschei-

den, wurde im Folgenden untersucht, ob es diesbezüglich Unterschiede hinsichtlich der 

Förderform gibt. Diese Gruppierung wurde gewählt, da sich die Gründer bzgl. anderer 

Merkmale wie z.B. Bildungsstand je nach Förderform stark voneinander unterscheiden. 

 

                                                

1078 Zum dynamisch-interaktionistischen Paradigma vgl. Kapitel 2.2.2.1.5 der vorliegenden Arbeit. 
1079 Zur Bedeutung, Formulierung und Operationalisierung von Lernzielen vgl. Kapitel 2.1.5.1 der vorlie-

genden Arbeit. 
1080 Vgl. hierzu auch Bijedic (2012, S. 15). 
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Abbildung 90: Mittelwerte der Merkmalsausprägungen nach Förderform1081 

 

Überraschend ist in diesem Zusammenhang, dass die mit Existenzgründungszuschuss 

geförderten Gründer, die hinsichtlich anderer Faktoren häufig weniger der Gesamtheit 

der Gründer als eher der Gesamtheit der Arbeitslosen entsprechen, im Vergleich der 

Förderformen mit einem Mittelwert von 16,5 über das höchste unternehmerische Ge-

samtpotential verfügen. Die mit dem Einstiegsgeld geförderten Teilnehmer weisen mit 

14,7 den geringsten Mittelwert des Gesamtpotentials aus, bei den mit Überbrückungs-

geld und Gründungszuschuss Geförderten liegen die Mittelwerte bei 15,7 bzw. 15,9. Um 

den Zusammenhang zwischen der Art der Förderung und der Ausprägung der Persön-

lichkeitsmerkmale zu überprüfen wird hier der Chi-Quadrat-Test angewendet.  

Der Chi-Quadrat-Test ermöglicht es, in einer Mehrfeldertabelle die Unabhängigkeit der 

Zeilen- und der Spaltenvariablen zu testen.1082 In diesem Fall ist die Zeilenvariable die 

Art der Förderung, und die Spaltenvariable ist die Ausprägung des jeweiligen Merkmals. 

Wären die Merkmale unabhängig von der Art der Förderung, so wäre die gemeinsame 

Verteilung der relativen Häufigkeiten von der Art der Förderung und der Merkmalsaus-

prägung in den Tabellenzellen gleich dem Produkt der relativen Häufigkeiten der Rand-

verteilungen der beiden Variablen. Weichen die Werte in den Zellen signifikant von den 

so vorhergesagten Werten ab, muss die Nullhypothese der Unabhängigkeit von der Art 

der Förderung und der Merkmalsausprägung verworfen werden. Der χ²-Wert in der obe-

ren Tabelle ist ein Indikator für die Abweichung der Zellenwerte von den bei Unabhän-

gigkeit erwarteten Werten. Die Zahl der Freiheitsgrade (df) bemisst sich an der Anzahl 

der besetzten Zellen der Mehrfeldertabelle. Der p-Wert gibt die Wahrscheinlichkeit an, 

dass die Zellenwerte der Mehrfeldertabelle unter Geltung der Nullhypothese zustande 

gekommen sind. Ist diese Wahrscheinlichkeit kleiner als 0,05 kann von einem signifikan-

ten Ergebnis auf dem 5%-Niveau gesprochen werden. Alle p-Werte in der Tabelle sind 

                                                

1081 Quelle: Eigene Darstellung. 
1082 Zum Chi-Quadrat-Test vgl. bspw. Schnell/Hill/Esser (2013, S. 438 f.) 

Leistungsmotivstärke 2,95 3,29 2,47 3,08 12,0447 15 0,6756

Internale Kontrollüberzeugung 2,1 2,33 2,59 2,48 13,1352 15 0,5919

Emotionale Stabilität 2,8 2,86 2,47 2,95 13,6688 15 0,5508

Problemlöseorientierung 2,65 3,1 2,25 2,45 18,1754 15 0,2536

Ungewissheitstoleranz 1,15 1,57 1,22 1,53 13,5869 15 0,3279

Risikoneigung 2,9 2,52 2,53 2,5 17,6509 15 0,2815

Durchsetzungsbereitschaft 1,15 0,86 1,19 0,95 10,9212 12 0,5357

Gesamtpotential 15,7 16,53 14,72 15,94

df pMerkmal
Überbrück-

ungsgeld

Existenz-

gründungs- 

zuschuss

Einstiegs-

geld

Gründungs-

zuschuss
χ²
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deutlich größer als 0,05. Somit kann die Nullhypothese nicht verworfen werden. Das 

bedeutet, es gibt keinen Hinweis auf einen Zusammenhang zwischen der Art der Förde-

rung und den Ausprägungen der verschiedenen Merkmale.  

 

4.1.2.6.3 Vergleich mit anderen Studien 

Um die oben beschriebenen Merkmalsausprägungen nicht nur losgelöst, sondern auch 

in Relation zu den Ausprägungen anderer untersuchter Gruppen einschätzen zu können, 

sollen diese im Folgenden mit den Ergebnissen anderer Studien verglichen werden. Be-

sonders interessant sind in diesem Zusammenhang die Merkmalsausprägungen von er-

folgreich selbständigen Personen aber auch die Merkmalsausprägungen von Studenten 

als Zielgruppe von Entrepreneurship Education in Hochschulen. 

Zum Vergleich der Merkmalsausprägungen mit denen selbständig tätiger Personen soll 

eine Untersuchung von Müller herangezogen werden, der 1999 selbständigkeitsrele-

vante Persönlichkeitsmerkmale unselbständig tätiger Personen mit selbständigkeitsam-

bitionierten und selbständig tätigen Personen verglichen hat.1083 Im Rahmen dieser Stu-

die wurden 50 unselbständig tätige, 50 selbständig tätige und 70 

selbständigkeitsambitionierte Personen mit der kurzen Version des damals noch als 

‚FUP-Test' bezeichneten Fragebogens untersucht. Es wurden die Merkmale Leistungs-

motivstärke, internale Kontrollüberzeugung, Risikoneigung, Problemorientierung und 

Durchsetzungsbereitschaft getestet. Im Ergebnis zeigte sich, dass die Merkmalsausprä-

gungen selbständigkeitsambitionierter Personen mit denen bereits selbständig tätiger 

Personen vergleichbar sind, sich diese aber signifikant von denen unselbständiger Per-

sonen unterscheiden. Um zu überprüfen, inwiefern die im Rahmen der vorliegenden Ar-

beit untersuchten Gründer aus der Arbeitslosigkeit mit einer der von Müller untersuchten 

Gruppen vergleichbar sind, bzw. wie sie sich von diesen unterscheiden, werden die Er-

gebnisse der beiden Untersuchungen im Folgenden verglichen.  

Abbildung 91 zeigt die Mittelwerte der Merkmalsausprägungen der drei von Müller un-

tersuchten Gruppen jeweils im Vergleich mit den im Rahmen der vorliegenden Studie 

erhobenen Daten. Die Zahlen in Klammern geben die Standardabweichung an. Um die 

Mittelwerte der vorliegenden Studie mit den Mittelwerten aus der Studie von Müller zu 

vergleichen, wurde hier der t-Test verwendet. 

 

                                                

1083 Vgl. hierzu und im Folgenden Müller (1999, S. 7). 
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Abbildung 91: Vergleich mit unselbständig tätigen, selbständigkeitsambitionierten 

und selbständig tätigen Personen nach Müller1084 

 

Die Ergebnisse bestätigen deutlich die Hypothese, dass Gründer aus der Arbeitslosigkeit 

in wesentlich geringerem Maße über selbständigkeitsrelevante Persönlichkeitsmerkmale 

verfügen als die von Müller untersuchten selbständig tätigen bzw. selbständigkeitsambi-

tionierten Personen. Bei allen fünf in beiden Studien getesteten Merkmalen erreichen 

die Gründer aus der Arbeitslosigkeit einen deutlich geringeren Wert. Im Vergleich mit den 

selbständig ambitionierten Personen liegen die Werte der Gründer aus der Arbeitslosig-

keit durchschnittlich 0,8-0,9 Punkte, im Vergleich mit den selbständig Tätigen durch-

schnittlich 0,7-0,8 Punkte niedriger. Nur bei den unselbständig Tätigen zeigen sich ähn-

liche Merkmalsausprägungen. Die Werte für Leistungsmotivstärke und internale 

Kontrollüberzeugung liegen 0,1 Punkte über den unselbständig tätigen Personen, die 

anderen Ausprägungen liegen im Schnitt 0,3 Punkte unter denen der unselbständig Tä-

tigen.  

Die hier untersuchten Gründer aus der Arbeitslosigkeit entsprechen in ihren Merkmals-

ausprägungen also am ehesten den unselbständig tätigen Personen, bzw. liegen in den 

Bereichen Risikoneigung, Problemorientierung und Durchsetzungsbereitschaft in den 

Ausprägungen unter den unselbständig tätigen Personen. Um diese Annahme statistisch 

zu überprüfen, wurde jeweils die Nullhypothese getestet, dass die beiden Mittelwerte der 

                                                

1084 Quelle: Eigene Darstellung unter Verwendung der Ergebnisse von Müller (1999, S. 7).  

Persönlichkeitsmerkmale
unselbständig tätige 

Personen 

Befragte Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit
t df p

Leistungsmotivstärke 2,9   (1,2) 3,0   (1,3) 0,952 131 0,34

internale Kontrollüberzeugung 2,3   (1,3) 2,4   (1,2) 0,813 131 0,42

Risikoneigung 2,8   (0,8) 2,6   (1,0) -1,96 131   0,05**

Problemlöseorientierung 3,0   (1,3) 2,6   (1,1) -4,4 131    0,00***

Durchsetzungsbereitschaft 1,4   (1,0) 1,1   (0,8) -4,59 131    0,00***

Persönlichkeitsmerkmale
selbständigkeits-

amitionierte Personen 

Befragte Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit
t df p

Leistungsmotivstärke 3,9  (1,0) 3,0   (1,3) -7,89 131    0,00***

internale Kontrollüberzeugung 3,2  (1,2) 2,4   (1,2) -7,66 131    0,00***

Risikoneigung 3,5  (0,8) 2,6   (1,0) -10,34 131    0,00***

Problemlöseorientierung 3,4  (1,1) 2,6   (1,1) -8,4 131    0,00***

Durchsetzungsbereitschaft 2,0  (1,2) 1,1   (0,8) -12,89 131    0,00***

Persönlichkeitsmerkmale
selbständig tätige 

Personen 

Befragte Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit
t df p

Leistungsmotivstärke 3,8  (0,8) 3,0   (1,3) -7,01 131    0,00***

internale Kontrollüberzeugung 3,0  (1,0) 2,4   (1,2) -5,77 131    0,00***

Risikoneigung 3,3  (0,9) 2,6   (1,0) -7,95 131    0,00***

Problemlöseorientierung 3,5  (1,1) 2,6   (1,1) -9,41 131    0,00***

Durchsetzungsbereitschaft 1,8  (1,2) 1,1   (0,8) -10,12 131    0,00***

***p < 0,01; **p < 0,05; *p < 0,10
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Teilstichproben der von Müller untersuchten Gruppen und die der hier befragten Gründer 

sich nicht unterscheiden. Der p-Wert gibt die Wahrscheinlichkeit an, dass die beiden 

empirisch vorliegenden Mittelwerte unter Geltung der Nullhypothese zustande gekom-

men sind. Ab einer Wahrscheinlichkeit von p<0,10 wird von einem statistisch signifikan-

ten Ergebnis gesprochen und die Nullhypothese mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 

10% verworfen. Dies geschieht in der obigen Tabelle nur in zwei Fällen, und zwar bei 

der Leistungsmotivstärke und der internalen Kontrollüberzeugung von unselbständig tä-

tigen Personen. Die Merkmalsausprägungen der Gründer aus der Arbeitslosigkeit stim-

men nur in diesen beiden Merkmalen mit einer der Gruppen von Müller – und zwar der 

der unselbständig Tätigen – signifikant überein und unterscheiden sich ansonsten in al-

len Merkmalen signifikant von denen der selbständig tätigen und selbständig ambitio-

nierten Personen.  

Ein weiterer interessanter Vergleich ist, inwiefern die Merkmalsausprägungen der Grün-

der aus der Arbeitslosigkeit sich von denen von Studierenden als Zielgruppe der Entre-

preneurship Education in Hochschulen unterscheiden. 

In einer Studie von Raab/Neuner wurden 489 Studierende der Betriebswirtschaftslehre 

aus Deutschland und den USA mit dem F-DUP getestet.1085 Abbildung 92 zeigt die Mit-

telwerte der Merkmalsausprägungen der Studierenden jeweils im Vergleich mit den im 

Rahmen der vorliegenden Studie erhobenen Daten. Um die Mittelwerte der vorliegenden 

Studie mit den Mittelwerten aus der Studie von Raab/Neuner zu vergleichen, wurde hier 

der t-Test verwendet. 

                                                

1085 Vgl. Raab/Neuner (2008). 
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Abbildung 92: Vergleich mit Studierenden1086 

 

Zunächst einmal ist zu konstatieren, dass die Merkmalsausprägungen der Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit besser vergleichbar mit den Ausprägungen der Studierenden sind 

als mit den selbständig Tätigen. Die Ausprägungen der Gründer aus der Arbeitslosigkeit 

sind bei einigen Merkmalen sogar höher als die der Studierenden, dies ist bei Leistungs-

motivstärke, emotionaler Stabilität und Problemlöseorientierung der Fall. Bei den Merk-

malen Unsicherheitstoleranz, Risikoneigung und Durchsetzungsbereitschaft stimmen 

die Mittelwerte der untersuchten Studierenden mit denen der Gründer aus der Arbeitslo-

sigkeit überein. Auch im Gesamtpotenzial stimmen die verglichenen Gruppen überein.  

Die hier untersuchten Gründer aus der Arbeitslosigkeit bringen also vergleichbare Aus-

prägungen der selbständigkeitsrelevanten Persönlichkeitsmerkmale mit wie die Studie-

renden als Zielgruppe der universitären Entrepreneurship Education. Auch wenn die 

Ausgangsvoraussetzungen diesbezüglich damit ähnlich sind, ist zu betonen, dass die 

Studierenden vom Zeithorizont noch ihr ganzes Studium und i.d.R. noch einige Jahre 

danach Zeit haben, ihre persönlichkeitsbezogenen unternehmerischen Kompetenzen zu 

                                                

1086 In der Untersuchung von Raab/Neuner wurde eine Testversion mit 50 Fragen verwendet, es wurden 
zehn Merkmale mit je fünf Fragen getestet, statt wie in der hier durchgeführten Untersuchung sieben 
Merkmale mit je fünf Fragen. Zusätzlich zu den in der Abbildung dargestellten Merkmalen wurden die 
Merkmale Empathie, Teamorientierung und Kundenorientierung getestet. Daher sind die Mittelwerte 
der Merkmalsausprägungen vergleichbar, das Gesamtpotenzial der Studierenden wurde entsprechend 
umgerechnet, um einen Vergleich zu ermöglichen. Daher stimmt bei den Studierenden die Summe der 
Mittelwerte nicht mit dem Gesamtpotenzial überein. 

Persönlichkeitsmerkmale
Deutsche 

Studierende

Befragte Gründer 

aus der 

Arbeitslosigkeit

t df p

Leistungsmotivstärke  2,3  (1,3)  3,0  (1,3) 5,83 131    0,00***

Internale Kontrollüberzeugung  2,1  (1,2)   2,4  (1,2) 2,28 131   0,02**

Emotionale Stabilität  0,7  (1,0)  2,7  (1,1) 21,47 131    0,00***

Problemlöseorientierung  2,1  (1,1)  2,6  (1,1) 4,61 131    0,00***

Ungewissheitstoleranz  1,4  (1,0)  1,4  (1,1) 0,12 131 0,91

Risikoneigung  2,7  (1,1)  2,6  (1,0) -0,86 131 0,39

Durchsetzungsbereitschaft  1,0  (1,0)  1,1  (0,8) 0,89 131 0,38

Gesamtpotenzial 15,3  (2,9) 15,8  (4,0) 1,42 131 0,16

Persönlichkeitsmerkmale

US-

amerikanische 

Studierende

Befragte Gründer 

aus der 

Arbeitslosigkeit

t df p

Leistungsmotivstärke   1,9  (1,0)  3,0   (1,3) 9,8 131   0,00**

Internale Kontrollüberzeugung   2,5  (1,1)  2,4   (1,2) -1,07 131 0,29

Emotionale Stabilität   1,1  (1,1)  2,7   (1,1) 17,23 131    0,00***

Problemlöseorientierung   2,2  (1,2)  2,6   (1,1) 3,61 131    0,00***

Ungewissheitstoleranz   1,5  (1,2)  1,4   (1,1) -0,95 131 0,34

Risikoneigung   2,6  (0,9)  2,6   (1,0) 0,44 131 0,66

Durchsetzungsbereitschaft   1,1  (1,0)  1,1   (0,8) -0,44 131 0,66

Gesamtpotenzial 15,8  (3,2) 15,8  (4,0) -0,01 131 0,99

***p < 0,01; **p < 0,05; *p < 0,10
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entwickeln, während die hier befragten Gründer bereits relativ zeitnah nach dem Befra-

gungszeitpunkt ihre Selbständigkeit beginnen werden. Hinzu kommt, dass die Studie-

renden im Durchschnitt nur etwa halb so alt wie die hier untersuchte Gruppe sind und 

daher die Persönlichkeit noch stärker entwickelbar ist.  

Nach dieser detaillierten Darstellung und Analyse der Ergebnisse der empirischen Erhe-

bung sollen im Folgenden die Ergebnisse zusammenfassend dargelegt und erste Impli-

kationen für die Konzeption eines Modells zur Qualifizierung vormals arbeitsloser Grün-

der herausgestellt werden. 

 

4.1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse und Implikationen für die Kon-

zeption eines Ansatzes zur Qualifizierung vormals arbeitsloser 

Gründer 

Zusammenfassend lässt sich resümieren, dass die detailliert dargelegten Ergebnisse 

der durchgeführten Untersuchung in vielerlei Hinsicht den sich aus den theoretischen 

Darlegungen ergebenden Annahmen entsprechen, im Detail aber viele weitere Ansatz-

punkte für die Konzeption eines Ansatzes zur Qualifizierung von Gründern aus der Ar-

beitslosigkeit ermöglichen. Die Ergebnisse und die daraus resultierenden Implikationen 

sollen im Folgenden noch einmal aggregiert dargestellt werden. 

Zu den soziodemographischen Faktoren lässt sich konstatieren, dass die hier untersuch-

ten Gründer aus der Arbeitslosigkeit mit durchschnittlich 40 Jahren älter sind als die 

Gründer insgesamt und mit 48,5% ein verhältnismäßig hoher Frauenanteil vorliegt. Die 

Familien der meisten Gründer (81%) stehen der geplanten Gründung befürwortend und 

unterstützend gegenüber. Die untersuchten Gründer sind relativ gut qualifiziert, fast jeder 

Dritte verfügt über einen (Fach-)Hochschulabschluss, und auch die Berufs- und Bran-

chenerfahrung ist bei den meisten recht hoch. Allerdings zeigt sich eine große Hetero-

genität der qualifikatorischen Voraussetzungen.1087 Für das hier zu konzeptionierende 

Modell zur Qualifizierung vormals arbeitsloser Gründer unterstreicht dies die Notwendig-

keit einer größtmöglichen Flexibilisierung der Lehr-/Lernprozesse um die Teilnehmer in-

dividuell und differenziert fördern zu können. Dies erfordert auch eine formative, beglei-

tende Evaluation der Lernvoraussetzungen als integriertem Bestandteil des 

Entwicklungsprozesses.1088 

                                                

1087 Zum Faktorenkomplex der Lernvoraussetzungen vgl. vertiefend 2.1.5.3 der vorliegenden Arbeit, zu 
den diesbezüglichen Ergebnissen der empirischen Untersuchung vgl. Kapitel 4.1.2.2.2. 

1088 Vgl. Schneider (2011, S. 154) und Kapitel 5.4.3 der vorliegenden Arbeit. 
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Während fachliche Kenntnisse bei den meisten Gründern oftmals ausreichend vorhan-

den zu sein scheinen, zeigt sich bei den gründungsbezogenen Kenntnissen, dass sich 

ein großer Anteil der Befragten in den meisten Bereichen unsicher fühlt. Im Vordergrund 

stehen hier vor allem betriebswirtschaftliche und juristische Aspekte.1089 

Die Annahme, dass es sich bei den meisten Gründungen aus der Arbeitslosigkeit um 

Gründungen aus der Not heraus handelt, konnte in der durchgeführten Untersuchung 

widerlegt werden. Dies mag zwar auf einige Gründer durchaus zutreffen, doch die Un-

tersuchungen zeigen, dass es sich bei ca. 60% der untersuchten Gründer um Personen 

handelt, für die die Arbeitslosigkeit bzw. deren Beendigung nicht die Hauptmotivation, 

sondern eher den Auslöser für den Schritt in die schon länger gewünschte Selbständig-

keit darstellt. Zumeist liegt eine Mischung aus verschiedenen Motiven vor, die denen 

normaler Gründer ähnlich sind, ergänzt um die Motivation die Arbeitslosigkeit zu been-

den. Im Rahmen des Modells zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei 

Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit sollte jedem Teilnehmer die individuelle 

Motivlage erarbeitet und im persönlichen Entwicklungsplan entsprechend berücksichtigt 

werden. 

Hinsichtlich der geplanten Gründungen der Befragten lässt sich konstatieren, dass es 

eine hohe Konzentration auf die Bereiche Dienstleistung und Handel gibt, was im Modell, 

z.B. durch besondere thematische Module zu diesen Bereichen und eine vermehrte För-

derung von Aspekten wie Kommunikationsfähigkeit und Kundenorientierung inhaltliche 

und konzeptionelle Berücksichtigung finden sollte.1090 Nur etwa die Hälfte der Befragten 

plant in den ersten Jahren nach der Gründung die Einstellung von Mitarbeitern. Mehr als 

jeder dritte Gründer ist potentiell an einer Teamgründung interessiert, allerdings fehlt 

i.d.R. der geeignete Partner. Diese Ergebnisse zeigen, dass es einen großen Bedarf gibt, 

potentiell an einer Teamgründung interessierte Gründer und so auch unterschiedliche 

Qualifikationen zusammenzubringen sowie die gezielte Unterstützung dieser Gründer im 

Rahmen von Modulen zur Verbesserung der sozialen Interaktion im Gründerteam zu 

fördern.1091  

Die Ergebnisse des F-DUP-Tests lassen den Schluss zu, dass es sich bei der untersuch-

ten Gruppe keineswegs um Personen handelt, die in Bezug auf die Ausprägung von 

Eigenschaften unternehmerischer Persönlichkeiten keinerlei unternehmerisches Poten-

tial mitbringen, allerdings wird auch offensichtlich, dass nur wenige der untersuchten 

                                                

1089 Vgl. Kapitel 4.1.2.2.3. 
1090 Vgl. Kapitel  4.1.2.4. 
1091 Vgl. hierzu auch Kapitel 4.1.2.5.5. 
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Gründer bereits über die als notwendig erachteten selbständigkeitsrelevanten Persön-

lichkeitseigenschaften verfügen. Defizite sind bei allen Merkmalen offensichtlich, als be-

sonders stark wurden diese Defizite bei den Merkmalen Ungewissheitstoleranz und 

Durchsetzungsbereitschaft sichtbar.1092 Im Vergleich zu anderen Studien wird offensicht-

lich, dass sich die Merkmalsausprägungen der Gründer aus der Arbeitslosigkeit signifi-

kant von denen selbständig tätiger und selbständig ambitionierter Personen unterschei-

den und am ehesten den Ausprägungen unselbständig Tätiger entsprechen. Dies ist 

insbesondere auch vor dem Hintergrund interessant, dass die arbeitslosen Gründer for-

malqualifikatorisch dieser Gruppe recht ähnlich sind.1093 Die Merkmalsausprägungen der 

hier untersuchten Gründer sind allerdings relativ vergleichbar mit den Ausprägungen von 

Studierenden.  

Es lässt sich daher konstatieren, dass eine Förderung persönlichkeitsbezogener unter-

nehmerischer Kompetenzen bei der betrachteten Zielgruppe wünschenswert wäre, zu 

diskutieren bleibt allerdings im Sinne der Zielgruppendifferenzierung, bei welchen Teil-

nehmern dies auch erfolgsversprechend scheint oder welchen Teilnehmern schon früh-

zeitig von einer Gründung abgeraten werden sollte. Da die hier untersuchten Eigenschaf-

ten zwar wichtige, aber im Sinne dynamisch-interaktionistischer Theorien nicht die 

einzigen Determinanten unternehmerischen Verhaltens darstellen, empfiehlt es sich, 

Stärken und Schwächen der jeweiligen Personen mit Bezug zur geplanten Gründung 

individuell zu evaluieren und darauf basierend individuelle Lernziele sowie Strategien 

und Wege zu deren Erreichung für den einzelnen Teilnehmer zu erarbeiten und im Rah-

men einer ganzheitlichen Förderung unternehmerischen Denkens und Handelns zu för-

dern.  

Ansatzpunkte für das zu konzipierende Modell sind daher eine ganzheitliche Förderung 

unternehmerischer Persönlichkeitseigenschaften über die Entwicklung unternehmeri-

scher Handlungskompetenzen z.B. durch den Umgang mit unternehmerischen Leis-

tungssituationen und durch die Stärkung der Selbstführungskompetenz auszubauen, 

Lehr/Lernsituationen zu schaffen die unternehmerisches Denken und Handeln fördern 

um das unternehmerische Selbstvertrauen sowie die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 

zu stärken, das Trainieren eines angemessenen Umgangs mit frustrierenden Ereignis-

sen sowie den Umgang mit unstrukturierten Situationen und typischen Problemsituatio-

                                                

1092 Vgl. Kapitel 4.1.2.6.1. 
1093 Vgl. Kapitel 4.1.2.2.1. 
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nen der Gründung und Selbständigkeit sowie die Vermittlung von Fähigkeiten zur Ein-

schätzung von Risiken und das Training von sozial-kommunikativen Fähigkeiten und 

Verhaltensweisen. 
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4.2 Untersuchung von Qualifizierungsangeboten für Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit 

Eine zweite korrespondierende Untersuchung fokussiert den bislang nur in Form von 

Wirkungsanalysen betrachteten Bereich der Qualifizierungsangebote für Existenzgrün-

der aus der Arbeitslosigkeit. Ziel dieser zweiten Untersuchung ist es, Erkenntnisse über 

die Praxis und den Ist-Zustand typischer Erscheinungsformen bestehender Qualifizie-

rungsangebote für Gründer aus der Arbeitslosigkeit zu veranschaulichen und den sich 

daraus ergebenden Handlungsbedarf zu eruieren. Obwohl Kurse und Qualifizierungsan-

gebote für Gründer aus der Arbeitslosigkeit in hoher Anzahl und unterschiedlichster Aus-

gestaltung stattfinden, ist anzunehmen, dass sich diese bislang wenig an theoretischen 

Erkenntnissen der Wirtschafts- und Gründungsdidaktik orientieren und einer innovativen 

Weiterentwicklung bedürfen.  

Um diese Vermutung zu überprüfen und die Notwendigkeit einer innovativen Weiterent-

wicklung der Qualifizierung von Gründern aus der Arbeitslosigkeit zu untermauern wur-

den basierend auf den in Kapitel 2 dargelegten theoretischen Grundlagen der Didaktik, 

Wirtschaftsdidaktik und Gründungsdidaktik im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 

typische Erscheinungsformen von Qualifizierungsangeboten für Gründer aus der Ar-

beitslosigkeit mit Hilfe des gründungsdidaktisch fundierten ‚Model for Didactical Evalua-

tion of Entrepreneurship Education‘ (MODE3)1094, das im Rahmen der Wuppertaler Grün-

dungsforschung zur Evaluierung von Entrepreneurship-Education-Angeboten entwickelt 

wurde, einer detaillierten Analyse unterzogen. Mit Hilfe dieses Evaluierungsmodells sol-

len der Ist-Stand der momentanen Qualifizierungsangebote beschrieben sowie aufbau-

end auf den theoretischen Grundlagen Handlungs- und Maßnahmenbereiche für die 

Konzeption eines Modells zur Qualifizierung vormals arbeitsloser Gründer identifiziert 

werden. 

Die Ergebnisse sollen mit Bezug zu den theoretischen Grundlagen der Didaktik, Wirt-

schaftsdidaktik und Gründungsdidaktik analysiert und hinsichtlich der besonderen Anfor-

derungen der Zielgruppe und der ambitionierten Ziele einer Entwicklung unternehmeri-

scher Persönlichkeiten diskutiert und so Ansatzpunkte für eine Konzeptionalisierung 

herausgearbeitet werden. Auch wenn die theoretischen Grundlagen der Wirtschafts- und 

Gründungsdidaktik die zentralen Implikationen für die Konzeptionalisierung des vorge-

stellten Modells zur Qualifizierung vormals arbeitsloser Gründer liefern, so bieten die 

                                                

1094 Vgl. Voth (2009) sowie Kapitel 2.2.5 Evaluation von Entrepreneurship-Education-Angeboten der vorlie-
genden Arbeit. 
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Ergebnisse der Untersuchung weitere wichtige Anhaltspunkte insbesondere auch für die 

Diskussion der praktischen Realisierbarkeit des vorgestellten Modells. 

 

4.2.1 Methodik und Forschungsdesign der Untersuchung  

Im Folgenden wird zunächst das methodische Vorgehen fokussiert. Nach der Abgren-

zung des Untersuchungsgegenstands wird das Evaluationsinstrument vorgestellt sowie 

Vorgehensweise und Durchführung der Untersuchung beschrieben. Zur theoretischen 

Untermauerung des Kapitels wird auf aktuelle Erkenntnisse der quantitativen und quali-

tativen Sozialforschung zurückgegriffen.1095  

 

4.2.1.1 Abgrenzung des Untersuchungsgegenstands 

Bei der Betrachtung der Qualifizierungsangebote, die es in Deutschland für Existenz-

gründer generell und für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit im speziellen gibt, fällt 

zunächst die Heterogenität der Qualifizierungsangebote und Förderprogramme auf. Be-

sonders in Ballungsräumen mit hoher Arbeitslosigkeit und in den neuen Bundesländern 

gab es zum Untersuchungszeitpunkt mehr Förderung und auch andere Fördermittel als 

z.B. in Baden-Württemberg oder Bayern. Die Spanne hinsichtlich der Dauer der Qualifi-

zierungsangebote reicht von einem Informationsnachmittag bis zur Teilnahme an 6-mo-

natigen begleiteten Gründungsprozessen.  

Durch die hohe Anzahl und Heterogenität der angebotenen Qualifizierungsangebote ei-

nerseits und die oftmals fehlende Kontinuität andererseits wäre eine Vollerhebung im 

Rahmen der Arbeit weder zu leisten noch zielführend und auf Grund der Unbeständigkeit 

mancher Angebote faktisch auch nicht zu erreichen. Da es vorrangig um die Analyse der 

didaktischen Qualität der angebotenen Qualifizierungsangebote geht, ist stattdessen 

eine Klassifizierung von typischen Erscheinungsformen sinnvoll. Diese typischen Er-

scheinungsformen werden im Folgenden stellvertretend für die Gesamtheit der einzel-

nen Qualifizierungsangebote einer detaillierten Untersuchung unterzogen. 

Um diese typischen Erscheinungsformen zu klassifizieren, bietet sich das Merkmal der 

Dauer an. Gründungsvorbereitende Qualifizierungsangebote können im Rahmen der 

vorliegenden Untersuchung hinsichtlich ihrer Dauer wie folgt klassifiziert werden: 

 

                                                

1095 Vgl. bspw. Dillman (2007), Schnell/Hill/Esser (2013), Atteslander (2010), Bryman/Bell (2015) und Lam-
nek (2010). 
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 Informationsveranstaltungen (0,5-2 Tage) 

 Kurze Qualifizierungsangebote (1-2 Wochen) 

 Längere Qualifizierungsangebote (3-6 Wochen) 

 Mehrmonatige Programme (6 Wochen-6 Monate) 

 

4.2.1.2 Methodik und Evaluationsinstrument  

Zur Evaluierung der didaktischen Qualität sowie der Ausgestaltung der makro- und mik-

rodidaktischen Faktorkomplexe der beobachteten Qualifizierungsangebote zur Qualifi-

zierung von Gründern aus der Arbeitslosigkeit soll das Evaluierungsmodell MODE3 in 

leicht modifizierter Form auf den Bereich der Gründungsqualifizierung für Arbeitslose 

übertragen werden. 

Obwohl das MODE³ für die Evaluierung der Entrepreneurship-Education-Angebote an 

Hochschulen konzipiert wurde, besitzt es vom Ansatz her einen allgemeingültigen Cha-

rakter und kann daher auch auf den Bereich der Qualifizierungsangebote für Gründer 

aus der Arbeitslosigkeit angewendet werden.1096 Hierzu müssen einige Modifizierungen 

und Anpassungen vorgenommen werden, im Kern können jedoch der Ansatz und die 

Modellstruktur verwendet werden.1097  

MODE³ integriert forschungsmethodologisch sowohl die quantitative als auch die quali-

tative Perspektive der Sozialforschung, demzufolge ist das zugrunde liegende For-

schungsdesign durch eine ‚hybride' Vorgehensweise gekennzeichnet, wie die folgende 

Abbildung verdeutlicht. 

 

                                                

1096 Zur Vertiefung vgl. Voth (2009) sowie Kapitel 2.2.3.3.1 der vorliegenden Arbeit. 
1097 Zur Übertragbarkeit des Modells auf andere Anwendungsbereiche vgl. auch Braukmann/Schnei-

der/Voth (2014, S. 238). 



 
308 

 

 

Abbildung 93: Forschungsmethodologische Verankerung des MODE³1098 

 

Während die Bestimmung der formalen und inhaltlichen Modellstruktur deduktiv erfolgt 

und hypothesenorientiert auf didaktischen Theorieansätzen basiert (Schritte 2-5), erfolgt 

der Prozess der Datenerhebung und -analyse induktiv unter Anwendung qualitativer 

Prinzipien und Methoden (Schritte 6-9).1099  

Den Kern des Evaluierungsmodells bildet ein didaktisches Klassifikationsraster, anhand 

dessen die didaktische Ausprägung des jeweiligen Qualifizierungsangebots auf Basis 

der aggregierten Evaluierungsergebnisse ermittelt wird. Die theoretische Grundlage für 

den Entwurf dieser Klassifikationsmatrix bilden die in Punkt 2.2.3.1.3 vorgestellten An-

sätze der Maßnahmenmodelltheorie und der DEUP.1100  

MODE³ basiert auf einem inputorientierten Ansatz.1101 Der outputorientierte Ansatz, mit 

dem Jahre später die Situation bzw. der Erfolg der teilnehmenden Gründer analysiert 

werden kann, wäre im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zielführend, da bei so ver-

hältnismäßig kurzen Qualifizierungsangeboten wie den hier betrachteten der spätere Er-

folg der Gründung vermutlich nur einen relativ kleinen Zusammenhang mit dem besuch-

ten Qualifizierungsangebot aufweisen und daher kaum Rückschlüsse zulassen 

                                                

1098 Vgl. Braukmann/Schneider/Voth (2014, S. 219). 
1099 Vgl. Braukmann/Schneider/Voth (2009, S. 7). Unter Induktion versteht man die Methode des Schluss-

folgerns von Einzelfällen auf das Allgemeine und Gesetzmäßige. Beim induktiven Vorgehen wird aus-
gehend von wiederholten Einzelbeobachtungen oder Einzelfallanalysen auf eine generelle Regel ver-
allgemeinert. Das umgekehrte Vorgehen kennzeichnet die Methode der Deduktion, d.h. die Ableitung 
des Einzelnen aus dem Allgemeinen, vgl. hierzu Hussy/Schreier/Echterhoff (2010, S.8). 

1100 Vgl. Braukmann/Schneider/Voth (2009, S. 20). 
1101 Für eine ausführliche Darlegung der Gründe für die inputorientierte Vorgehensweise vgl. Schmude/ 
      Heumann (2007, S. 6 f.). 
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würde.1102 Zudem fokussiert sich das Interesse hier vor allem auf die didaktische Ausge-

staltung der Qualifizierungsangebote, was eine inputorientierte Analyse sinnvoll macht. 

Die Ausgestaltung von MODE3 ermöglicht diese inputorientierte mikro- und makrodidak-

tische Ausrichtung. 

Die qualitätskonstituierenden Kategorien des Evaluierungsmodells sind die mikro- und 

makrodidaktischen Faktorkomplexe wie Dozent, Lernort, Zielgruppendifferenzierung 

etc., die die inhaltliche Struktur des Modells bilden. Da diese Kategorien recht weit ge-

fasst sind, bedürfen sie einer weiteren Operationalisierung mittels sog. Indikatoren.1103 

Die folgende Abbildung veranschaulicht diese Struktur des MODE³. 

 

 

Abbildung 94: Formale Struktur des MODE³1104 

 

Die Bewertungen dieser Indikatoren erfolgen anhand einer fünfstufigen ordinalen Bewer-

tungsskala, die in der schwächsten Ausprägungsintensität die Einschätzung ‚Sehr 

schwach‘ und in der stärksten die Einschätzung ‚DEUP-Konform‘ erhalten. Als ‚DEUP-

                                                

1102 In Erwägung zu ziehen wäre dies als Begleitforschung zur Umsetzung des hier konzeptionalisierten 
Modells. 

1103 Vgl. Lamnek (2010, S.117 f.). 
1104 Quelle: Voth (2009, S. 344). 
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Konform‘ wird ein Indikator dann angesehen, wenn er den in der DEUP formulierten bzw. 

intendierten Anforderungen voll gerecht wird. 

Die Ausprägungen der Eigenschaften werden über die Abfolge von Tatbeständen zwi-

schen Extrempunkten wiedergegeben, wobei die numerischen Abstände nicht den Ab-

ständen der Stärke des gemessenen Merkmals entsprechen, sondern nur Aussagen 

über die Rangfolge zulassen.1105 Durch die ordinale Skalierung ist eine Aggregierung 

aller mit einer Kategorie verknüpften Indikatoren möglich, so dass für jede Kategorie ein 

Wert auf der Ordinalskala bestimmt werden kann. Diese Aggregierung erfolgt allerdings 

nicht mathematisch-additiv, sondern in Form einer ganzheitlichen tendenziellen Abschät-

zung im Sinne der qualitativen Sozialforschung.  

Die Kategorien selbst können zu Gruppen zusammengefasst werden – zu den mikro- 

und makrodidaktischen Faktorkomplexen – für die dann in der zweiten Aggregations-

stufe wiederum ein summarischer ordinalskalierter Wert ermittelt werden kann.1106 Zur 

Steigerung der Objektivität der Einschätzung werden Ankerbeispiele aufgeführt, die die 

Abgrenzungskriterien verdeutlichen und somit Anhaltspunkte für eine eindeutige Zuord-

nung geben.1107 MODE3 ermöglicht durch dieses Vorgehen eine Quantifizierbarkeit qua-

litativer Sachverhalte. 

Während MODE³ im Rahmen der Evaluation von hochschulspezifischen Gründungsaus- 

und Weiterbildungsangeboten auf die organisatorische Ebene der Hochschule fokussiert 

– was vor dem Hintergrund der Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit im 

Rahmen eines Hochschulstudiums auch sinnvoll ist –, ist die höchst mögliche organisa-

torische Analyseebene, die im Rahmen der hier vorliegenden Untersuchung sinnvoll ist, 

die Ebene der einzelnen Maßnahme. Zwar wäre es z.T. möglich, eine Analyse auf Ebene 

einzelner Anbieter von Qualifizierungsangeboten durchzuführen, zur Gewährleistung der 

Vergleichbarkeit wird hier jedoch die Ebene der Qualifizierungsangebote gewählt. Ob-

wohl MODE³ in seiner ursprünglichen Ausgestaltung nicht darauf ausgelegt ist, Aussa-

gen für einzelne Veranstaltungen bzw. Module zu treffen, bietet das Modell vom Grund-

satz her die notwendige Flexibilität.1108 Hierfür ist es im Rahmen der vorliegenden 

Untersuchung erforderlich, die Indikatorenauswahl sowie die Ankerbeispiele anzupas-

sen und die Evaluierungsskala auf den Anwendungsfall von einzelnen Veranstaltungen 

bzw. Modulen zu kalibrieren. Eine Darstellung der modifizierten Indikatoren und An-

kerbeispiele erfolgt unter Punkt 4.2.1.3 sowie im Anhang. Zudem ist es sinnvoll, den 

                                                

1105 Vgl. Voth (2009, S. 331 f.) sowie Atteslander (2010, S. 230). 
1106 Vgl. Voth (2009, S. 332). 
1107 Zu Ankerbeispielen vgl. Mayring (2015, S. 97 f.).  
1108 Vgl. Braukmann/Schneider/Voth (2009, S. 34). 
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Datenerhebungsprozess neben den empfohlenen Experteninterviews zusätzlich auf die 

Erhebungsmethode der Beobachtung auszuweiten bzw. zu konzentrieren, um so die 

Evaluierung auf eine profundere Datenbasis zu stellen. MODE³ kann durch diese Modi-

fikationen für die Evaluierung des Qualifizierungsangebots für Gründungen aus der Ar-

beitslosigkeit auf der Maßnahmenebene verwendet werden. 

Als Erhebungsmethoden werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit die teilnehmende 

Beobachtung flankiert von qualitativen Experteninterviews gewählt.  

Die teilnehmende Beobachtung ist eine Standardmethode der Feldforschung. „Unter Be-

obachtung verstehen wir das systematische Erfassen, Festhalten und Deuten sinnlich 

wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines Geschehens.“1109 Die wissenschaftli-

che Beobachtung dient zum einen der Erfassung und Deutung sozialen Handelns, stellt 

aber auch selbst soziales Handeln dar. Ziel der Beobachtung ist die Darstellung der so-

zialen Realität im Lichte einer leitenden Forschungsfrage.1110 Im Fall der teilnehmenden 

Beobachtung steht der Beobachter nicht passiv-registrierend außerhalb des Untersu-

chungsbereichs, sondern ist selber Teil der beobachteten Situation. Er steht in persönli-

cher Beziehung zu den Beobachteten und sammelt Daten, während er an der natürlichen 

Lebenssituation teilnimmt. So ist eine Innenperspektive möglich, die mit anderen Metho-

den nicht möglich wäre.1111 Die teilnehmende Beobachtung ist besonders gut geeignet, 

wenn der Gegenstand in die soziale Situation eingebettet ist, der Untersuchungsbereich 

von außen schwer einsehbar ist und die Fragestellung explorativen Charakter hat.1112 

Im Rahmen der hier durchgeführten Untersuchungen wurde zudem die Variante der of-

fenen Teilnahme gewählt. Das heißt, die Dozenten und i.d.R. auch die Teilnehmer der 

besuchten Veranstaltungen wussten, dass die Verfasserin zu beobachtenden For-

schungszwecken an der Veranstaltung teilnahm. Die Verfasserin gelangte zu dem Ein-

druck, dass sowohl Lehrende als auch Teilnehmer sie nach kurzer Zeit als normale Teil-

nehmerin wahrnahmen und den Grund der Anwesenheit ausblendeten. Diese aktive 

offene Teilnahme ließ einen guten Kontakt zu den Teilnehmern zu, was ermöglichte, auch 

die Einschätzungen und Erfahrungen der Teilnehmer zu den Veranstaltungen mit in die 

Beobachtungen aufnehmen zu können.  

                                                

1109 Atteslander (2010, S. 73). 
1110 Ebd. 
1111 Vgl. Mayring (2016, S. 80). 
1112 Vgl. Mayring (2016, S. 83). 
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Neben der teilnehmenden Beobachtung fand im Rahmen der vorliegenden Untersu-

chung auch die Methode der Experteninterviews Verwendung. Experteninterviews ha-

ben oft explorativen Charakter und können zu einer ersten Orientierung in einem neuen 

oder unübersichtlichen Feld dienen, zur Schärfung des Problembewusstseins des For-

schers. Von diesen explorativen Experteninterviews können systematisierende Exper-

teninterviews unterschieden werden, in denen der Experte den Forscher über objektive 

Tatbestände aufklärt, die dem Forscher nicht zugänglich sind. Darüber hinaus gibt es die 

theoriegenerierende Form des Experteninterviews, die auf die kommunikative Erschlie-

ßung und analytische Rekonstruktion der subjektiven Dimension des Expertenwissens 

abzielt.1113 Als Experten werden Personen gesehen, die sich über längere Zeit in dem zu 

untersuchenden Bereich eine besondere Kompetenz oder ein spezifisches Wissen an-

geeignet haben, das nicht allgemein zugänglich ist. Ein Experte verfügt über spezielle 

Sachkenntnisse, die aus einer professionellen Betätigung resultieren.1114 Welche Perso-

nen als Experten in Frage kommen, hängt in starkem Maße vom Untersuchungsgegen-

stand und dem verwendeten Forschungsansatz ab. Für den hier vorliegenden Kontext 

der Qualifizierungsangebote für Gründungen aus der Arbeitslosigkeit werden zuständige 

Mitarbeiter der BA, IHK, Handwerkskammer, Wirtschaftsfördereinrichtungen und Weiter-

bildungsinstitutionen sowie die Dozenten von Qualifizierungsangeboten als Experten ge-

sehen.  

Aufgrund der evaluierenden Ausrichtung des MODE3 wurde hier das persönliche, nicht-

standardisierte, ermittelnde Einzelinterview mit stark analytischer Ausrichtung verwen-

det.1115  

Die Einschätzung der Ausprägung der Gestaltungsfaktoren wird somit durch das Urteil 

der Verfasserin bestimmt, basierend auf den Beobachtungen unter Berücksichtigung der 

Experteninterviews. 

 

4.2.1.3 Durchführung und Stichprobe der Untersuchung 

Die gewählte Methode der teilnehmenden Beobachtung flankiert von Experteninterviews 

schließt eine Vollerhebung, bzw. eine auf die Breite angelegte Untersuchung aus. Auch 

eine repräsentative Teilerhebung scheitert daran, dass die Grundgesamtheit der Ange-

bote unbekannt ist und erst eine umfangreiche Untersuchung durchgeführt werden 

                                                

1113 Vgl. hierzu Bogner/Menz (2005, S. 37 ff.). 
1114 Vgl. Meuser/Nagel (2005, S. 259). 
1115 Vgl. Lamnek (2010, S. 304 ff.). 
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müsste, um diese Grundgesamtheit überhaupt zu bestimmen. Da hier keine gemäß den 

Grundsätzen quantitativer Forschung repräsentative Evaluierung vorgenommen werden 

kann, wird bei der Auswahl der Untersuchungsobjekte eine qualitative Sichtweise zu-

grunde gelegt.  

Um grundlegende Erkenntnisse über die verschiedenen Arten von Qualifizierungsange-

bote und Förderungen für Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit zu gewinnen und 

einen Überblick über das Forschungsfeld zu erhalten, wurden zunächst persönliche, 

nicht-standardisierte Experteninterviews mit zuständigen Mitarbeitern der BA, IHK, 

Handwerkskammer und Wirtschaftsfördereinrichtungen in einer explorativen und zuneh-

mend systematisierenden Form durchgeführt. Unterstützend wurden umfangreiche Lite-

ratur- und Onlinerecherchen durchgeführt. Nach der Exploration des Forschungsfelds 

konnte die große Bandbreite der angebotenen Qualifizierungsangebote in die oben be-

schriebenen vier Typen unterteilt werden. Um eine Beschreibung der Praxis und des Ist-

Zustands angebotener Qualifizierungsangebote zu ermöglichen, wurde eine stichpro-

benartige Analyse von Qualifizierungsangeboten, die stellvertretend für die typischen Er-

scheinungsformen stehen, durchgeführt. So soll ein möglichst realitätsnaher Eindruck 

der Qualifizierungsangebote für Gründer aus der Arbeitslosigkeit aufgezeigt werden, 

ohne den Anspruch statistischer Repräsentativität zu erheben. 

Durch Kontaktaufnahme mit der BA und der IHK in verschiedenen nordrhein-westfäli-

schen und baden-württembergischen Städten konnte die Teilnahme an unterschiedli-

chen Veranstaltungen bei verschiedenen Trägerorganisationen initiiert werden. Die zu-

ständigen Ansprechpartner standen dem Forschungsvorhaben i.d.R. positiv gegenüber 

und ermöglichten der Verfasserin die kostenlose Teilnahme an einer Vielzahl von Veran-

staltungen. Innerhalb eines Jahres konnten so 15 gründungsvorbereitende Veranstal-

tungen für Gründer aus der Arbeitslosigkeit besucht werden. Davon konnten sieben Ver-

anstaltungen den Informationsveranstaltungen, vier den kürzeren 

Qualifizierungsangeboten, drei den längeren Qualifizierungsangeboten und eine den 

mehrmonatigen Programmen zugeordnet werden.  

Um Erkenntnisse über die einzelnen Qualifizierungsangebote zu gewinnen, wurde eine 

teilnehmende Beobachtung der jeweiligen Qualifizierungsangebote durchgeführt, die 

durch Interviews mit den Dozenten bzw. den Leitern der ausrichtenden Institutionen er-

gänzt wurde. Als Grundlage für beide Methoden diente ein Leitfaden, der sich aus Fra-

gen zusammensetzte, die für die Bewertung der Indikatoren die notwendige Datenbasis 

liefern sollten. Eine umfassende Übersicht dieser Indikatorfragen für die einzelnen mikro- 

und makrodidaktischen Gestaltungsfaktoren findet sich in Anhang B.  
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Für eine Einschätzung der Ergebnisse wurden für jeden Indikator Ankerbeispiele für die 

unterschiedlichen Ausprägungen bestimmt. Die nachfolgende Abbildung zeigt über-

sichtsartig einige dieser Ankerbeispiele für die einzelnen Ausprägungen der Gestaltungs-

faktoren. 
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   Abbildung 95: Exemplarische Übersicht von Ankerbeispielen1116  

 

 

                                                

1116 Quelle: Eigene Darstellung. 
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4.2.2 Ergebnisse der Evaluation von Qualifizierungsangeboten für Exis-

tenzgründer aus der Arbeitslosigkeit 

Im Folgenden sollen die Ergebnisse dieser Beobachtungen dargestellt werden. Die 

durch Beobachtungen und Interviews vorgenommenen Bewertungen der Indikatoren 

werden entsprechend der MODE³-Systematik aggregiert. Hierfür soll jeweils ein für diese 

Art der Veranstaltung beispielhaftes Qualifizierungsangebot detailliert analysiert werden. 

Die Untersuchungsergebnisse werden für jeden Maßnahmentyp einzeln in schriftlicher 

und in graphischer Form dargestellt. 

Um einer Fehlinterpretation der Analyseergebnisse vorzubeugen, sei an dieser Stelle 

darauf hingewiesen, dass allein aus der Tatsache, dass bestimmte Aspekte als eher de-

fizitär im Angebot der Qualifizierungsangebote für Existenzgründer aus der Arbeitslosig-

keit identifiziert wurden, nicht geschlossen werden kann, dass sie nicht vorhanden seien. 

Dafür war die Zahl der Fallbeispiele zu gering.  

 

4.2.2.1 Kurze Qualifizierungsangebote 

Es wurden häufig kurze Qualifizierungsangebote mit einer Dauer von ein bis zwei Wo-

chen angeboten. Beispielhaft wird im Folgenden ein in Nordrhein-Westfalen angebote-

nes einwöchiges Qualifizierungsangebot analysiert. 

 

 

4.2.2.1.1 Untersuchungsergebnisse im Detail 

(1) Lernziele und Inhalte1117 

Nach Aussage der ausrichtenden Weiterbildungseinrichtung, ist das erklärte Lernziel des 

beobachteten Qualifizierungsangebotes die Entwicklung und Verbesserung des Grün-

dungskonzeptes sowie die Erstellung einer Rentabilitätsvorschau der geplanten Grün-

dung. Die Teilnehmer sollen in die Lage versetzt werden, die vermittelten Kenntnisse/In-

formationen so einzusetzen, dass sie Entscheidungen im Hinblick auf die eigene 

                                                

1117 Zum Faktorenkomplex Lernziele und Inhalte vgl. hier und in den folgenden Auswertungen Kapitel 
2.1.5.1 der vorliegenden Arbeit. 
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Existenzgründung treffen können. Dies kann entsprechend den Zielklassen der Wupper-

taler Gründungspädagogik und -didaktik als Richtlernziel „Gründungsmündigkeit“1118 ein-

geordnet werden, das hier angestrebt wird. Laut Lehrplan sind die Inhalte des Qualifizie-

rungsangebotes eine genaue Bestandsaufnahme der Qualifikationen und persönlichen 

Voraussetzungen zur Existenzgründung durch einen Eignungstest und Einzelgespräche, 

Grundlagen der Existenzgründung (Formen und Phasen der Gründung, Rechtsform), 

Marketing, Buchführung/Steuern/Rentabilität, soziale Absicherung/Versicherung, rechtli-

che Grundlagen, Finanzierung, Förderprogramme, Hilfen/Tools, zudem die Erarbeitung 

einer Grundstruktur für ein individuelles Gründungskonzept und die Erstellung einer per-

sönlichen Checkliste für jeden Teilnehmer. Inhalte waren darüber hinaus Bewerbungs-

vorbereitung sowie Berufsorientierungstests. Die Inhalte beziehen sich damit vor allem 

auf die Gründungsphase und weniger auf die Zeit nach einer erfolgreichen Gründung.  

Für ein Qualifizierungsangebot dieser Dauer kann die konzeptionelle Gestaltung der 

Faktoren Lernziele und Inhalte damit insgesamt als zufriedenstellend eingeschätzt wer-

den, insbesondere vor dem Hintergrund, gemeinsam zu erarbeiten, bzw. den Teilnehmer 

in die Lage zu versetzen, entscheiden zu können, ob eine Existenzgründung für den 

Teilnehmer eine sinnvolle Option darstellt. Einschränkend ist zu konstatieren, dass der 

Schwerpunkt hier vor allem in der Vermittlung von Sachkompetenzen liegt und Sozial- 

und Selbstkompetenzen auch konzeptionell keinerlei Berücksichtigung erfahren.  

Die beobachtete Umsetzung dieser Lernziele und -inhalte während des Qualifizierungs-

angebotes allerdings spiegelte nicht die im Vorfeld formulierten Aspekte wieder und kann 

daher nur als schwach eingeschätzt werden. Einige der angegebenen Inhalte wurden 

nicht oder nur in als mangelhaft einzuschätzender Form umgesetzt. Der Praxis- und An-

wendungsbezug der Inhalte war zudem als gering einzuschätzen, ebenso der Zielgrup-

penbezug.  

(2) Methoden und Medien1119 

Im Rahmen dieses Qualifizierungsangebotes war die dominierende Sozialform der Fron-

talunterricht. Dies wurde ergänzt durch eine Vorstellungsrunde zu Beginn, das Einbinden 

konkreter Praxisbeispiele aus der Gruppe der Gründer in die frontal vermittelten Inhalte 

sowie die Bearbeitung von Arbeitsblättern und Aufgaben in Einzelarbeit. Zudem gab es 

                                                

1118 Zu den didaktischen Zielklassen der Wuppertaler Gründungspädagogik und -didaktik im Sinne von 
Richtlernzielen vgl. Kapitel 2.2.3.1.1 der vorliegenden Arbeit. 

1119 Zum Faktorenkomplex Methoden und Medien vgl. hier und in den folgenden Auswertungen Kapitel 
2.1.5.4 der vorliegenden Arbeit. 
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z.T. kurze Einzelgespräche mit der Kursleitung, z.B. über die Ergebnisse von Tests, so-

wie kürzere spontane Gruppendiskussionen. Es konnten somit vor allem darstellend-

vermittelnde und keine handlungsorientierten Methoden beobachtet werden.1120 Die Ge-

staltung der Faktoren Methoden und Medien ist vor allem durch den starken Fokus auf 

Frontalunterricht insgesamt nur als schwach einzustufen.  

(3) Lehr-/Lernkontrolle1121 

Eine Lehr-/Lernkontrolle fand kaum statt. Es gab mehrere kurze Tests (z.B. Berufsnei-

gungstests), deren Ergebnisse anhand vorgegebener Auswertungsbögen mit der Lehr-

person besprochen wurden. Über diese standardisierten Einschätzungen hinaus fand 

kaum individuelles Feedback durch die Lehrperson statt. Die Ausgestaltung dieses Fak-

tors wird daher als schwach eingeschätzt. 

(4) Dauer 

Die Dauer des hier beobachteten Qualifizierungsangebotes betrug eine Woche, d.h. es 

fand an fünf aufeinanderfolgenden Tagen jeweils von 9.00-16.30 Uhr statt inkl. einer Mit-

tagspause. Eine weitergehende Beratung und Betreuung durch die Kursleiterin war nur 

durch kostenpflichtige Einzelberatung nach Abschluss des Qualifizierungsangebotes 

möglich. Diese kurze Dauer wird als vergleichsweise schwach eingeschätzt. 

(5) Lernorte 

Als Lernort kam hier ein Vorlesungsraum zum Einsatz, der vor allem auf Computerarbeit 

ausgerichtet war und aus nach vorne ausgerichteten Schreibtischen bestand, auf denen 

jeweils große Monitore standen. Da die Computer allerdings kaum genutzt wurden, stör-

ten sie die Sicht auf die Lehrperson und die anderen Teilnehmer erheblich und erschwer-

ten die Kommunikation. Eine flexible Umgestaltung der Räume, z.B. für Rollenspiele     

oder Gesprächskreise, war hier nicht möglich. Die weitere Ausstattung des Raums be-

stand im Wesentlichen nur aus Projektor/Beamer sowie Leinwand und Flipchart. Lern-

orte des beruflichen oder außerberuflichen Wirkungsraums wurden in dieses Qualifizie-

rungsangebot nicht miteinbezogen. Die Gestaltung des Faktors Lernort wird in diesem 

Qualifizierungsangebot als sehr schwach eingeschätzt. 

(6) Zielgruppendifferenzierung 

Eine Zielgruppendifferenzierung fand im Rahmen dieses Qualifizierungsangebotes 

dadurch statt, dass sie sich gezielt an Gründer aus der Arbeitslosigkeit und hierbei an 

                                                

1120 Vgl. hierzu auch 2.1.5.4 der vorliegenden Arbeit. 
1121 Zum Faktorenkomplex Lehr/Lernkontrolle vgl. hier und in den folgenden Auswertungen Kapitel 2.1.5.2 

der vorliegenden Arbeit. 
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Empfänger von Arbeitslosengeld I richtete. Eine Differenzierung, ob es sich um noch 

nicht entschlossene, bedingt oder manifest entschiedene Gründer handelt fand nicht 

statt.1122  Die Teilnehmer unterschieden sich erheblich hinsichtlich ihres Bildungsstands 

und ihrer Vorkenntnisse. Die Spanne reichte hierbei vom diplomierten Betriebswirt bis zu 

Personen mit wenig Deutschkenntnissen. Die Ausgestaltung des Faktors Zielgruppen-

differenzierung wird insgesamt als schwach eingestuft.  

(7) Lehrende 

Die Kursleitung dieses Qualifizierungsangebotes kam schwerpunktmäßig aus dem Be-

reich Kommunikations- und Marketingberatung. Durch ihre eigene berufliche Tätigkeit 

brachte sie Selbständigkeitserfahrung mit, doch sowohl gründungsrelevantes Fachwis-

sen als auch Methodenkompetenz waren bei der Kursleitung nach Einschätzung der 

Autorin nicht in wünschenswertem Umfang vorhanden. Es wurden zudem mehrfach In-

halte vermittelt, die sachlich falsch waren. Die Kursleitung wirkte vor allem in fachlicher 

Hinsicht häufig unsicher; sie musste viele Dinge ablesen und konnte Fragen oftmals 

nicht beantworten. Sie war nur in ihrem Spezialgebiet fachlich relativ sicher, deckte aber 

als Dozentin auch andere Bereiche ab, in denen sie über wenig fachliche Kompetenz 

verfügte. Sie tendierte dazu, vom eigentlichen Thema abzuschweifen und sich in Details 

zu verlieren. Schließlich war die Kursleitung schlecht vorbereitet, musste zwischendurch 

häufig noch Arbeitsblätter kopieren o.ä. Die Kursleitung gestaltete den größten Teil des 

Qualifizierungsangebotes, einzelne Sequenzen wurden von einem Steuerberater bzw. 

Juristen übernommen. Die Lehrverantwortung lag ausschließlich bei den Dozenten, eine 

Übertragung auf den Lernenden oder eine eigenverantwortliche Steuerung der Lernpro-

zesse durch den Lernenden war nicht intendiert. Der Faktor Lehrende wird zusammen-

fassend als schwach eingestuft.  

(8) Curriculare Systematik und Nachhaltigkeit 

Obwohl ein curriculares Konzept vorhanden war, wurde dieses in der Praxis nur teilweise 

umgesetzt. Grund hierfür war nach Auffassung der Autorin, dass das Konzept als Be-

werbung um die Ausrichtung der Veranstaltung von einem Weiterbildungsträger verfasst 

wurde, der seinerseits dann Aufträge zur Durchführung an selbständige Dozenten ver-

geben hat, die sich nicht unbedingt an den Lehrplan hielten bzw. die inhaltliche Gestal-

tung weitestgehend selbst bestimmen konnten. Im vorliegenden Fall führte die Kurslei-

tung das Seminar zum ersten Mal durch, eine Regelmäßigkeit schien es nicht zu geben. 

                                                

1122 Zur Gliederung der Zielgruppen der Zielgruppen der Entrepreneurship Education entsprechend dem 
Grad ihrer Entschiedenheit zu gründen vgl. Kapitel 2.2.1 der vorliegenden Arbeit. 
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Für weitergehende Betreuung nach Maßnahmenende mussten die Dienste der Dozen-

ten kostenpflichtig in Anspruch genommen werden, worauf diese auch durchaus abziel-

ten. Eine curriculare Abstimmung unter den Dozenten fand nach Eindruck der Autorin 

auch nicht statt. Die Ausgestaltung des Faktors Curriculare Systematik und Nachhaltig-

keit wird insgesamt als schwach eingestuft. 

 

4.2.2.1.2 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse 

Bei dem hier beobachteten Qualifizierungsangebot zeigt sich ganz offensichtlich, dass 

die Beschreibung einer Maßnahme, die zur Bewerbung um ihre Ausrichtung verfasst 

wird, nicht gleichbedeutend damit ist, dass dieses Konzept in der Praxis auch wie be-

schrieben umgesetzt wird. Als große Schwachpunkte für die Umsetzung können hier vor 

allem der völlig unflexible Lernort und die unzureichenden Fach- und Methodenkompe-

tenzen der Kursleitung gesehen werden. Die folgende Abbildung zeigt in einer graphi-

schen Übersicht die Einstufungen der mikro- und makrodidaktischen Gestaltungsfakto-

ren dieses Qualifizierungsangebotes. 

 

 

Abbildung 96: Evaluierungsprofil eines kurzen Qualifizierungsangebotes1123 

                                                

1123 Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Voth (2009, bspw. S. 391). 
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Insgesamt kann dieses Angebot als schwach eingeschätzt werden. Ergänzend ist zu 

bemerken, dass die drei weiteren beobachteten kurzen Qualifizierungsangebote als 

ebenso schwach, z.T. sogar als noch schwächer eingeschätzt werden müssen. Auch 

wurden Lehrpersonen und Räumlichkeiten als sehr schwach eingeschätzt. Eines der 

beobachteten Qualifizierungsangebote kann eher dem Bereich Bewerbungstraining zu-

geordnet werden, ein weiteres war mehr Lebens- als Gründungsberatung und glich stre-

ckenweise einer Vertriebsveranstaltung für Körperpflegeprodukte, die der Dozent, der 

sich selbst Lebensberater nannte, vertrieb. Es entstand der Eindruck, dass insbesondere 

bei kurzen Qualifizierungsangeboten bei der Vergabe kaum auf die Qualität der Veran-

staltung sowie der Dozenten und Räumlichkeiten geachtet wird. 

 

4.2.2.2 Längere Qualifizierungsangebote  

Die zweite Gruppe der beobachteten Qualifizierungsangebote ist die der hier als längere 

Qualifizierungsangebote bezeichneten, die Dauer beträgt i.d.R. eine Dauer von 3-6 Wo-

chen. Beispielhaft wird hier ein sechswöchiges Qualifizierungsangebot in Nordrhein-

Westfalen analysiert, an dem Teilnehmer aus mehreren Bezirken der Agentur für Arbeit 

teilgenommen haben. 

 

4.2.2.2.1 Untersuchungsergebnisse im Detail 

(1) Lernziele und Inhalte 

Das hier beschriebene Qualifizierungsangebot zielt auf die Richtlernziele der Grün-

dungsmündigkeit und der Gründungskompetenz.1124 Laut Angabe der durchführenden 

Weiterbildungseinrichtung war das Ziel dieses sechswöchigen Qualifizierungsangebotes 

die Vermittlung grundlegender Informationen zur Existenzgründung sowie die Schaffung 

einer individuellen Entscheidungsbasis für den jeweiligen Teilnehmer und die Entwick-

lung eines Problembewusstseins für die Anforderungen einer Existenzgründung. Das 

Qualifizierungsangebot sollte dazu beitragen Gründungskonzepte zu realisieren und 

nicht tragfähige Konzepte zu verhindern. Unentschlossenen Teilnehmern sollten zudem 

Anreize und Vorteile einer Selbständigkeit näher gebracht werden. Die vom Weiterbil-

                                                

1124 Zu den Richtlernzielen im Rahmen der Wuppertaler Entrepreneurship Education vgl. Kapitel 2.2.3.1.1 
der vorliegenden Arbeit. 
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dungsträger angegebenen Inhalte des Qualifizierungsangebotes waren: Businesspla-

nerstellung, Finanzierungsbedarf und -möglichkeiten, Rentabilitätsvorschau, Förderpro-

gramme/Zuschüsse, Steuern/Finanzamt, Gründerperson und Geschäftsidee, Versiche-

rungen, Marketing, Kostenrechnung/Rechnungswesen/Buchhaltung sowie 

Rechtsformen/Rechtliche Grundlagen. Aus den Beobachtungen der Autorin lässt sich 

konstatieren, dass der inhaltlich-intentionale Fokus hier vor allem in der Erlangung von 

Fach- und Methodenkompetenzen zur Businessplan-Erstellung, basierend auf der eige-

nen Geschäftsidee, lag und die vermittelten Inhalte immer wieder Anwendungsbezug zu 

Aspekten des Businessplans hatten, so dass sich Theorie und praktische Anwen-

dungsteile abwechselten. Weiterhin lässt sich konstatieren, dass die im Lehrplan be-

schriebenen Inhalte im Gegensatz zum ersten beschriebenen Qualifizierungsangebot 

auch in der Praxis wie intendiert umgesetzt wurden. Besonders positiv hervorzuheben 

ist, dass der inhaltliche Bezug zur Zielgruppe gut berücksichtigt wurde. Einschränkend 

ist festzuhalten, dass die Bereiche der Sozialkompetenzen und der Selbstkompetenzen 

kaum Berücksichtigung fanden. Die Gestaltung der Faktoren Lernziele und Inhalte ist 

damit insgesamt als zufriedenstellend  einzuschätzen.  

(2) Methoden und Medien 

Die vorherrschende Sozialform in diesem Qualifizierungsangebot war der Frontalunter-

richt durch den Gründungsberater bzw. weitere Dozenten. Die vorwiegend darstellend-

vermittelnden Vorträge wurden häufig durch Folien bzw. Präsentationen unterstützt. Teil-

weise wurden begleitende Unterlagen ausgeteilt, i.d.R. bestand immer die Möglichkeit, 

Fragen zu stellen, auf die die Dozenten dann gezielt eingingen. Einige Inhalte wurden in 

Kleingruppen erarbeitet und die Ergebnisse im  Anschluss der Gesamtgruppe präsen-

tiert. Ein großer Bestandteil war zudem die ‚stille Arbeit‘. Hier hatten die Gründer die 

Aufgabe in Einzelarbeit, z.T. unterstützt durch Arbeitsblätter, Aufgabenstellungen wie 

bspw. Reflektion der eigenen Kenntnisse und Fähigkeiten, Ausfüllen von Checklisten, 

Bearbeitung von Fallbeispielen oder die Erarbeitung einer Marketingstrategie zu bear-

beiten. Die Ergebnisse der Gruppen- oder Einzelarbeit wurden anschließend i.d.R. in der 

Gruppe diskutiert. Ein großer Teil der stillen Arbeit zielte darauf ab, den eigenen Busi-

nessplan zu erarbeiten. Die Arbeit am eigenen Businessplan wurde während des ge-

samten Qualifizierungsangebotes regelmäßig begleitend durchgeführt und es wurde 

vom Lehrenden explizit Zeit dafür eingeplant. Dies bedeutete vor allem eigene Erarbei-

tung und Recherche am PC. Z.T. wurden den Teilnehmern hierfür von der Kursleitung 

‚Hausaufgaben‘ aufgegeben, d.h. konkrete Dinge, die die Teilnehmer abends oder am 

Wochenende erarbeiten sollten. Je nach Fortschritt des Teilnehmers und Erfordernis von 

außen (z.B. Ablauf von Fristen) wurde die Fertigstellung einzelner Businesspläne mit 
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unterschiedlicher Unterstützung der Kursleitung forciert. Als einzige Simulationsform1125 

wurden Rollenspiele durchgeführt, allerdings ohne hinterher konstruktives Feedback zu 

vermitteln. Eine weitere Methode waren Einzelgespräche, in denen individuell auf die 

einzelnen Gründer eingegangen wurde, fehlende Kompetenzen oder Lücken aufgezeigt 

und individuelle ‚Gründungsfahrpläne‘ erstellt wurden. Die Teilnehmer erhielten zudem 

ein begleitendes Skript, in dem die grundlegenden Inhalte nachgelesen werden konnten. 

Die Gestaltung der Faktoren Methoden und Medien ist vor allem durch den starken Fo-

kus auf Frontalunterricht und den häufig hohen Aktivitätsgrad der Lehrenden insgesamt 

nur als zufriedenstellend einzustufen. Auch die eingesetzten handlungsorientierten Me-

thoden waren häufig von wenig Eigenverantwortlichkeit des Lernenden geprägt, sondern 

eher mit engen Vorgaben des Lehrenden verbunden. 

(3) Lehr-/Lernkontrolle 

Die formative Lehr-/Lernkontrolle fand hier vor allem durch regelmäßige Feedback-Ge-

spräche mit der Kursleitung sowie durch den Fortschritt in der Erarbeitung des Business-

plans statt. Zudem wurde für jeden Teilnehmer ein Gründungsfahrplan erarbeitet, bei 

dem die Fortschritte individuell besprochen und der Gründungsfahrplan entsprechend 

dem Fortschritt flexibel verändert wurde. Daher wird der Faktor Lehr-/Lernkontrolle in 

diesem Qualifizierungsangebot als stark eingestuft. 

(4) Dauer 

Die Dauer des Qualifizierungsangebotes betrug sechs Wochen in Vollzeit. Diese Dauer 

wird im Vergleich als stark eingeschätzt, auch wenn sie für den Zielkomplex der Entwick-

lung einer unternehmerischen Persönlichkeit nicht als ausreichend angesehen werden 

kann. Für einige Teilnehmer allerdings scheint die Dauer zu lang zu sein. Ein Experte 

der BA wies in einem Interview daraufhin, dass die Abbruchquoten bei den sechswöchi-

gen Qualifizierungsangeboten recht hoch sind.  

(5) Lernorte 

Der zentrale Lernort des beobachteten Qualifizierungsangebotes war ein Seminarraum, 

dessen Ausstattung freundlich und flexibel veränderbar war, wobei diese Flexibilität nicht 

genutzt wurde. Die Teilnehmer saßen an Tischen, die in einem Quadrat angeordnet wa-

ren, der Tisch der Lehrperson war Teil des Quadrats. Neben der üblichen Präsentations-

technik waren in diesem Raum zudem Pinnwände und eine größere Menge Materialien 

wie Marker, buntes Papier etc. vorhanden. Dieser Raum verfügte zudem über eine große 

                                                

1125 Zu Simulationsformen vgl. Kapitel 2.1.5.4 der vorliegenden Arbeit. 
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Fensterfront mit Blick und Zugang zu einem kleinen Garten, was das Klima angenehm 

machte. Problematisch war hier, dass zwar viel Arbeiten am Computer vorgesehen war, 

aber leider die Ausstattung dafür fehlte. Für etwa 20 Teilnehmer standen fünf Computer 

am Rand des Raums zur Verfügung. Dies hatte zur Folge, dass die anderen Teilnehmer 

zumeist gelangweilt an den Tischen saßen und darauf warteten, dass Computer frei wur-

den. Positiv zu erwähnen ist, dass die Teilnehmer Exkursionen zum Ladenlokal eines 

Mitgründers unternahmen, der sein Geschäft bereits vor Ablauf des Qualifizierungsan-

gebotes eröffnet hatte, und zudem teilweise dazu angeregt wurden ihren privaten oder 

gründungsbezogenen Wirkungsraum als Lernort miteinzubeziehen. Die Gestaltung des 

Faktors Lernort wird in diesem Qualifizierungsangebot insgesamt als zufriedenstellend 

eingeschätzt. 

(6) Zielgruppendifferenzierung 

Eine Zielgruppendifferenzierung fand dadurch statt, dass sich das Qualifizierungsange-

bot gezielt an Gründer aus der Arbeitslosigkeit richtete, hierbei wurde allerdings nicht 

differenziert, ob es sich um noch nicht entschlossene, bedingt oder manifest entschie-

dene Gründer handelt. Einige Teilnehmer wunderten sich sehr, einem sechswöchigen 

Qualifizierungsangebot zugeteilt worden zu sein, obwohl sie sich eigentlich nur über För-

dermöglichkeiten zur Gründung aus der Arbeitslosigkeit informieren wollten.  

Obwohl laut Angabe der ausrichtenden Weiterbildungseinrichtung das Qualifizierungs-

angebot individuell auf den Qualifizierungsbedarf der Teilnehmer abzielte und angege-

ben wurde, dass zu Beginn des Qualifizierungsangebotes Eignungsfeststellungen und 

Gründertyp-Bestimmungen durchgeführt werden, fanden diese in der beobachteten Pra-

xis nicht statt, bzw. fand eine Individualisierung bzgl. des Qualifizierungsbedarfs nur be-

dingt statt.  

Neben der Einstellung zur geplanten Gründung unterschieden sich die Teilnehmer des 

Qualifizierungsangebotes z.T. erheblich hinsichtlich ihres Bildungsstands und ihrer Vor-

kenntnisse, die Spanne reichte vom gut qualifizierten Akademiker bis zu Personen ohne 

Schulabschluss und mit schlechten Deutschkenntnissen. Hinsichtlich der frontal vorge-

tragenen Inhalte fand keinerlei Individualisierung oder Differenzierung statt, so dass auf-

grund der Heterogenität viele Teilnehmer über- oder unterfordert waren. Positiv ist zu 

erwähnen, dass sich die lehrenden Personen häufig einzeln mit den Teilnehmern be-

schäftigten und individuell auf sie eingingen. Die Ausgestaltung des Faktors Zielgrup-

pendifferenzierung wird somit als zufriedenstellend eingestuft. 
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(7) Lehrende 

Im Rahmen dieses Qualifizierungsangebotes gab es eine hauptverantwortliche Kurslei-

tung sowie weitere Dozenten zu spezifischen Themen. Die Kursleitung war freiberufliche 

Gründungs- und Steuerberaterin, weitere Dozenten Steuerberater, Marketing- oder Ver-

sicherungsexperten oder Juristen, viele mit eigener Selbständigkeitserfahrung. Die Leh-

renden dieses Qualifizierungsangebotes waren fachlich gut qualifiziert, brachten jedoch 

i.d.R. nur eine begrenzte Methodenkompetenz mit. Viele Lehrende waren nicht in der 

Lage, die Gruppe zu motivieren, so dass bspw. einige Teilnehmer statt Gruppenarbeit 

etwas anderes machten, sich ganz ausklinkten und nicht bereit waren, etwas zu präsen-

tieren oder ihre Ideen vorzustellen. Ein Grund hierfür könnte auch sein, dass einige Per-

sonen im Kurs waren, die nicht an diesem Qualifizierungsangebot teilnehmen wollten. In 

der Gruppe entstand zudem manchmal eine recht negative Stimmung, z.B. durch  sehr 

detaillierte demotivierte negative Erfahrungsberichte der Teilnehmer und die Lehrenden 

waren nicht in der Lage, diese negative Stimmung umzukehren oder zu neutralisieren, 

wodurch sich eine gewisse Demotivation in der Gruppe ausbreiten konnte. 

Die Lehrverantwortung lag vorwiegend bei den Dozenten, eine Übertragung auf die Ler-

nenden oder eine eigenverantwortliche Steuerung der Lernprozesse durch die Lernen-

den wurde teilweise durch Feedbackgespräche z.B. hinsichtlich des Gründungsfahr-

plans angeregt. Die Gestaltung des Faktors Lehrende wird insgesamt als 

zufriedenstellend eingestuft. 

(8) Curriculare Systematik und Nachhaltigkeit 

Eine curriculare Systematik und Nachhaltigkeit konnte in diesem Qualifizierungsangebot 

nur teilweise beobachtet werden. Das Angebot fand regelmäßig und i.d.R. mit den glei-

chen Dozenten statt. In der Beschreibung des Weiterbildungsträgers schien das Qualifi-

zierungsangebot sinnvoll geplant und die einzelnen Inhalte gut aufeinander abgestimmt. 

In der Praxis allerdings konnte beobachtet werden, dass die Abstimmung der Inhalte 

einzelner Dozenten häufig suboptimal war, was einerseits zu ungewollten Wiederholun-

gen, aber auch zu fehlenden Inhalten führte. Eine weitergehende Begleitung der Grün-

der nach dem Qualifizierungsangebot war nur durch kostenpflichtiges Coaching möglich, 

wozu die Lehrpersonen die Teilnehmer auch häufig zu motivieren versuchten. Die Aus-

gestaltung des Faktors curriculare Systematik und Nachhaltigkeit wird insgesamt als zu-

friedenstellend eingestuft. 
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4.2.2.2.2 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse 

Generell ist dieses Qualifizierungsangebot im Vergleich zu anderen beobachteten Ange-

boten insgesamt als zufriedenstellend einzuschätzen. Durch einige Verbesserungen 

könnten Maßnahmen dieser Art durchaus als stark eingestuft werden. Diese Verbesse-

rungen betreffen vor allem eine stärkere Vermittlung von Sozial- und Selbstkompeten-

zen, die Ausgestaltung der Lernorte bzw. der stärkere Einbezug der beruflichen und au-

ßerberuflichen Wirkungsräume der Lernenden als Lernorte, Räumlichkeiten sowie eine 

bessere curriculare Systematik und einen verstärkten Einsatz handlungsorientierter Me-

thoden. Die folgende Abbildung zeigt zusammenfassend die Einschätzung der mikro- 

und makrodidaktischen Gestaltungsfaktoren dieses Qualifizierungsangebotes. 

 

 

Abbildung 97: Evaluierungsprofil eines mehrwöchigen Qualifizierungsangebotes1126 

 

                                                

1126 Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Voth (2009, bspw. S. 391). 
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4.2.2.3 Mehrmonatige Programme 

In einigen Regionen, vor allem in Städten mit hoher Arbeitslosigkeit, hatten sich zum 

Zeitpunkt der Untersuchung bis zu sechs Monate dauernde Angebote für Existenzgrün-

der aus der Arbeitslosigkeit etabliert. Zielgruppe dieser Programme waren (und sind im-

mer noch) häufig Langzeitarbeitslose. Beispielhaft sei hier das .garage Projekt1127 in 

Dortmund genannt, das es in sechs weiteren Städten (Hamburg, Essen, Kiel, Helmstedt, 

Braunschweig und Berlin) in verschiedener Ausgestaltung gibt. Dieses Projekt existierte 

zum Untersuchungszeitpunkt bereits seit einigen Jahren, die .garage Dortmund konkret 

seit 2006. Hier können bis zu 50 Gründer betreut werden, etwa alle 5 bis 6 Wochen 

beginnt eine neue Gruppe von 8 bis 10 Personen mit der Maßnahme.  

 

4.2.2.3.1 Untersuchungsergebnisse im Detail 

(1) Lernziele und Inhalte 

Das Qualifizierungsangebot garage.inkubator richtete sich zum Zeitpunkt der Untersu-

chung gezielt an Langzeitarbeitslose, die Konzentration liegt ausdrücklich auf der Unter-

stützung von Kleinstgründungen. Ziel ist es, die Teilnehmer umfassend auf eine Grün-

dung vorzubereiten und bei den ersten Schritten der Gründung zu begleiten. Im 

Mittelpunkt steht hier das Richtlernziel der Gründungskompetenz.1128  

Zur Information potentieller Teilnehmer über dieses Qualifizierungsangebot gibt es re-

gelmäßige Informationsveranstaltungen. Um an dem Angebot teilnehmen zu können, 

müssen sich interessierte Teilnehmer schriftlich mit Lebenslauf und Gründungsidee be-

werben. Wenn diese Bewerbung auf Zustimmung trifft, dürfen die Bewerber an einem 

kurzen Assessment Center teilnehmen, das aus bis zu 5 Interessierten besteht und dort 

sich und ihre Gründungsidee vorstellen. Erfolgt eine Zusage, kann der Bewerber am 

Qualifizierungsangebot teilnehmen.  

Das Qualifizierungsangebot selbst unterteilt sich in verschiedene Phasen. In der fünf 

Wochen andauernden ersten Kickstart-Phase gibt es zunächst eine umfassende Einfüh-

rung; die Themen sind Marktforschung, Unternehmensführung, Rentabilitätsvorschau, 

Kostenrechnung/Rechnungswesen/Buchhaltung, Büroorganisation und der Umgang mit 

Office-Programmen sowie die Bedeutung der Gründerperson. Die Geschäftsidee wird in 

dieser Phase konkretisiert und es wird eine Konkurrenzanalyse sowie eine umfassende 

                                                

1127 Weitere Informationen zu diesem Projekt unter: http://www.wasistgarage.de 
1128 Zu den didaktischen Zielklassen der Wuppertaler Gründungspädagogik und -didaktik im Sinne von 

Richtlernzielen vgl. Kapitel 2.2.3.1.1 der vorliegenden Arbeit. 
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Markterkundung durchgeführt. Die Ergebnisse dieser Markterkundung sowie der Kos-

tenkalkulation und Ertragsvorschau werden in einer Präsentation zum Abschluss der 

Phase öffentlich vorgestellt. 

Auch die darauffolgende zweite Konzept-Phase dauert fünf Wochen. In dieser Phase 

liegt der inhaltlich-intentionale Fokus in der Erlangung von Fach- und Methodenkompe-

tenzen zur Businessplan-Erstellung, in einer Mischung aus theoretischen Inhalten und 

eigener Erarbeitung. Inhalte hier sind u.a. Finanzierungsbedarf und -möglichkeiten, För-

derprogramme/Zuschüsse, Steuern/Finanzamt, Versicherungen, Marketing und Außen-

auftritt des Unternehmens, Kostenrechnung/Rechnungswesen/Buchhaltung sowie 

Rechtsformen/rechtliche Grundlagen. Während dieser 10 Wochen der Kickstart- und 

Konzept-Phase wird auch die Anwendung von Präsentationstechniken intensiv geschult. 

In der 11. Woche beginnt die Gründungsphase, d.h. die Gründer beginnen mit der prak-

tischen Umsetzung ihrer Gründung. Durch das Angebot der Nutzung eines Arbeitsplat-

zes in der .garage kann der Gründer direkt dort mit seinen Gründungsaktivitäten begin-

nen und wird dabei begleitend unterstützt. Neben der Vermittlung von Sachkompetenzen 

ist die Entwicklung der Sozialkompetenzen der Teilnehmer ein wichtiger Bestandteil. 

Auch die Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit ist laut Aussage der durch-

führenden Einrichtung Bestandteil des Qualifizierungsangebotes. Die Einschätzung des 

Faktors Lernziele und Inhalte wird zusammenfassend als stark eingeschätzt. 

Für Teilnehmer, die nach der 10-wöchigen Phase nicht gründen, gibt es die Möglichkeit 

eines ‚Plan B‘, d.h. ihnen wird in der .garage dabei geholfen, andere Wege zu finden, 

ihre Arbeitslosigkeit zu beenden, z.B. durch Hilfe bei der Bewerbung. 

(2) Methoden und Medien 

Hinsichtlich der eingesetzten Methoden wechselten sich bei den Sozialformen Frontal-

unterricht mit Einzel- und Gruppenarbeit sowie häufige Präsentationen ab. Während der 

ersten Wochen war neben dem Projekt der Markterkundung (‚104 im Revier‘), wo die 

Teilnehmer 104 potentielle Kunden befragt haben, der theorievermittelnde Frontalunter-

richt eine viel genutzte Methode. Ergänzend konnten die Teilnehmer die theoretischen 

Grundlagen in Einzelarbeiten wie Recherchen am Rechner oder dem Ausfüllen von 

Übungsblättern erarbeiten. Weiterhin war es in dieser Phase Aufgabe der Teilnehmer, 

eigene Marktforschung z.B. durch Recherchen und Umfragen durchzuführen.  

Eine häufig verwendete Methode war die Präsentation. Die Gründer mussten wöchent-

lich in ihrer Gruppe ihre Fortschritte präsentieren und bekamen bei diesen Präsentatio-

nen Feedback von den Lehrpersonen und den anderen Gründern. Nach der Kickstart-
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Phase fand eine Präsentation der Gründungsvorhaben vor ca. 60 Personen statt, darun-

ter auch Vertreter von Banken und der IHK. Der häufige Einsatz dieser Methode ist ins-

besondere für den Erwerb von Sozial- und Methodenkompetenzen als sehr positiv ein-

zuschätzen. Der Bereich der Simulationsmethoden spielte keine große Rolle, es wurde 

vereinzelt auf die Methode des Rollenspiels zurückgegriffen. 

In der zweiten Phase war die Erstellung des Businessplans zentrale Aufgabe der Grün-

der. Zu den verschiedenen Themenbereichen gab es theoretische Einheiten präsentiert 

in Form von Frontalunterricht, die sich mit der Einzelarbeit am Businessplan abwechseln. 

Die Dozenten der theoretischen Einheiten standen in der Zeit der Einzelarbeit i.d.R. für 

Fragen und Hilfestellungen zur Verfügung, darüber hinaus war immer ein ansprechbarer 

Gründungsberater im Haus. Zudem bekam jeder Gründer einen persönlichen Coach zu-

gewiesen, der gezielt den Bedürfnissen des Gründers entsprechend ausgewählt wurde 

(z.B. Marketingexperte, Psychologe etc.) und in dieser Zeit ein wichtiger Ansprechpart-

ner war. Insgesamt hat ein Teilnehmer innerhalb der 6 Monate Anspruch auf etwa 20 

Coaching-Stunden.  

In der dritten Phase, der Gründungsphase, gab es für die Gründer die Möglichkeit, frei 

wählbare Kurse zu verschiedenen Themen zu besuchen, den Rest der Zeit verbrachten 

die Teilnehmer zumeist mit der konkreten Vorbereitung und Umsetzung der Gründung. 

In dieser Phase ist der Autonomiegrad des Lernenden relativ hoch, die Lehrpersonen 

vor Ort stehen in dieser Phase den Gründern vor allem bei Fragen der praktischen Um-

setzung, wie z.B. dem Bankgespräch, der Umsetzung der Akquisestrategie, dem Ab-

schluss von Verträgen o.ä. unterstützend zur Verfügung. In dieser Zeit wurde hinsichtlich 

des Finanzierungsbedarfs in zwei Gruppen differenziert – „instant cash“, für die ohne 

größeren Finanzierungsbedarf und „risk and fun“ für Gründer mit höherem (noch nicht 

geklärten) Finanzierungsbedarf. 

Über das ganze Qualifizierungsangebot fand eine regelmäßige Förderung der Aktivität 

des Lernenden durch Einzel-, Gruppen- oder Partnerarbeit mit einem wachsenden Maß 

an Selbstbestimmung seitens der Lernenden statt. Positiv ist bei diesem Angebot die 

Handlungsorientierung der Methoden zu erwähnen. Insgesamt wird der Faktor Metho-

den und Medien hier als stark eingeschätzt.  

(3) Lehr-/Lernkontrolle 

Im Rahmen des beobachteten Qualifizierungsangebotes sind formative Lehr-/Lern-kon-

trollen konzeptionell in das Programm eingebaut. Umgesetzt wurde dies vor allem durch 

die wöchentlichen Fortschrittsvorstellungen mit dazugehörigem Feedback sowie durch 
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die persönlichen Gespräche mit dem Coach, in denen der individuelle Entwicklungs-

stand und weitere Entwicklungsschritte besprochen wurden. Der Coach hat mit dem 

Gründer neben konkreten gründungsbezogenen Fragen auch individuelle Fortschritte 

und Entwicklungsbedarfe besprochen. Zudem gab es am Ende jeder Phase – d.h. am 

Ende der 5., 11., 17. und 23. Woche – jeweils eine größere Präsentation sowie eine 

Standortbestimmung mit Feedback für die Teilnehmer durch die Lehrenden. Als eine 

weitere Lernerfolgskontrolle ist der zu erarbeitende Businessplan zu sehen. 

Eine summative Lehr-/Lernkontrolle in Form einer Abschlussprüfung o.ä., die schluss-

endlich darüber entscheidet oder benotet, mit welchem Lernerfolg jemand das Qualifi-

zierungsangebot abgeschlossen hat, fand nicht statt.  

Der Faktor Lehr-/Lernkontrolle wird bei diesem Qualifizierungsangebot zusammenfas-

send als sehr stark eingeschätzt. 

(4) Dauer 

Die Dauer des Qualifizierungsangebotes beträgt sechs Monate in Vollzeit, jeweils von 9 

bis 16 Uhr. Die Dauer von sechs Monaten wird vor allem für den hier fokussierten Bereich 

der Gründung aus der Langzeitarbeitslosigkeit als sehr positiv eingeschätzt. Der Vorteil 

des in den ersten 10 Wochen recht verschulten Programms liegt vor allem darin, dass 

die vorher häufig lange Zeit arbeitslosen Teilnehmer sich wieder an eine feste Zeitstruk-

tur gewöhnen können.1129 

Gründer können bei Bedarf auch nach Abschluss der Förderung in der .garage bleiben 

und sich hier einen Arbeitsplatz anmieten und von der Betreuung vor Ort profitieren.  

Die Dauer des Qualifizierungsangebotes wird im Vergleich als stark eingeschätzt. Wün-

schenswert wären zusätzliche Angebote und eine Betreuung, die über den Zeitraum des 

eigentlichen Qualifizierungsangebotes hinausgehen. 

(5) Lernorte 

Als Lernort steht hier zum einen der Veranstaltungsort im Fokus, aber auch der berufli-

che und außerberufliche Wirkungsraum der Gründer wird miteinbezogen. Der Veranstal-

tungsort besteht aus einer Vielzahl unterschiedlicher Räume, da mehrere Kurse mit un-

terschiedlichem Fortschritt gleichzeitig stattfinden. Die Räume sind freundlich, hell, 

modern und offen gestaltet. Die Wände der Flure sind mit Fotos vorheriger Kursgruppen 

und zur Motivation mit Zeitungsausschnitten erfolgreicher Gründer versehen. Es gibt 

kleinere Seminarräume, ausgestattet mit Präsentationstechnik, Flipcharts, Pinnwänden, 

                                                

1129 Zum Verlust der Zeitstruktur durch Arbeitslosigkeit vgl. Kapitel 3.1.3.2. 
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buntem Papier, Markern etc. Zudem gibt es einen großen offenen Bereich in Form eines 

Großraumbüros, der komplett mit Bürotechnik wie Rechnern, Druckern, Faxen, Telefo-

nen etc. ausgestattet ist und in dem die Gründer ihre eigenen Arbeitsplätze haben. Sie 

können diese wie ein normales Büro nutzen, z.B. dort auch angerufen werden. Auch 

nach Ablauf des Qualifizierungsangebotes besteht die Möglichkeit sich einen Arbeits-

platz zu geringen Kosten und zu flexiblen Kündigungsmöglichkeiten anzumieten. Für die 

Gründer hat dies den Vorteil, dass sie die gesamte Bürotechnik nutzen können, ohne die 

Anschaffungen selbst tragen zu müssen. Die Arbeitsplätze sind mit PCs und Internetan-

schluss, einem abschließbaren Container und einem Telefon mit eigener Durchwahl aus-

gestattet. Zudem gibt es einen großen repräsentativen Raum für Vorträge und Präsen-

tationen der Teilnehmer, der flexibel gestaltbar ist. Der Veranstaltungsort verfügt darüber 

hinaus über eine Küche und einen Pausenraum. Die Lehrenden bzw. Ansprechpartner 

der Einrichtung haben eigene Büros vor Ort.  

Die Räumlichkeiten vermitteln eher das Gefühl, in einem Unternehmen zu sein als in 

einem Arbeitslosenprojekt, was wohl auch den Ausschlag gegeben hat, das Objekt für 

diesen Zweck zu mieten. In den Räumen war auch vorher ein Unternehmen - konkret 

ein Fernsehsender - angesiedelt. Generell konnte hier ein gründungsmotivierendes 

Klima beobachtet werden. Durch die Größe und Flexibilität der Räumlichkeiten gibt es 

im Prinzip kaum Einschränkungen hinsichtlich einsetzbarer Methoden, und durch die 

Büroarbeitsplätze findet ein gleitender Übergang zwischen Qualifizierungsangebot und 

Gründungsaktivitäten statt. Durch die Langfristigkeit des Qualifizierungsangebotes findet 

die eigentliche Gründung noch während der Maßnahme statt und der Veranstaltungsort 

wird zum beruflichen Wirkungsort und die Lehrenden haben die Möglichkeit, die Gründer 

auch an ihrem Arbeitsplatz zu erleben und zu unterstützen. Darüber hinaus werden die 

Teilnehmer teilweise angeleitet auch außerhalb der Räumlichkeiten ihre beruflichen und 

außerberuflichen Wirkungsorte als Lernorte miteinzubeziehen.  Durch den Einbezug die-

ser Wirkungsräume wird  eine Isomorphie der Lern- und Funktionsfelder hergestellt.  

Die Gestaltung des Faktors Lernort wird in diesem Qualifizierungsangebot daher als sehr 

stark eingeschätzt. 

(6) Zielgruppendifferenzierung 

Schwerpunktzielgruppe dieses Projekts sind Langzeitarbeitslose. Gründer, die am Pro-

jekt teilnehmen wollen, müssen sich schriftlich mit Lebenslauf und Gründungsidee be-

werben. Wenn diese Bewerbung überzeugt, dürfen die Bewerber zu einer Einstiegs-

runde kommen, die ebenfalls wöchentlich stattfindet. Hier präsentieren 4 oder 5 
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Bewerber sich und ihre Ideen. Kriterien für die Begutachtung sind vor allem die Grün-

dungsidee, die Art der Präsentation und die Person des Gründers selbst. Weitere Teil-

nahmebedingungen sind, dass der Teilnehmer keine ungeregelten Schulden hat und 

über gute Deutschkenntnisse verfügt. Die Entscheidung, ob der Bewerber in die .garage 

aufgenommen wird, wird zeitnah sowie in Absprache mit der Arbeitsagentur getroffen 

und ihm mitgeteilt. Diese Einstiegshürden scheinen dazu zu führen, dass sich nur wirk-

lich interessierte und bedingt bzw. manifest zur Gründung entschiedene Gründer bei der 

.garage vorstellen; Zudem bewerben sich nach Aussage der durchführenden Einrichtung 

kaum Personen, denen direkt von einer Gründung bzw. von einer Teilnahme am Projekt 

abgeraten werden müsste oder die zur Gruppe der noch nicht zur Gründung Entschlos-

senen zählen. Durch die Länge des Qualifizierungsangebotes ist es möglich, individuell 

auf den einzelnen Gründer eingehen zu können, bspw. in den Phasen der Einzelarbeit 

können sich die Lehrenden intensiv mit den einzelnen Gründern beschäftigen, der Indi-

vidualisierungsgrad ist dadurch relativ hoch. 

Die Ausgestaltung des Faktors Zielgruppendifferenzierung wird zusammenfassend als 

stark eingestuft. 

(7) Lehrender 

Bei den Lehrenden handelte es sich um Gründungsberater sowie um Experten bestimm-

ter Fachgebiete, grundsätzlich mit eigener Selbständigkeitserfahrung. Die fachliche 

Qualifikation der Berater kann als gut eingeschätzt werden, allerdings konnte in einigen 

Bereichen fehlende Methodenkompetenz beobachtet werden. Vorbereitende oder be-

gleitende Fortbildungen für die Lehrenden werden zwar angestrebt, fanden aber zum 

Zeitpunkt der Untersuchung (noch) nicht statt. Die Lehrenden selbst gaben an, hier gro-

ßen Bedarf zu sehen. Insbesondere in einem langfristigen Qualifizierungsangebot mit 

der Zielgruppe Langzeitarbeitsloser wäre eine fundierte Schulung der Lehrenden drin-

gend notwendig. Die Ausgestaltung des Faktors Lehrende wird somit als zufriedenstel-

lend eingestuft. 

(8) Curriculare Systematik und Nachhaltigkeit 

Das Qualifizierungsangebot ist durchdacht strukturiert und folgt vor allem in den ersten 

11 Wochen einem Lehrplan. Die Inhalte sind aufeinander abgestimmt und bauen aufei-

nander auf. Frei wählbare vertiefende Kurse zu speziellen Themenbereichen ergänzen 

das Angebot. Das Qualifizierungsangebot findet stetig und mit relativ gleichbleibenden 

Lehrenden statt, was zu einer vergleichsweise guten Abstimmung unter den Dozenten 

führt. Die Ausgestaltung des Faktors Curriculare Systematik und Nachhaltigkeit wird so-

mit als stark eingestuft. 
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4.2.2.3.2 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse 

Aus der detaillierten Bewertung der Indikatoren lässt sich schlussfolgern, dass es mit 

dem .garage-Projekt in seinen unterschiedlichen Ausprägungen in den verschiedenen 

Städten ein Qualifizierungsangebot gibt, das zwar insbesondere hinsichtlich der Entwick-

lung unternehmerischer Persönlichkeiten noch viel Verbesserungspotential bietet, aber 

in Kombination mit den in Kapitel 2 und 3 dargelegten theoretischen Grundlagen, aus 

praxisbezogener Perspektive viele weitere Ansatzpunkte für die Konzeptionalisierung ei-

nes wirtschafts- und gründungsdidaktischen fundierten  Modells zur Qualifizierung vor-

mals arbeitsloser Gründer/innen bietet. 

Das Qualifizierungsangebot ist gut strukturiert und durch die stetige Durchführung auch 

professionell umgesetzt. Als positiv hervorzuheben sind im betrachteten Beispiel in Dort-

mund die Räumlichkeiten sowie der hohe Praxisbezug und ein hohes Maß an individu-

eller Betreuung. Die folgende Abbildung zeigt die zusammenfassende Einschätzung der 

mikro- und makrodidaktischen Gestaltungsfaktoren des Qualifizierungsangebotes. 

 

 

Abbildung 98: Evaluierungsprofil einer mehrmonatigen Qualifizierungsangebotes1130 

 

                                                

1130 Quelle: Eigene Darstellung basierend auf Voth (2009, bspw. S. 391). 
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Aus den Beobachtungen und Expertengesprächen ergibt sich als verbesserungswürdig 

vor allem die Qualifizierung der Lehrenden, die auch gezielt ansetzen müsste, die Leh-

renden zu befähigen eine Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit der Teil-

nehmer begleiten und fördern zu können. 

Dieses Qualifizierungsangebot ist vor allem für Langzeitarbeitslose gut geeignet, was 

auch die Erfolgszahlen des Projekts belegen. Durch die Konzentration auf Langzeitar-

beitslose ist die Teilnehmerstruktur hier viel homogener bzgl. der Voraussetzungen als 

in anderen Qualifizierungsangeboten. Für eine Übertragbarkeit auf alle Gründer aus der 

Arbeitslosigkeit scheint das Angebot in dieser Form jedoch nur bedingt geeignet.  

Neben dem eben beschriebenen 6-monatigen Inkubator bietet bspw. die .garage Berlin 

auch ein kürzeres Programm aus drei Modulen, die einzeln gebucht werden können, an. 

Das Einstiegsmodul dauert 1,5 Tage, zudem gibt es ein zweiwöchiges Ideengenerie-

rungsmodul sowie ein Hauptprogramm zur Businessplanerarbeitung und Vorbereitung 

der Gründung, das 6 Wochen dauert.  

 

4.2.2.4 Informationsveranstaltungen 

Der Vollständigkeit halber soll an dieser Stelle auch eine Analyse der makro- und mikro-

didaktischen Elementarfaktoren des Maßnahmetyps Informationsveranstaltung erfol-

gen, auch wenn der Aussagewert als gering eingeschätzt wird und nicht mit den anderen 

beobachteten Qualifizierungsangeboten vergleichbar ist. 

In fast jeder größeren Stadt gibt es Informationsveranstaltungen für Existenzgründer, 

deren Dauer zumeist einen oder einen halben Tag beträgt. Veranstaltungsorte sind oft 

Räumlichkeiten privater Bildungsträger, Räume in der Agentur für Arbeit oder in den In-

dustrie- und Handelskammern bzw. den Handwerkskammern. Dozenten sind dement-

sprechend meistens Unternehmensberater, Mitarbeiter der Kammern oder der Agentur 

für Arbeit. Exemplarisch wird hier eine entsprechende Veranstaltung in Dortmund vorge-

stellt. 

Unter dem Motto ‚Montag ist Gründungstag‘ bieten die Kooperationspartner IHK Dort-

mund, HWK Dortmund, Wirtschaftsförderung Dortmund und die Agentur für Arbeit Dort-

mund grundlegende Informationen für potentielle Existenzgründer an. Die Veranstaltung 

findet jeden Montag statt, die Dauer beträgt einen Nachmittag, eine Anmeldung ist nicht 

erforderlich. Pro Veranstaltung nehmen im Schnitt 40-60 Teilnehmer teil. Die Zielgruppe 

der Veranstaltung sind Arbeitslose, die an einer Gründung interessiert sind, die Teil-

nahme steht aber im Prinzip jedem offen. Die Veranstaltung findet in den Räumen der 
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Agentur für Arbeit statt, die auch Veranstalter dieses Angebots ist. Die Teilnahme ist kos-

tenlos.  

 

4.2.2.4.1 Untersuchungsergebnisse im Detail 

(1) Lernziele und Inhalte 

Die Intention der Veranstaltung ist es, an einer Gründung interessierte Arbeitslose in 

Grundzügen darüber zu informieren, dass und wie eine Gründung aus der Arbeitslosig-

keit von der Agentur für Arbeit gefördert wird und einen Überblick darüber zu geben, 

welche Themen im Rahmen einer Unternehmensgründung von Interesse sind. Die an-

gesprochenen Themen der Veranstaltung sind z.B. Finanzierung, öffentliche Fördermit-

tel, Formalitäten der Gründung, rechtliche und steuerliche Aspekte der Gründung, mar-

ketingtechnische Aspekte, Franchising sowie die Erstellung eines Businessplans. 

Zudem werden die Fördermöglichkeiten einer Gründung durch die Agentur für Arbeit und 

das mit einer Gründung aus der Arbeitslosigkeit verbundene Prozedere erläutert. 

(2) Methoden und Medien 

Die Informationsveranstaltungen finden i.d.R. in Form von folienunterstütztem Frontal-

unterricht statt, die Teilnehmer haben zudem die Möglichkeit, Fragen zu stellen. Ergänzt 

wird dies durch die Durchführung von Beispielrechnungen am Flipchart. Die Teilnehmer 

bleiben zumeist anonym, es gibt keine Vorstellungsrunde o.ä., die Teilnehmer nehmen 

vorwiegend passiv rezipierend an der Veranstaltung teil. 

(3) Lehr-/Lernkontrolle 

Eine Lehr-/Lernkontrolle findet nicht statt. 

(4) Dauer 

Die Dauer von Informationsveranstaltungen beträgt i.d.R. wenige Stunden bis einen gan-

zen Tag.  

(5) Lernorte 

Informationsveranstaltungen finden zumeist in größeren Seminar- oder Vortragsräumen 

statt. Die Gestaltung des Faktors Lernort wird gemäß der Intention der Qualifizierungs-

angebote als Informationsveranstaltung als zufriedenstellend eingeschätzt. 

(6) Zielgruppendifferenzierung 

Eine Zielgruppendifferenzierung findet nur insofern statt, als die Veranstaltung sich ge-

zielt an Gründer richtet, die erwägen, sich aus der Arbeitslosigkeit selbständig zu ma-

chen. 
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(7) Lehrende 

Vertreter der Kooperationspartner IHK, HWK und Wirtschaftsförderer referieren im wö-

chentlichen Wechsel über allgemeine gründungsrelevante Themen. Die Referenten kön-

nen i.d.R. hinsichtlich der vorgetragenen Inhalte als kompetent eingeschätzt werden. 

(8) Curriculare Systematik und Nachhaltigkeit 

Da es sich hier nur um wenige Stunden dauernde Veranstaltung handelt, kann hier keine 

curriculare Systematik und Nachhaltigkeit vorliegen. 

 

4.2.2.4.2 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse 

Grundsätzlich sind kostenlose Informationsveranstaltungen sinnvoll, um sich einen ers-

ten Einblick verschaffen zu können, welche Aspekte im Zuge einer Gründung relevant 

sind, und vor allem auch, welche Risiken damit verbunden sind. Auch die Methode des 

folienunterstützten Vortrages scheint sinnvoll für diese Art von Veranstaltung. Die Infor-

mationsveranstaltungen sind eine sinnvolle Möglichkeit, sich im Vorfeld zu informieren, 

was im Falle einer Gründung auf die Gründerperson zukommt und ob die Person dazu 

bereit und fähig ist. Es wäre wünschenswert, wenn im Rahmen dieser Veranstaltungen 

auch auf die Bedeutung der persönlichen Qualifikation des Gründers eingegangen 

würde.  

 

4.2.3 Zusammenfassende Betrachtung der beobachteten Qualifizie-

rungsangebote und Implikationen für die Konzeption eines Ansat-

zes zur Qualifizierung vormals arbeitsloser Gründer 

Die vorangehenden Betrachtungen beschreiben  mit Hilfe des gründungsdidaktisch fun-

dierten ‚Model for Didactical Evaluation of Entrepreneurship Education‘ die Praxis und 

den Ist-Zustand typischer Erscheinungsformen bestehender Qualifizierungsangebote für 

Gründer aus der Arbeitslosigkeit und zeigen auf, dass sich diese bislang wenig an theo-

retischen Erkenntnissen der Wirtschafts- und Gründungsdidaktik orientieren und daher 

einer innovativen Weiterentwicklung bedürfen. Im Folgenden sollen aufbauend auf den 

theoretischen Grundlagen zusammenfassend Handlungs- und Maßnahmenbereiche so-

wie daraus resultierende Implikationen für die Konzeption eines Modells zur Qualifizie-

rung vormals arbeitsloser Gründer identifiziert vorgestellt werden. 

Zu Intention und Inhalt der analysierten Qualifizierungsangebote lässt sich zusammen-

fassend konstatieren, dass bei kürzeren Angeboten eine Gründungsmündigkeit als 
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Richtlernziel gesehen werden kann, während mit zunehmender Dauer der Qualifizie-

rungsangebote eine Gründungskompetenz als angestrebtes Lernziel in den Vordergrund 

rückt. Der inhaltlich-intentionale Fokus der beobachteten Qualifizierungsangebote liegt 

vor allem in der Erlangung von Fach- und Methodenkompetenzen zur Businessplan-Er-

stellung basierend auf der eigenen Geschäftsidee, persönlichkeitsaffine Lernziele mit 

Bezug zu Sozial- und Selbstkompetenzen waren nicht vorrangige Ziele der Qualifizie-

rungsangebote. Als problematisch kann bei einigen der beobachteten Qualifizierungsan-

gebote gesehen werden, dass in der Praxis hinsichtlich Intention und Inhalten nicht das 

umgesetzt wurde, was die Beschreibungen der Angebote versprochen haben. Ein wei-

terer Kritikpunkt ist, dass die inhaltliche Gestaltung einiger Qualifizierungsangebote sich 

kaum an der spezifischen Zielgruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit orientierte. 

Viele Inhalte waren zu anspruchsvoll oder führten zu weit, so dass eine Mehrzahl der 

Teilnehmer sich überfordert fühlte. Eine bessere Selektion bzw. Reduktion der wesentli-

chen Inhalte wäre hier wünschenswert um Demotivation und Überforderung zu verhin-

dern. 

Was darüber hinaus auffällt, ist, dass es selten die Intention der Qualifizierungsangebote 

war, ungeeigneten Gründern von einer Gründung abzuraten, sondern möglichst viele 

Gründer zur Gründung zu befähigen, was teilweise dazu führte, dass Gründer diese 

Qualifizierungsangebote mit fertigen Businessplänen und der Absicht zu gründen verlas-

sen haben, obwohl die Gründung vermutlich nur geringe Erfolgschancen aufwies. Inten-

tion der Qualifizierungsangebote sollte sein, die Gründer darüber zu informieren und da-

für zu sensibilisieren, was bei einer Gründung auf sie zukommt, und ihnen so zu 

ermöglichen, selber abzuwägen, ob eine Gründung für sie infrage kommt. Ziel sollte es 

auch sein, die Gründer zu befähigen, selbst ihren Businessplan zu erarbeiten und nicht 

durch die Teilnahme oder anschließendes Coaching einen guten Businessplan erhalten, 

zu dem sie selbst kaum beigetragen haben, der aber die Voraussetzung für die Tragfä-

higkeitsbescheinigung ihrer Gründung und damit zur Förderung bildet. Der Sinn des 

selbst zu erarbeitenden Geschäftsplans und der Tragfähigkeitsbescheinigung – nämlich 

zu zeigen, dass der Gründer genug Verständnis von unternehmerischen Zusammen-

hängen und seiner Geschäftsidee hat, um ein solches Konzept zu erarbeiten – wird da-

mit unterlaufen.1131  

                                                

1131 Vgl. hierzu auch BMWA (2006, S. XII). 



 
338 

 

Des Weiteren ist zu bemängeln, dass die Informationen, die den Teilnehmern im Vorfeld 

über ein Qualifizierungsangebot bekannt sind, in den seltensten Fällen über eine Kurz-

beschreibung der Kursinhalte hinausgehen. Zumeist bleibt offen, welche Inhalte konkret 

vermittelt werden, in welchem zeitlichen Umfang dies geschieht und mit welcher Inten-

sität, d.h. eine aktive Entscheidung des Lernenden für die angebotene Qualifizierung 

kann kaum stattfinden. Eine Zuweisung zu irgendeinem Qualifizierungsangebot, das ge-

rade angeboten wird, ist volkswirtschaftlich nicht sinnvoll und führt schnell zu einer Frust-

ration der Teilnehmer, die sich dann auch negativ auf die Lernmotivation auswirkt. Zudem 

verstärkt dies die Problematik, dass viele Arbeitslose sich fremdbestimmt fühlen und das 

Gefühl haben, ihr Leben und ihre berufliche Entwicklung nicht mehr selbst in der Hand 

zu haben. Eine bewusste Auswahl und Entscheidung für eine passende Qualifizierung 

wäre ein erster Schritt des selbstbestimmten Lernens und würde das Gefühl verstärken, 

die eigene Entwicklung wieder selbst steuern zu können. 

Zu den eingesetzten Methoden lässt sich resümieren, dass der theorievermittelnde 

Frontalunterricht in den meisten Qualifizierungsangeboten dominiert. In den längeren 

Qualifizierungsangeboten kamen in unterschiedlicher Ausprägung auch Einzel- und 

Gruppenarbeit, Präsentationen sowie Rollenspiele zum Einsatz. Die Lernprozesse wa-

ren häufig von wenig Eigenverantwortlichkeit der Lernenden geprägt, Lern- und Arbeits-

prozesse, die selbstorganisiert und realitätsnah verlaufen und so den Erwerb einer um-

fassenden Handlungskompetenz fördern, konnten lediglich in dem mehrmonatigen 

Programm beobachtet werden, aber auch hier war noch viel Potential für einen verbes-

serten Methodeneinsatz gegeben. Für das zu erarbeitende Konzept besteht für diesen 

Gestaltungsfaktor daher hoher Handlungsbedarf. 

Formative Lehr-/Lernzielkontrollen fanden im Rahmen der beobachteten Qualifizie-

rungsangebote vor allem in den längeren Qualifizierungsangeboten und den mehrmo-

natigen Programmen statt. Als positives Beispiel sind die allwöchentlichen Fortschritts-

runden sowie das regelmäßige Feedback der Coaches in der .garage zu nennen. Eine 

summative (benotete) Lehr-/Lernkontrolle in Form einer Abschlussprüfung o.ä. die dar-

über entscheidet, mit welchem Lernerfolg jemand ein Qualifizierungsangebot abge-

schlossen hat, fand in keiner der beobachteten Qualifizierungsangebote statt, hierfür 

wird allerdings auch keine Notwendigkeit gesehen. Resultierend aus den Beobachtun-

gen der Praxis besteht daher für diesen Bereich wenig Handlungsbedarf, die Umsetzung 

erfolgt gerade in Qualifizierungsangeboten mit längerer Dauer bereits recht zufrieden-

stellend und sollte für die im hier zu konzeptionalisierenden Modell angestrebte Entwick-

lung unternehmerischer Persönlichkeit um eben diese Faktoren erweitert werden.  
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Wie mehrfach beschrieben, konnte eine sehr unterschiedliche Dauer der angebotenen 

Qualifizierungsangebote beobachtet werden. Informationsveranstaltungen dauern i.d.R. 

nur einen Nachmittag bis zwei Tage und sind vielerorts zu finden. Auch ein- oder zwei-

tägige Schwerpunktseminare z.B. zu Themen wie Buchhaltung o.ä. sowie kürzere grün-

dungsvorbereitende Qualifizierungsangebote, scheinen ein eher ein gängiges Angebot 

zu sein. Dagegen ist zu beobachten, dass längere Qualifizierungsangebote, die über 

eine Dauer von zwei Wochen hinausgehen, eher selten und vor allem in Regionen mit 

hoher Arbeitslosigkeit angeboten werden. I.d.R. finden diese ganztags an Wochentagen 

statt und es besteht Anwesenheitspflicht. Zu bemängeln ist, dass keine der beobachte-

ten Maßnahmen eine flexible Gestaltung der Teilnahme anbietet, fast alle finden ganz-

tags an Werktagen statt. Problematisch ist zudem die Intransparenz der Angebote, der 

Gründer hat häufig nicht die Möglichkeit auszuwählen, was für ein Qualifizierungsange-

bot mit welcher Dauer für ihn in Frage kommt, häufig wird in der jeweiligen Region nur 

ein Qualifizierungsangebot offeriert, wodurch der Gründer nur entscheiden kann ob und 

nicht welches Angebot er besuchen möchte.  

Um den unterschiedlichen Bedürfnissen der Teilnehmer gerecht zu werden, ist eine Dif-

ferenzierung von Angeboten mit unterschiedlicher Dauer sinnvoll. Während bspw. für 

Langzeitarbeitslose ein langfristiges Angebot mit Anwesenheitspflicht hilfreich sein kann 

um wieder zurück in einen geregelten Tagesablauf zu finden, zeigen die Auswertungen 

hinsichtlich der Arbeitslosigkeitsdauer, dass viele der Teilnehmer erst kurz arbeitslos sind 

und daher eine langfristiges Angebot mit täglicher Anwesenheit den Bedürfnissen dieser 

Gründer vielfach nicht entspricht.  

Eine Betreuung über die Dauer des Qualifizierungsangebotes hinaus ist häufig nur mög-

lich, wenn die Gründer Einzelcoaching beantragen, das separat gefördert wird und zu 

dem ein finanzieller Eigenanteil geleistet werden muss. Ein strukturelles Problem, dass 

hier beobachtet werden konnte, ist, dass einige Berater möglichst viele Teilnehmer nach 

der Maßnahme ins Einzelcoaching übernehmen wollten, da dieses finanziell wesentlich 

lukrativer ist als die Durchführung von Seminaren. Dies kann dazu führen, dass die in-

haltliche Gestaltung des Qualifizierungsangebotes bewusst darauf abzielt, dass viele 

Gründer Einzelcoaching benötigen, um überhaupt ihren Businessplan fertig stellen zu 

können o.ä. In diesen Fällen muss der Gründer seinen Anspruch auf Coaching, welches 

er während oder nach der Gründungsphase vielleicht dringender benötigen würde, 

schon für die Gründungsvorbereitung nutzen, obwohl er hierfür bereits ein Qualifizie-

rungsangebot besucht hat; ein wirkliches Weiterbildungsangebot und eine Weiterbetreu-

ung nach der Maßnahme – außerhalb dieses Einzelcoachings – konnte nicht identifiziert 

werden. Wünschenswert wäre, dass die  Angebote sowohl in ihrer zeitlichen Struktur als 
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auch im inhaltlichen Anspruch flexibel wären und eine Ausweitung auf den Bereich der 

Weiterbildung erfahren. 

Als Lernort standen i.d.R. die Veranstaltungsorte des Qualifizierungsangebotes im Fo-

kus, ein Einbezug des beruflichen und außerberuflichen Wirkungsraums konnte lediglich 

in dem mehrmonatigen Angebot beobachtet werden, hier besteht noch Optimierungspo-

tential durch eine weitere Verzahnung der Lebens- und Arbeitswelt der Gründer als Lern- 

und Sozialisationsorte, an denen Erfahrungslernen stattfindet.                                                                                                             

Die Ausgestaltung der Veranstaltungsorte der beobachteten Qualifizierungsangebote ist 

sehr heterogen einzuschätzen. Die meisten Qualifizierungsangebote finden jeweils in 

nur einem Raum statt. Gerade in den kürzeren Qualifizierungsangeboten ist die Ausstat-

tung hier häufig mangelhaft. Viele Räume bieten keine Möglichkeit einer flexiblen Um-

gestaltung, z.B. für Rollenspiele oder Gesprächskreise, oder nicht die entsprechende 

Ausstattung um die intendierten Methoden auch umzusetzen, manche Räume, wie in 

dem beschriebenen kurzen Qualifizierungsangebot, sind komplett ungeeignet. Nur bei 

der mehrmonatigen Maßnahme wurde eine als ‚gut‘ zu beurteilende Ausstattung des 

Lernortes vorgefunden. Hierbei handelte es sich zudem um den einzigen Veranstal-

tungsort, der ausschließlich für die Gründerqualifizierung genutzt wird. Alle weiteren Ver-

anstaltungsorte befanden sich in Weiterbildungseinrichtungen und wurden dort für viel-

fältige Zwecke genutzt. Auch hier zeigt sich die Notwendigkeit einer Verstetigung der 

Qualifizierungsangebote, so dass auch Räumlichkeiten langfristig so bereitgestellt wer-

den können, dass sie für die Bedürfnisse von Qualifizierungsangeboten für Gründer ge-

eignet sind.  

Die Zielgruppe aller beobachteten Qualifizierungsangebote waren Existenzgründer aus 

der Arbeitslosigkeit. Die mehrmonatige Maßnahme richtete sich gezielt an Langzeitar-

beitslose. Allerdings haben auch andere Arbeitslose die Möglichkeit teilzunehmen, es ist 

kein ausschließendes Kriterium. Eine darüberhinausgehende Differenzierung findet 

i.d.R. nicht statt, weder hinsichtlich des Grads der Entschiedenheit zur Gründung noch 

hinsichtlich Bildungsstand oder Vorkenntnissen. Obwohl die Gruppe der Gründer aus 

der Arbeitslosigkeit eine sehr heterogene Gruppe ist, wie auch die Ergebnisse der empi-

rischen Untersuchung zeigen1132, deren einzige Gemeinsamkeit oft die Arbeitslosigkeit 

ist, werden in den meisten Qualifizierungsangeboten die Teilnehmer unabhängig von ih-

ren Voraussetzungen, Kenntnissen und Bedürfnissen gemeinsam auf die Gründung vor-

bereitet, was dazu führt, dass die Qualifizierungsangebote den meisten Teilnehmern 

                                                

1132 Vgl. Kapitel 4.1.2.2 der vorliegenden Arbeit. 
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nicht wirklich gerecht werden können. Bislang wird die Teilnahme an Qualifizierungsan-

geboten häufig von Fallmanagern und Arbeitsvermittlern in der BA oder der ARGE ent-

schieden. Einzig bei der .garage findet ein Auswahlprozess mit Bewerbung und Präsen-

tation statt, in dem die Lehrpersonen vor Ort entscheiden, wer an der Maßnahme 

teilnehmen darf. So reduziert sich der Teilnehmerkreis auf diejenigen, die wirkliches In-

teresse an der Veranstaltung und häufig eine feste Gründungsabsicht haben.  

In einem der besuchten Qualifizierungsangebote waren mehrere Teilnehmer anzutreffen, 

die bei einem Gespräch mit ihrem Arbeitsvermittler das Interesse an einer Selbständig-

keit geäußert hatten und direkt einem sechswöchigen Kurs zugewiesen wurden ohne 

über mögliche Alternativen aufgeklärt worden zu sein. Dadurch vermischten sich Teil-

nehmer mit fester Gründungsabsicht mit denen, die sich eigentlich nur über eine Grün-

dung informieren wollten und sich leider auch dementsprechend desinteressiert verhiel-

ten. 

Dadurch, dass in den Qualifizierungsangeboten über das Kriterium der Arbeitslosigkeit 

hinaus keine Zielgruppendifferenzierung stattfand, kann die Heterogenität der Teilneh-

mer und in Kombination damit die fehlende Flexibilität und Individualisierung als ein gro-

ßes Problem der hier beobachteten Qualifizierungsangebote gesehen werden. Viele 

Qualifizierungsangebote wurden nur wenigen Teilnehmern gerecht, es konnte beobach-

tet werden, dass die Mehrzahl der Teilnehmer offensichtlich über- oder unterfordert war, 

was zu Unmut und Motivationsproblemen führte. Durch eine gezieltere Teilnehmeraus-

wahl, eine stärkere Differenzierung der Angebote sowie die Berücksichtigung der spezi-

fischen und individuellen Voraussetzungen jedes einzelnen Lernenden könnte die Effek-

tivität der Förderung und die Motivation der Teilnehmer erheblich verbessert werden. 

Wichtig ist dabei auch, dass die Teilnehmer gezielt über ihre Qualifizierungsmöglichkei-

ten aufgeklärt werden und sich ggf. gemeinsam mit einer Lehrperson gezielt für eine 

Qualifizierung entscheiden können, die ihren Bedürfnissen und Voraussetzungen ent-

spricht. Eine gezielte Auswahl, die von beiden Seiten erfolgt, wäre also sinnvoll – d.h. 

der Teilnehmer sollte die Maßnahme gezielt wählen können und die Lehrenden sollten 

entscheiden können, welche Teilnehmer für bestimmte Qualifizierungsangebote geeig-

net sind. 

Zu den Lehrenden lässt sich konstatieren, dass hier insbesondere bei den kurzen Qua-

lifizierungsangeboten große Defizite beobachtet werden konnten. Bei nahezu allen Lehr-

personen handelte sich um Gründungsberater, die z.T. nur schwach ausgeprägte Fach-

kompetenzen mitbrachten und häufig nicht über ausreichende didaktisch-methodische 
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Kompetenzen verfügten. Einige Qualifizierungsangebote in diesem Bereich schienen re-

gelrechte Ad-hoc-Maßnahmen zu sein, die von unqualifizierten und schlecht vorbereite-

ten freiberuflichen Gründungsberatern durchgeführt wurden, die sich dadurch neue Kun-

den und Anschlussaufträge erhoffen, was z.T. dazu führte, dass die inhaltliche 

Gestaltung darauf abzielt, dass eine Anschlussberatung notwendig erscheint. Ein ähnli-

ches Phänomen war auch bei Steuerberatern, Rechtsanwälten etc. zu beobachten, die 

oft innerhalb der Qualifizierungsangebote einzelne Sequenzen übernahmen. Sie verfüg-

ten i.d.R. über gute Fachkompetenzen, doch auch hier war ein Mangel an Metho-

denkompetenzen zu beobachten. Diese Fachdozenten erhofften sich durch ihre Dozen-

tentätigkeit im Rahmen der Qualifizierungsangebote neue Kunden und nutzen die 

Gelegenheit als Werbeveranstaltung.  

An dieser Stelle bietet sich ein kurzer Exkurs zur Berufsgruppe der Gründungsberater 

an. Durch die verstärkte Förderung von Existenzgründungen bspw. aus Hochschulen 

und aus der Arbeitslosigkeit hat sich in Deutschland auch das Beraten, Fördern und 

Qualifizieren von Gründern zu einem erfolgversprechenden Markt entwickelt.1133 Grün-

dungsberater sind entweder in Institutionen, wie Banken, Sparkassen, Industrie- und 

Handelskammern sowie Technologie- oder Gründerzentren, angestellt oder freiberuflich 

tätig. Während Banken und Kammern ihre Beratung unentgeltlich anbieten, diese aber 

nur in sehr kleinem Umfang stattfindet, sind freiberufliche Berater erwerbswirtschaftlich 

orientiert und verlangen für ihre Beratung Honorare. Für die hier besuchten Qualifizie-

rungsangebote lässt sich konstatieren, dass diese hauptsächlich von freiberuflichen 

Gründungsberatern durchgeführt wurden. 

Für den Bereich der gründungsbezogenen Beratungsdienste können einige Defizite kon-

statiert werden. Die Situation in diesem Bereich ist recht unstrukturiert und sehr hetero-

gen. Ebenso wie bei den Unternehmensberatern fehlt eine Definition von Mindestquali-

fikationen, und so kann jeder diese Tätigkeit ausüben, der sich dazu berufen fühlt.1134 

Korrespondierend dazu gibt es wenig Aus- oder Weiterbildungsangebote speziell für 

Gründungsberater. In den letzten Jahren wurde zwar vermehrt versucht, Qualitätsmän-

geln mit Strategien zur Qualitätssicherung insbesondere in Form von Zertifizierung ent-

gegenzuwirken.1135 Dessen ungeachtet sind Ansätze für eine theoretische Qualifizierung 

in diesem Bereich – auch international – nur selten zu finden. Gründungsberatung war 

                                                

1133 Vgl. Anderseck (2009, S. 11). 
1134 Vgl. Gries/May-Strobl/Paulini (1997, S. 20).  
1135 Federführend in diesen Bemühungen sind das Deutsche Gründerinnenforum (DGF e.V.), der BQZ 

e.V., das BfE in München und das ENIGMA-Gründungsforum, vgl. hierzu Anderseck (2009, S. 12). 
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bislang nur selten Gegenstand der Entrepreneurshipforschung.1136 Der Markt für Grün-

dungsberatung ist gekennzeichnet durch ausgeprägte Informationsprobleme und ein 

aus Nachfragersicht sehr intransparentes Angebot. Wesentliche Ursachen hierfür sind 

die Vielzahl von Angeboten und die Qualitätsunsicherheit, die u.a. aus der ungeschütz-

ten Berufsbezeichnung resultiert. Aus Anbietersicht ist der Markt aufgrund geringer Ta-

gessätze und eher kleinerer Projekte, die aufgrund des hohen Koordinationsaufwands 

allerdings mit hohen Fixkosten verbunden sind, eher unattraktiv.1137 Würde der Staat 

nicht in hohem Maße Existenzgründungsberatung fördern1138 und so das Kosten-Nut-

zen-Verhältnis für den Gründer erheblich verbessern, wäre die Nachfrage auf diesem 

Markt äußerst gering. Anderseck bezeichnet die Situation im Bereich der Gründungsbe-

ratung sogar als Marktversagen und fordert daher eine Professionalisierung1139 der 

Gründungsberatung. Nach den Erfahrungen mit den im Rahmen der hier analysierten 

Qualifizierungsangebote tätigen Beratern kann diese Auffassung bestätigt werden. 

Bei den längeren Qualifizierungsangeboten können sowohl fachliche als auch metho-

disch-didaktische Fähigkeiten der Lehrenden als wesentlich besser eingeschätzt werden 

als bei den kürzeren, allerdings ist insbesondere im methodisch-didaktischen Bereich 

eine große Diskrepanz zwischen wünschenswerter und vorhandener Kompetenz der 

Lehrenden vorzufinden. Eine gezielte Ausbildung und Vorbereitung der Lehrenden auf 

ihre Tätigkeit wird nach den hier durchgeführten Beobachtungen und Befragungen in 

keiner der veranstaltenden Einrichtungen durchgeführt.  

Im Rahmen der Qualifizierungsangebote ist die Rolle des Lehrenden häufig sehr domi-

nant, so dass Verlagerungen auf selbstgesteuertes Lernen kaum beobachtet werden 

konnten. Für einen Prozess der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit aller-

dings sollte sich die Lehrverantwortung immer mehr auf den Lernenden selbst verlagern 

und dieser befähigt werden, zu erkennen, in welchen Bereichen er der Weiterentwick-

lung bedarf.  

Daraus schlussfolgernd besteht für das zu erarbeitende Konzept für den Gestaltungs-

faktor Lehrende großer Handlungsbedarf. Nur mit einem dauerhaften Ansatz ist es mög-

lich, die notwendigen Kompetenzen bei den Lehrenden zu entwickeln und diese stetig 

                                                

1136 Vgl. Anderseck (2009, S. 12). 
1137 Vgl. Schulte/Kraus (2009, S. 51). 
1138 In einer Studie des IfM Bonn wurde die Beratungsförderung des Bundes und der Länder für 2004 ana-

lysiert. Das Fördervolumen für 2004 belief sich auf 158,8 Mio. Euro, die sich auf 152.000 Fälle verteil-
ten, vgl. hierzu Haunschild/Clemens (2006). 

1139 Unter Professionalisierung kann nach Carr-Saunders/Wilson (1933) die Herausbildung von Berufsposi-
tionen auf der Basis wissenschaftlicher Qualifikationen verstanden werden. 
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fortzubilden und auf die Anforderungen, die in vieler Hinsicht an sie gestellt werden, vor-

zubereiten. Hierbei ist es zudem wichtig, dass es Lehrende gibt, deren vorrangiges Inte-

resse es ist, die Gründer im Rahmen der Maßnahme auf eine Gründung vorzubereiten 

oder auch von dieser abzuraten und die nicht ihr Verhalten danach ausrichten, möglichst 

lukrative Anschlussverträge abzuschließen. Es ist zwar durchaus förderlich, dass die 

Lehrpersonen selber selbständig sind, doch darf dies nicht dazu führen, dass eigene 

Geschäftsinteressen Einfluss auf die Tätigkeit als Lehrperson nehmen. Grundsätzlich 

wünschenswert wäre, dass die Lehrpersonen langfristig als feste Ansprechpartner für 

die Gründer fungieren, die die Gründer auch nach der Gründung noch beratend beglei-

ten. 

Hinsichtlich der curricularen Systematik und Nachhaltigkeit lässt sich zusammenfas-

send sagen, dass auch hier gilt, je länger die Dauer einer Maßnahme und je verstetigter 

ihre Durchführung ist, desto durchdachter und systematischer wurde i.d.R. das Konzept 

der Veranstaltung umgesetzt. Ein wesentliches Fazit der Beobachtungen ist daher, dass 

die Qualifizierung von Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit den Grundsätzen von 

Systematik und Nachhaltigkeit folgen und längerfristig verankert werden sollte und nicht 

in Form von einmaligen Ad-hoc-Maßnahmen durchgeführt werden sollte. Generell sollte 

hier eine bessere Abstimmung der Lerneinheiten erfolgen sowie eine personelle, curri-

culare und organisatorische Kontinuität angestrebt werden. Beobachtet wurde auch, 

dass Weiterbildungsangebote über die Dauer der Maßnahme hinaus oder das Angebot 

der Maßnahme vertiefend oder ergänzend fehlen. Bei den vereinzelt von den Weiterbil-

dungseinrichtungen angebotenen zusätzlichen themenspezifischen bzw. vertiefenden 

Seminarangeboten sind Inhalte und Dozenten häufig die gleichen wie im Rahmen der 

Qualifizierungsangebote, d.h. wer bereits eine längere Maßnahme absolviert hat, wird 

hier wenig Neues erfahren. Eine weitergehende Betreuung ist häufig nur durch separat 

zu beantragendes Einzelcoaching möglich. Da die curriculare Systematik und Nachhal-

tigkeit auch weitreichende Auswirkungen auf die anderen Gestaltungsfaktoren hat, be-

steht hier für das zu erarbeitende Konzept hoher Handlungsbedarf.  

Zusammenfassend lassen sich basierend auf den MODE³-Evaluierungsergebnissen die 

folgenden Handlungsfelder zur Verbesserung der Qualifizierungsangebote für Gründer 

aus der Arbeitslosigkeit ableiten und priorisieren. 
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Abbildung 99: Identifikation und Priorisierung von Handlungsfeldern basierend auf 

MODE³-Evaluierungsergebnissen1140  

 

Als zwingend notwendig erweist sich die Verbesserung der Kompetenzen der Lehrenden 

sowie die Erfordernis einer langfristig verankerten und systematisch und nachhaltig kon-

zeptionierten Maßnahme. In der hier analysierten mehrmonatigen Maßnahme, dem .ga-

rage-Projekt, wird deutlich, dass diese Faktoren in der Praxis zu wesentlichen Qualitäts-

steigerungen führen, auch wenn die ambitionierten Anforderungen einer Didaktik der 

Entwicklung der unternehmerischen Persönlichkeit auch hier nur ansatzweise erfüllt wer-

den.  

Ein limitierender Aspekt, der bezogen auf die Rahmenbedingungen beobachtet werden 

konnte, waren die Förderbedingungen, die es nötig machten, dass aufgrund von Rest-

laufzeiten von Förderungen, auf einen schnellen Start von Gründungen gedrängt werden 

musste, unabhängig vom Stand der Gründungsvorbereitungen oder auch der Ausgereift-

heit der Gründungsentscheidung. Eine individuelle und flexible Auslegung von Förder-

bedingungen wäre im Einzelfall von großem Nutzen. Desweiteren scheint das Vergabe-

system von Qualifizierungsangeboten für Arbeitslose in vielerlei Hinsicht Defizite 

aufzuweisen. Zum einen geht es hier vor allem um preisgünstige Qualifizierungsange-

bote, was sich negativ auf die Qualität der Angebote und der Dozenten auswirkt. Zum 

                                                

1140 Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Braukmann/Schneider/Voth (2009, S. 34). 
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anderen konnte beobachtet werden, dass zum Teil auch didaktisch versierte Weiterbil-

dungsträger mit ihrer vorhandenden Expertise die Ausrichtung von Qualifizierungsnan-

geboten eingeworben haben, diese dann aber zur Durchführung an freiberufliche Grün-

dungsberater weitergegeben haben, die die suggerierte Qualität des Angebots in keiner 

Weise erfüllen konnten. Hier wären dringend höhere Qualitätsstandards notwendig. 

Die hier durchgeführten und in diesem Kapitel dargelegten Untersuchungen machen 

deutlich, dass Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit über schlechtere Ausgangsvo-

raussetzungen verfügen als andere Gründer und daher spezieller Förderung bedürfen, 

die Qualität dieser Förderung allerdings häufig nur als unzureichend eingeschätzt wer-

den kann und daher Verbesserungsbedarf besteht. Im Folgenden sollen aufbauend auf 

den theoretischen Erkenntnissen der Wirtschafts- und Gründungsdidaktik zusammen-

fassend die Implikationen der hier durchgeführten Untersuchungen für das zu konzepti-

onalisierende Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Existenz-

gründern aus der Arbeitslosigkeit festgehalten werden: 

 Langfristige Stabilität der personellen, curricularen und organisatorischen Rah-

menbedingungen 

 Transparenz der Angebote/Eigene Auswahl durch die Teilnehmer als Startpunkt 

selbstgesteuerten Lernens 

 Überwindung des Gießkannenprinzips/Gezieltere Auswahl der Geförderten 

 Ganzheitliche Förderung unternehmerischer Persönlichkeitseigenschaften über 

die Entwicklung unternehmerischer Handlungskompetenzen 

 Berücksichtigung von zielgruppenspezifischen Aspekten der Arbeitslosigkeit/Be-

wältigung der aus der Arbeitslosigkeit resultierenden psychosozialen Problem-

stellungen 

 Größtmögliche Flexibilisierung und Individualisierung  der Lehr-/Lernprozesse  

 Erarbeitung und Berücksichtigung der individuellen Motivlage der Gründer  

 Formative, begleitende Evaluation der Lernvoraussetzungen als integrierter Be-

standteil des Entwicklungsprozesses 

 Förderung erfolgversprechender Gründungen/Verhinderung nicht tragfähiger 

Gründungen  

 Professionalisierung der Lehrenden 

 Erweiterung der angewendeten Methoden/Einbezug handlungsorientierter Me-

thoden 

 Integration von Weiterbildung/Initiierung selbstgesteuerten Lernens 

 Einbezug beruflicher und außerberuflicher Lern- und Sozialisationsräume  



 
347 

 

 Förderung von Teamgründungen 

Diese Implikationen sollen im Folgenden in der Konzeptionalisierung eines wirtschafts- 

und gründungsdidaktisch fundierten Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persön-

lichkeiten bei Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit konkretisiert werden. 
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5. Zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Exis-

tenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit im modellierten Impli-

kationszusammenhang  

In Kapitel 5 wird nun aufgezeigt, ob und wie sich die beiden Bereiche der Existenzgrün-

dungen aus der Arbeitslosigkeit und der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkei-

ten, die bislang in dieser Form noch nicht miteinander in Verbindung gebracht wurden, 

zueinander in Beziehung setzen lassen. 

Nachdem mit den in Kapitel 2 dargelegten wirtschafts- und gründungsdidaktischen Re-

ferenztheorien und den in Kapitel 3 und 4 erarbeiteten zielgruppenspezifischen Erkennt-

nissen die wesentlichen Bezugspunkte dargelegt wurden, soll im fünften Kapitel ein mo-

dellierter Implikationszusammenhang beider Bereiche herausgearbeitet werden.  

In einem ersten Schritt sollen hierfür in Kapitel 5.1 einige Vorüberlegungen zur didakti-

schen Modellkonzeptionalisierung sowie in Kapitel 5.2 Gestaltungsleitlinien für die Mo-

dellierung der Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit 

dargelegt werden, bevor in Kapitel 5.3 bzw. 5.4 detailliert auf die Ausgestaltung der 

makro- und mikrodidaktischen Gestaltungsfaktoren im Modell eingegangen und das Mo-

dell in Kapitel 5.5 in einem zusammenfassenden Überblick dargestellt wird. 

 

5.1 Vorüberlegungen zur didaktischen Modellkonzeptionalisie-

rung 

In Kapitel 2 wurden didaktische Modelle zur Planung und Gestaltung von Lehr/Lernsitu-

ationen vorgestellt, die als grundlegend für die hier vorgestellte Konzeptionalisierung ei-

nes Modells zur persönlichkeitsbezogenen Förderung von Existenzgründern aus der Ar-

beitslosigkeit gesehen werden können. Bevor im Folgenden in Verbindung mit den 

Erkenntnissen über die hier betrachtete Zielgruppe ein Modell zur systematisch-intenti-

onalen Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Existenzgründern aus der 

Arbeitslosigkeit vorgestellt wird, soll einleitend das hier zugrundeliegende Verständnis 

über die Bedeutung und Funktion didaktischer Modelle, Theorien und Konzepte darge-

legt werden. 

Modelle haben eine große Bedeutung um die Akzeptanz und Umsetzung didaktischer 

Forschung und Theoriebildung in der didaktischen Wirklichkeit zu fördern.1141 Ein Modell 

                                                

1141 Vgl. Kron/Jürgens/Standop (2014, S. 58). 
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kann in einer eher normativen Auslegung als eine Vorlage oder ein Vorbild der ge-

wünschten Realität gesehen werden und somit dem zu schaffenden Zustand vorange-

hen1142 aber auch als Nachbild der wahrgenommenen Realität auftreten.1143  

Nach Kron/Jürgens/Standop fungiert ein Modell als Transformationsstufe zwischen The-

orie und Praxis dazu, komplexe (theoretische oder praktische) Interaktions- und Hand-

lungszusammenhänge graphisch, räumlich oder symbolisch darzustellen, mit dem 

Zweck der Veranschaulichung oder Ableitung von Hypothesen. Modelle können somit 

als eine Vorform von Theorien angesehen werden, die die Wirklichkeit vereinfachen und 

die Komplexität der Handlungszusammenhänge auf wichtige Elemente reduzieren, die 

für die Konzeptbildung von Relevanz sind.1144 Modelle dienen in diesem Sinne dazu, 

Handlungskonzepte zur Planung und Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen abzuleiten. 

Hierbei sind eine Spezifikation der Zieldimension sowie eine Eingrenzung des betrach-

teten Gegenstandsbereichs notwendig.1145 Unterschieden werden können Strukturmo-

delle, die sich auf den Aufbau einer Lehr-/Lernsituation beziehen und Prozess- bzw. Ab-

laufmodelle, die sich auf die Phasen oder Schritte eines Lehr-/Lernprozesses 

beziehen.1146 Der Transformationsprozess zwischen Theorie und Praxis findet in den 

Transformationsstationen Modell und Konzept statt.1147 Als Konzept betrachten 

Kron/Jürgens/Standop eine Art Handlungsentwurf mit dem ein Individuum Situationen 

für sich selbst und für andere sinnfällig bewältigen kann.1148 Unter einer Theorie kann 

„ein nach wissenschaftlichen Regeln entstandenes Produkt theoretischer und empiri-

scher Erkenntnisse verstanden werden, (…) in Theorien ist sozusagen wissenschaftliche 

Erkenntnis systematisch zusammengebunden.“1149 

Demgegenüber fassen Euler/Hahn den Theoriebegriff weiter und unterscheiden zwi-

schen wissenschaftlichen und alltagspraktischen Theorien, d.h. Theorien können nicht 

nur in der Wissenschaft sondern auch in der Alltagspraxis entwickelt werden.1150 

Schlussfolgernd grenzen sie mit didaktischen Modellen, didaktischen Paritaltheorien und 

                                                

1142 Vgl. Knecht-von Martial (1986, S. 5 f.). 
1143 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 50). 
1144 Vgl. Kron/Jürgens/Standop (2014, S. 57). 
1145 Vgl. hierzu auch Schneider (2011, S. 104). 
1146 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 50). 
1147 Vgl. Kron/Jürgens/Standop (2014, S. 56). 
1148 Vgl. Kron/Jürgens/Standop (2014, S. 59). 
1149 Vgl. Kron/Jürgens/Standop (2014, S. 54). 
1150 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 47 ff.).  
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prinzipiengeleiteten Handlungskonzepten drei Theorietypen anhand ihres Status vonei-

nander ab.1151 Didaktische Modelle bieten einen Ordnungsrahmen für das Handlungs-

feld, haben neben einer Planungs- und Steuerungsfunktion auch eine heuristische und 

eine Kritikfunktion bedürfen aber weitergehender Theorien und Fertigkeiten wie z.B. Ver-

mittlungs- und Unterstützungsmethoden um praktisch wirksam werden zu können.1152 

Didaktische Partialtheorien ergänzen und präzisieren diese Funktionen, während prinzi-

piengeleitete Handlungskonzepte als normative Vorschläge für die Gestaltung einzelner 

Entscheidungen eines Praxisfelds fungieren.1153 Um die lerntheoretischen Erkenntnisse 

und die daraus abgeleiteten Paradigmen der prinzipiengeleiteten Handlungskonzepte 

praktisch wirksam werden zu lassen, müssen diese in Verbindung mit entsprechenden 

Modellen zur Planung und Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen angewendet wer-

den.1154 

Reiser konstatiert, dass professionelle pädagogische Konzepte in einem Übergangs-

raum aus Theorie und Praxis entstehen, in dem „ein eigener Typus von Reflexion 

herrscht und in dem Denkfiguren entwickelt, fortgeschrieben und modifiziert werden, die 

noch nicht Handlung sind und nicht mehr Wissenschaft. Im Vergleich zur reinen wissen-

schaftlichen Analyse treten in diesem Raum Komplexitätsreduktionen auf. Auf Grundlage 

normativ bestimmter, mitunter axiomatischer Grundannahmen werden Begründungszu-

sammenhänge favorisiert, denen im Vergleich zum wissenschaftlichen Urteil eine er-

höhte Beliebigkeit anhaftet und die an der erfahrenen Praktikabilität, an der Handlungs-

entlastung, an der intersubjektiven Plausibilität in einem beruflichen Kontext orientiert 

sind.“1155 

Das hier vorgestellte Modell intendiert diese Bedeutungen und Funktionen von Modellen, 

Theorien und Konzepten zu berücksichtigen, allerdings findet ein Einbezug sowohl struk-

tureller Elemente als auch der in die Lehr/Lernprozesse eingebundenen Verlaufsformen 

statt. 

 

 

                                                

1151 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 48 ff.), vgl. hierzu auch Kapitel 2.1.3.2 der vorliegenden Arbeit. 
1152 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 52). 
1153 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 57). 
1154 Vgl. hierzu auch Schneider (2011, S. 101). 
1155 Reiser (2006, S. 44). 
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5.2 Gestaltungsleitlinien für die Modellierung der Entwicklung 

unternehmerischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit 

Eine der grundsätzlichen Aufgaben die sich stellt ist, in welcher Art und Weise die dar-

gelegten wirtschafts- und gründungsdidaktischen Erkenntnisse auch für die Zielgruppe 

der Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit Anwendung finden können. Grundsätzlich 

ist zu konstatieren, dass die Besonderheiten der Zielgruppe nicht dagegen sprechen 

Methoden und Instrumente der Wirtschaftsdidaktik auf die Zielgruppe zu übertragen, 

gleiches gilt für die Gründungsdidaktik. Es bedarf hierfür allerdings zielgruppenspezifi-

scher Anpassungen. Diese sollen im Folgenden dargelegt sowie anhand konkreter ziel-

gruppenspezifischer Gestaltungsvorschläge veranschaulicht werden. Um beide Berei-

che sinnvoll miteinander zu verbinden, ist es wichtig in der Umsetzung Implikationen 

sowohl der Zielgruppe als auch der DEUP entsprechend zu berücksichtigen. In diesem 

Zusammenhang muss die DEUP entsprechend an die Zielgruppe angepasst werden so-

wie bei der Konzeptionalisierung auf die Bereiche der DEUP fokussiert werden, die für 

die betrachtete Zielgruppe bedeutsam sind. 

Die Erkenntnisse der durchgeführten Untersuchungen haben gezeigt, dass hoher Inno-

vationsbedarf darin besteht, die makrodidaktischen Rahmenbedingungen so lern- und 

entwicklungsförderlich wie möglich zu gestalten, um das Ziel einer Entwicklung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten bei Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit überhaupt 

erreichen zu können. In 5.3 wird daher veranschaulicht, wie die fünf makrodidaktischen 

Elementarfaktoren, die bereits bei der Analyse der beobachteten Qualifizierungsange-

bote die inhaltliche Struktur des Modells bildeten, zielgruppenspezifisch ausgestaltet 

werden können. Analog wird in 5.4 für die mikrodidaktischen Elementarfaktoren vorge-

stellt, wie diese anhand vorhandener Methoden und Instrumente mit hohem Zielgrup-

penbezug ausgestaltet werden können. Im Sinne einer systematischen Verzahnung der 

mikro- und makrodidaktischen Entscheidungsebenen stellen diese mikro- und makrodi-

daktischen Faktorkomplexe die qualitätskonstituierenden Kategorien des Modells dar. 

Im Fokus der Modellierung steht ein die Bedürfnisse und Voraussetzungen der Ziel-

gruppe berücksichtigender, am Entrepreneurship Career Development orientierter An-

satz, der keinen zeitlichen Limitationen unterworfen ist, neben dem Seminarraum auch 

weitere Lernorte mit einbezieht, individualisiertes Lernen auf Basis einer komplexen mo-

dularen Organisationsform ermöglicht und einen persönlichkeitsbezogenen Anspruch 

verfolgt, der sich über den gesamten Ansatz erstreckt. Das hier vorgestellte Modell soll 

hierbei nicht an den bestehenden Rahmenbedingungen ausgerichtet sein, sondern ist 
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als Vorschlag für eine idealtypische Förderung zu verstehen, die sich an den Bedürfnis-

sen und Voraussetzungen der Zielgruppe orientiert und zugleich am ambitionierten Ziel 

einer unternehmerischen Persönlichkeit festhält. Da viele Limitationen der beobachteten 

Praxis auch aus beschränkten finanziellen Ressourcen resultieren, findet für das vorge-

stellte Modell ganz bewusst keine Orientierung an Ressourcenbeschränkungen statt, 

sondern es wird – sich dem Zielerreichungsanliegen verpflichtet fühlend – eine idealty-

pische Förderung vorgestellt. Es ist vor allem auch als Offerte an die Politik und die 

Weiterbildungspraxis im Bereich der Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit gedacht, 

die hier vorgestellten Erkenntnisse für die zukünftige Planung und Gestaltung von Qua-

lifizierungsangeboten zu nutzen. 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden aufbauend auf den theoretischen Erkennt-

nissen der Wirtschafts- und Gründungsdidaktik Implikationen der hier durchgeführten 

Untersuchungen für das zu konzeptionalisierende Modell zur Entwicklung unternehme-

rischer Persönlichkeiten bei Existenzgründern aus der Arbeitslosigkeit erarbeitet und in 

Kapitel 4.2.2.5 dargelegt. Im Folgenden sollen nun diese Implikationen in ein Modell 

überführt bzw. in einen modellierten Implikationszusammenhang gesetzt werden. Hier-

bei ist zu berücksichtigen, was die Implikationen aus einem Bereich für die Ausgestal-

tung der anderen Faktorenkomplexe bedeuten. Das Modell enthält auch Anteile eines 

prinzipiengeleiteten Handlungskonzepts und ermöglicht so die Ableitung von konkreten 

Handlungsempfehlungen und im Idealfall einen praxiswirksamen Transfer der Erkennt-

nisse. Im Mittelpunkt des Modells steht die Planung und Gestaltung von Qualifizierungs-

angeboten für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit, die die ganzheitliche Förderung 

unternehmerischer Persönlichkeitseigenschaften über die Entwicklung unternehmeri-

scher Handlungskompetenzen zum Ziel haben.1156 Der Zusammenhang zwischen der 

Zielkategorie der unternehmerischen Persönlichkeit und den Lernzielen einer berufli-

chen Handlungskompetenz soll im Folgenden aufgezeigt werden.1157 

Nach Müller setzt sich die Eignung und Bereitschaft zum unternehmerischen Denken 

und Handeln aus zeit- und situationsstabilen Eigenschaften unternehmerischer Persön-

lichkeit, verschiedenen Kompetenzebenen, die durch Erfahrung und Training kurz- bis 

mittelfristig entwickelbar sind, sowie aus sozialen und beruflichen Umfeldbedingungen 

zusammen.1158 Zwischen Kompetenzerwerb und der Entwicklung unternehmerischer 

                                                

1156 Zur beruflichen Handlungskompetenz vgl. 2.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
1157 Zahlreiche Studien belegen den Beitrag der Förderung unternehmerischer Handlungskompetenz zur 

Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit, vgl. Bijedic (2013, S. 256). 
1158 Vgl. Müller (2010, S. 66). 
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Persönlichkeit besteht laut Müller eine Interaktion, er führt dazu aus: „Selbständigkeits-

relevante Kernkompetenzen können erworben, trainiert oder durch berufliche Erfahrun-

gen verbessert werden. Sie stellen ein wichtiges Verbindungsglied zwischen eher zeit-

stabilen Persönlichkeitsmerkmalen einerseits und konkreten unternehmerischen 

Verhaltensweisen andererseits dar.“1159 Kompetenzen können hierbei als Teile der Per-

sönlichkeit gesehen werden, die eine geringere Tiefenstruktur, geringere zeitliche Stabi-

lität und geringere intersubjektive Konsistenz als die Persönlichkeit aufweisen. D.h. 

durch die Motivation und Befähigung zum situativen unternehmerischen Denken und 

Handeln und den Transfer kognitiver und affektiver Denk- und Verhaltensweisen auf an-

dere Kontexte und über einen längeren Zeitraum können allgemeine Problemlösungs-

strategien als Handlungskompetenzen entwickelt werden, deren weitere Abstraktion und 

Verstetigung die unternehmerische Persönlichkeit fördern.1160 

Zur ganzheitlichen Förderung unternehmerischen Denkens und Handelns ist die Förde-

rung individueller klassisch-kognitiver Kompetenzen im Sinne einer beruflichen Hand-

lungskompetenz  ein zentraler Bestandteil des vorgestellten Modells - betriebswirtschaft-

liche Kompetenz ist essentielle Grundlage für unternehmerisches Denken und Handeln. 

Betrachtet man die in 2.1 dargelegten Erkenntnisse der tradierten Wirtschaftsdidaktik so 

stellt für diesen Bereich insbesondere die problemorientierte Didaktik - vor allem im Be-

reich der mikrodidaktischen Ausgestaltung - eine zentrale Referenztheorie für das hier 

vorgestellte Modell dar. Durch den Einbezug unterschiedlichster bewährter Methoden 

ermöglicht es der Ansatz der problemorientierten Didaktik alle Kompetenzbereiche zu 

adressieren und zu fördern, wie es bei einem solch langfristigen und ganzheitlichen Ziel-

komplex notwendig ist.1161 

Für das ambitionierte Vorhaben einer Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit 

sind mit diesem anspruchsvollen Zielkomplex weitreichende Anforderungen verbunden, 

für die insbesondere die Konkretisierungen im Rahmen der DEUP herangezogen wer-

den sollen.1162 Eine zentrale Rolle nimmt hierbei die Überwindung der Classroom Didac-

tic ein, da für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten der didaktische Ein-

bezug von Anforderungs- und Bewährungssituationen des beruflichen und 

                                                

1159 Müller (2007, S. 386). 
1160 Vgl. Bijedic (2013, S. 257). 
1161 Vgl. hierzu auch Schneider (2011, S. 342). 
1162 Vgl. zu DEUP vertiefend Kapitel 2.2.3 der vorliegenden Arbeit. 
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außerberuflichen Wirkungsraums nicht substituierbar ist.1163 Der Entwicklung und Struk-

turierung von Lern- und Entwicklungsprozessen dieser Art, die eine bewusste Entschei-

dung und aktive Mitarbeit des Lernenden bedürfen, liegt ein ermöglichungsdidaktisches 

Verständnis von Lernen zugrunde, das im Idealfall zu umfassendem unternehmerischen 

Denken und Handeln als Ergebnis einer optimierten Persönlichkeitsstruktur befähigen 

soll.1164 Durch diese bewusste Entscheidung und Motivation bestimmt der Lernende die 

Grenzen des eigenen Entwicklungsprozesses mit.1165 

Auf die konkrete Ausgestaltung der makro- und mikrodidaktischen Gestaltungsfaktoren 

im Modell soll im Folgenden detailliert eingegangen werden. Bei der Darstellung sollen 

Redundanzen vermieden werden und der Fokus auf zielgruppenspezifischen Aspekten 

sowie konkreten Gestaltungsvorschlägen liegen. 

 

5.3 Zur Ausgestaltung makrodidaktischer Elementarstrukturen 

im vorgestellten Modell 

Die Notwendigkeit der verstärkten Berücksichtigung makrodidaktischer Aspekte für die 

Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten wurde bereits mehrfach expliziert.1166 

Einen theoretischen Rahmen bietet hier vor allem die Gründungsdidaktik, die mit der 

DEUP1167 eine Vielzahl von Implikationen für die makrodidaktischen Qualitätskonstituen-

ten des vorgestellten Modells liefert. Der Fokus liegt hierbei auf den zielgruppeninduzier-

ten Aspekten. Zur besseren Veranschaulichung werden zudem mögliche Gestaltungsal-

ternativen einer praktischen Umsetzung vorgestellt. 

 

5.3.1 Zur Zielgruppe und zur Zielgruppendifferenzierung  

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Zielgruppe der Existenzgründer aus der Ar-

beitslosigkeit, die daher auch den Ausgangspunkt der folgenden Überlegungen zur Mo-

dellkonzeption darstellen soll. Hierfür bieten die in Kapitel 3 und 4 umfassend dargeleg-

ten und ermittelten Erkenntnisse eine Vielzahl von Implikationen. 

                                                

1163 Vgl. Schneider (2011, S. 340). In der tradierten Wirtschaftsdidaktik werden die Sozialisationsprozesse, 
die für eine Persönlichkeitsentwicklung als essentiell eingeschätzt werden oft nur nachrangig behan-
delt. 

1164 Zur Ermöglichungsdidaktik vgl. 2.1.3.2.3 der vorliegenden Arbeit. Vgl. hierzu auch Schneider (2011, S. 
345) 

1165 Vgl. Euler/Hahn (2014, S. 102) 
1166 Vgl. Kapitel 2.2.3.1.3 der vorliegenden Arbeit. 
1167 Vgl. hierzu ausführlich Kapitel 2.2.3.2.  
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Die Erkenntnisse zeigen, dass es sich bei der hier betrachteten Zielgruppe um Gründer 

aus der Arbeitslosigkeit handelt, die zumeist schon eine konkrete Gründungsabsicht mit-

bringen und zeitlich schon kurz vor ihrer Gründung stehen. Obwohl die Zielgruppe hin-

sichtlich ihrer Voraussetzungen, Kenntnisse und Bedürfnisse in sich sehr heterogen 

ist,1168 wird diese Heterogenität in den beobachteten Qualifizierungsangeboten wenig 

beachtet, was bei vielen Teilnehmern zur Über- oder Unterforderung und somit zu Unmut 

und Motivationsproblemen führt. Um dies zu vermeiden und den Zielkomplex der Ent-

wicklung einer unternehmerischer Persönlichkeit erreichen zu können, müssen die spe-

zifischen und individuellen Voraussetzungen jedes einzelnen Lernenden berücksichtigt 

werden und durch eine Individualisierung der Lernprozesse Demotivation und Über-       

oder Unterforderung vermieden werden. Eine Differenzierung sollte sich daher am indi-

viduellen Qualifizierungsbedarf des Gründers und an Faktoren wie dem Fortschritt des 

Gründungsvorhabens orientieren. In Anlehnung an die Darstellung der unternehmeri-

schen Persönlichkeit von Braukmann/Bjedic/Schneider veranschaulicht die folgende Ab-

bildung aufbauend auf den Erkenntnissen der teilnehmenden Beobachtung sowie den 

Experteninterviews das Feld von Einflussfaktoren in dem sich ein Gründer aus der Ar-

beitslosigkeit am Ausgangspunkt der Qualifizierung befindet. 

 

                                                

1168 Vgl. Kapitel 4.1.2.2 der vorliegenden Arbeit. 
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Abbildung 100: Einflussfaktoren am Ausgangspunkt der Qualifizierung1169 

 

Aufbauend auf diesen Einflussfaktoren und ihren Ausprägungen soll im Folgenden eine 

Differenzierung in verschiedene Teilnehmertypen erfolgen. Eine solche Zielgruppenty-

pologisierung, wie sie auch im Bereich des Marketing angewendet wird um konkrete 

Anhaltspunkte für die Zielgruppenbearbeitung zu erhalten, ermöglicht es ein möglichst 

genaues und vielseitiges Bild einer Zielgruppe zu erhalten und anhand mehrerer Krite-

rien relativ homogene Teilgruppen zu ermitteln. Die Typologisierung dient somit dazu die 

in der Realität existierenden Zielgruppen darzustellen und zu beschreiben und dadurch 

gezielter und individueller ansprechen zu können.1170 Dies scheint auch für die vorlei-

gende Arbeit eine sinnvolle Methode, um aufbauend auf der Teilnehmertypologisierung 

eine systematisch-intentionale Entwicklung unternehmerischerischer Persönlichkeiten 

aus der Arbeitslosigkeit zu modellieren. Hierbei stellen die einzelnen Kriterien keine ver-

bindliche Einteilung dar, sondern dienen lediglich einer groben Orientierung. Die fol-

gende Übersicht veranschaulicht die Faktoren und ihre jeweiligen Ausprägungen.  

                                                

1169 Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Braukmann/Bjedic/Schneider (2008, S. 17), vgl. hierzu 
auch Kapitel 2.2.2.3. 

1170 Vgl. Bruhn (2014, S. 330). 
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Abbildung 101: Typologisierung der Zielgruppe1171  

                                                

1171 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Bei dem ersten Teilnehmertyp handelt es sich um Personen, die häufig erst seit kurzem 

arbeitslos sind und oft schon länger mit dem Gedanken an eine Selbständigkeit spielen 

und dies nun, da sie arbeitslos geworden sind, in die Tat umsetzen wollen. Die Personen 

bringen oftmals gute qualifikatorische Voraussetzungen mit, sie sind sehr motiviert und 

haben z.T. auch schon mit konkreten Gründungsvorbereitungen begonnen. Sie schätzen 

den eigenen Qualifizierungsbedarf i.d.R. nicht als sehr hoch ein und sind daher auch 

nicht bereit, sich durch eine Maßnahme für längere Zeit von der konkreten Umsetzung 

ihrer Gründung abhalten zu lassen. Sie haben sich viele Informationen bereits selbst 

beschafft und häufig nur relativ konkreten Beratungsbedarf. Betrachtet man den Umgang 

dieser Personen mit der Arbeitslosigkeit, so entsprechen sie am ehesten dem ersten Typ 

in der Typologie von Kronauer/Vogel/Gerlach1172, d.h. die Personen schätzen die Arbeits-

losigkeit häufig noch positiv ein, sie empfinden eine Entlastung vom Alltag und ihr krea-

tives Potential wird freigesetzt. Diese positive, kreative Phase sollte für die Existenzgrün-

dung auf jeden Fall genutzt werden und ein Qualifizierungsangebot eher eine kürzere 

gründungsvorbereitende Phase beinhalten, im Idealfall ergänzt um spezifische Module 

sowie längerfristiges gründungsbegleitendes Coaching mit Lernbegleiter und Lern-

gruppe. 

Der zweite Teilnehmertyp ist in sich etwas heterogener. Die Personen sind häufig schon 

einige Monate arbeitslos und haben erkannt, dass ihre Möglichkeiten, eine abhängige 

Beschäftigung zu finden, eher gering sind. Sie haben teilweise bereits früher über eine 

Selbständigkeit nachgedacht, bislang aber die abhängige Beschäftigung aus verschie-

denen Gründen vorgezogen. Sie sind häufig noch nicht fest zur Gründung entschlossen 

und haben nur eine vage Gründungsidee. Da sie sich noch im Entscheidungs- und Fin-

dungsprozess befinden, eilt es ihnen mit der Gründung nicht sehr, und sie sind bereit, 

auch an etwas längeren Qualifizierungsangeboten teilzunehmen, um die Gründungsent-

scheidung auf eine breitere Informationsbasis zu stellen oder auch die Gründungsidee 

erst zu finden bzw. zu konkretisieren und die gründungsrelevanten Kenntnisse zu erlan-

gen. Diese Personen empfinden die Arbeitslosigkeit i.d.R. nicht mehr als positiv, sie füh-

len sich einem gewissen gesellschaftlichen Druck ausgesetzt und haben bereits einige 

ablehnende Erfahrungen bei der Arbeitssuche erlebt, was sich schwächend auf ihr 

Selbstbewusstsein auswirkt. Bei diesem Teilnehmertyp ist sowohl der Qualifizierungsbe-

darf als auch die Bereitschaft hierfür häufig höher. 

                                                

1172 Vgl. hierzu Kapitel 3.1.6.3 Auswirkungen der Arbeitslosigkeit auf Erfolgsfaktoren für Existenzgründun-
gen. 
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Der dritte Teilnehmertyp ist i.d.R. schon länger arbeitslos und hat für sich erkannt, dass 

es auf dem ersten Arbeitsmarkt kaum Möglichkeiten gibt, eine für ihn passende Beschäf-

tigung zu finden. Die Selbständigkeit sieht er als eine der wenigen verbliebenen Alterna-

tiven, seine Arbeitslosigkeit zu beenden. Dieser Teilnehmertyp bringt zumeist nur mittlere 

bis geringe qualifikatorische Voraussetzungen mit, ist aber häufig dennoch motiviert das 

Berufsleben nach langer Unterbrechung wieder selbst in die Hand zu nehmen. Bei die-

sem Teilnehmertyp sind negative Auswirkungen der Arbeitslosigkeit wie die schlechte 

finanzielle Situation, der Verlust der Zeitstruktur, ein geschwächtes Selbstbewusstsein 

und eine geschwächte internale Kontrollüberzeugung z.T. stark bemerkbar.1173 Module, 

die sich an diesen Teilnehmertyp richten, sollten auf einem deutlich niedrigeren An-

spruchsniveau ansetzen als bspw. Module die für Teilnehmertyp I konzipiert sind, um die 

Teilnehmer nicht noch weiter zu demotivieren, sondern gezielt auf einem der Zielgruppe 

angemessenen Lernniveau zu fördern und spezielle Problembereiche des Teilnehmer-

typs berücksichtigen zu können. 

Es konnte noch ein vierter Teilnehmertyp beobachtet werden, dessen vorrangiges Inte-

resse es ist, sich über die Möglichkeiten zur Existenzgründungsförderung zu informieren, 

der aber kein wirkliches Interesse an einer Gründung hat.  

Im Folgenden soll exemplarisch vorgestellt werden, wie ausgehend von der dargelegten 

Zielgruppentypologisierung eine systematisch-intentionale Entwicklung unternehmeri-

scherischer Persönlichkeiten aus der Arbeitslosigkeit gestaltet werden könnte: 

Ausgangspunkt der exemplarischen Veranschaulichung ist eine praktische Umsetzung 

im Rahmen von Gründerzentren. Um der beschriebenen Heterogenität der Teilnehmer 

gerecht zu werden, werden für die verschiedenen Teilnehmertypen unterschiedliche 

Maßnahmetypen angeboten, die für die Teilnehmer in Absprache mit einem persönli-

chen Coach wählbar sind. Hierfür ist es zunächst notwendig, die Teilnehmer über ihre 

Möglichkeiten zu informieren. Startpunkt aller Qualifizierungsangebote ist daher eine 

zweitägige Informationsphase, die mit einem Informationsseminar beginnt, an dem je-

der Interessierte teilnehmen kann. Intention des ersten Tages ist es, die Teilnehmer über 

die gründungsbezogenen Herausforderungen und Aufgaben sowie über die finanziellen 

Fördermöglichkeiten für Gründer aus der Arbeitslosigkeit zu informieren. Einige Teilneh-

mer, insbesondere von Teilnehmertyp 4, werden eventuell bereits nach diesem Tag ihr 

Informationsbedürfnis gedeckt haben und für sich beschließen, dass die Alternative 

Selbständigkeit für sie nicht in Frage kommt. Für alle Teilnehmer, die weiterhin an einer 

Gründung interessiert sind, bietet ein zweiter Tag umfassende Informationen über die 

verschiedenen Möglichkeiten zur Qualifizierung im Gründerzentrum. Für Teilnehmer, 

die nach der Informationsphase weiterhin an einer Gründung interessiert sind, schließt 

sich die Analysephase an.  

                                                

1173 Zu den individuellen Folgen für von Arbeitslosigkeit betroffene Personen vgl. Kapitel 3.1.3.2. 
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Die folgende Abbildung veranschaulicht den Implikationszusammenhang zwischen den 

Teilnehmertypen und den Phasen der Qualifizierung. 

 

Abbildung 102: Teilnehmertypen im exemplarischen Implikationszusammenhang mit den 

Phasen der Qualifizierung1174 

                                                

1174 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Als zentrale Bestandteile der Analysephase werden zum einen ein umfangreicher Fra-

gebogen sowie ein Gespräch mit einem Coach als sinnvoll erachtet. Ein solcher Frage-

bogen beinhaltet – ähnlich wie der im Rahmen der vorliegenden Arbeit verwendete Fra-

gebogen1175 – verschiedene Komponenten, die soziodemographische Merkmale, 

Vorwissen und Berufserfahrung, Motivationsstruktur sowie vor allem Merkmale der un-

ternehmerischen Persönlichkeit erheben. Konzeption und Auswertungsmethodik eines 

solchen Fragebogens sollen von einer Expertenkommission übernommen werden.1176 

Aufbauend auf den Ergebnissen des Fragebogens (sowie im Idealfall weiterer einge-

reichter Dokumente wie Lebenslauf und Skizze der Gründungsidee) schliesst sich ein 

ausführliches Gespräch mit einem Coach an, in dem die individuelle Situation der Teil-

nehmer besprochen und gemeinsam die weiteren Schritte überlegt werden. Am Ende 

der Analysephase steht die Entscheidung über die Teilnahme an der Qualifizierungs-

phase. Durch die Teilnahme an der Informations- und Analysephase als verpflichtende 

Voraussetzungen für die Teilnahme an der Qualifizierungsphase reduziert sich der Teil-

nehmerkreis auf diejenigen, die wirkliches Interesse an einer Qualifizierung und häufig 

eine feste Gründungsabsicht haben. Wenn der Teilnehmer sich im Gespräch mit dem 

Coach für die Qualifizierung im Gründerzentrum entscheidet, bietet die Qualifizierungs-

phase verschiedene Maßnahmetypen sowie verschiedene Module aus denen für jeden 

Teilnehmer ein individuelles Curriculum zusammengestellt werden kann. Hier erfolgt 

eine gezielte Auswahl von beiden Seiten – d.h. der Teilnehmer kann den Maßnahmetyp 

bzw. die Module gezielt wählen, und die Lehrenden können mitentscheiden, welche 

Teilnehmer für welche Maßnahmetypen und Module in Frage kommen. Die getroffene 

Auswahl wird gemeinsam mit dem Coach erarbeitet und diskutiert. Ziel ist, dass der 

Teilnehmer eine ihn zufriedenstellende Auswahl an Modulen treffen kann, die neben 

seinen subjektiven Wünschen und Zielen auch seinen spezifischen und individuellen 

Fähigkeiten und Kenntnissen entspricht.1177  

 

Durch eine gezieltere Teilnehmerauswahl, eine stärkere Differenzierung der Angebote 

sowie die Berücksichtigung der spezifischen und individuellen Voraussetzungen jedes 

einzelnen Lernenden ist zu erwarten, dass die Effektivität der Förderung und die Motiva-

tion der Teilnehmer erheblich verbessert werden kann.  

 

                                                

1175 Vgl. hierzu Anhang A der vorliegenden Arbeit. 
1176 Vgl. hierzu Kapitel 5.3.5. 
1177 Eine detailliertere Beschreibung der Maßnahmetypen und Module erfolgt in Kapitel 5.4. 
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5.3.2 Zur Dauer der Qualifizierungsangebote  

Wie Braukmann/Schneider konstatieren, kann der „Zielkomplex der Entwicklung einer 

unternehmerischen Persönlichkeit nur dann erreicht werden, wenn der Prozess keinen 

standardisierten zeitlichen Limitationen unterliegt und somit ggf. sehr lange dauern 

kann“1178. Selbst die im Rahmen eines Studiums zur Verfügung stehende Zeit hat sich 

für die Vermittlung einer umfassenden Gründungskompetenz als zu kurz erwiesen.1179 

Geht man von einem möglichst idealtypischen Modell zur Entwicklung der unternehme-

rischen Persönlichkeit aus, ist für manche Gründer eine mehrjährige Förderung vor der 

eigentlichen Gründung wünschenswert, um individuelle Potenziale durch die „systema-

tische und nachhaltige Schaffung von Lern- und Sozialisationskontexten sowie die Ein-

übung, Erprobung und Sicherung von Erlerntem“1180 bestmöglich zu fördern. Allerdings 

wurde in der teilnehmenden Beobachtung der Qualifizierungsangebote deutlich, dass 

eine solch langfristige Maßnahme vor dem Start der eigentlichen Gründung den Bedürf-

nissen vieler Gründer nicht entsprechen würde. Während bspw. für Langzeitarbeitslose 

eine langfristige Maßnahme mit Anwesenheitspflicht hilfreich sein kann, um wieder zu-

rück in einen geregelten Tagesablauf zu finden, wollen viele der Teilnehmer, die erst kurz 

arbeitslos sind, möglichst zeitnah gründen und haben nur wenig Bereitschaft für die Teil-

nahme an einer langen Qualifizierungsmaßnahme vor der Gründung. Vielfach spielen 

auch weitere Faktoren eine Rolle, wie z.B. die Nutzung von Kontakten aus der bisherigen 

Berufstätigkeit, erste Aufträge o.ä., die für eine zeitnahe Gründung sprechen. 

Um den unterschiedlichen Bedürfnissen und Voraussetzungen der Teilnehmer gerecht 

zu werden, sollte eine Differenzierung von Angeboten mit unterschiedlicher Dauer sowie 

eine gründungs- und selbständigkeitsbegleitende Persönlichkeitsentwicklung angestrebt 

werden, die auch langfristig die Zeit nach der eigentlichen Maßnahme einbezieht. 

Zur zielgruppenspezifischen Umsetzung der Differenzierung soll im Folgenden – ausge-

hend von der in 5.3.1 explizierten Typisierung von Teilnehmern – vorgestellt werden, wie 

eine mögliche praktische Konkretierung anhand verschiedener modular und flexibel ge-

stalteter Maßnahmetypen, die sich an den Voraussetzungen und Anforderungen der je-

weiligen Teilnehmer orientieren, ausgestaltet werden könnte. 

                                                

1178 Braukmann/Schneider (2007, S. 103 f.), vgl. hierzu auch Asendorpf (2012, S. 79) sowie Kapitel 2.2.2 
der vorliegenden Arbeit. 

1179 Vgl. Braukmann (2001, S. 85). 
1180 Braukmann/Schneider (2008a, S. 5).  
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Zur Vermittlung grundlegender gründungsbezogener Kenntnisse werden drei verschie-

dene Pflichtmodule Gründungsvorbereitung vorgeschlagen, die sich in Dauer und An-

spruchsniveau unterscheiden und in die (je nach Maßnahmetyp) Pflicht- bzw. Wahl-

pflichtmodule Gründungsmündigkeit und Gründungsidee.1181  

Maßnahmetyp I beinhaltet ein dreiwöchiges Pflichtmodul Gründungsvorbereitung auf 

höherem Niveau. Durch die optionale Teilnahme an den Wahlpflichtmodulen Grün-

dungsmündigkeit und Gründungsidee dehnt sich die Dauer der Teilnahme an Wahl- und 

Wahlpflichtmodulen auf sechs Wochen aus. Diese Dauer entspricht den Anforderungen 

vieler Gründer (mit häufig vergleichsweise guten qualifikatorischen Voraussetzungen) 

an eine zeitnahe Gründung, davon ausgehend, dass viele Teilnehmer nicht dazu bereit 

sind, an einer längerdauernden Qualifizierung vor der eigentlichen Gründung teilzuneh-

men. 

Im Rahmen von Maßnahmetyp II kann ein zweiwöchiges Pflichtmodul Gründungsmün-

digkeit mit einem einwöchigen Pflichtmodul Gründungsidee und je nach Qualifizierungs-

bedarf mit einem sechswöchigen Pflichtmodul Gründungsvorbereitung kombiniert wer-

den. Die Dauer der Teilnahme an Pflichtmodulen in diesem Maßnahmetyp beträgt damit 

9 Wochen. 

Maßnahmetyp III besteht aus einem sechswöchigen Pflichtmodul Gründungsmündig-

keit, einem einwöchigen Modul Gründungsidee und je nach Qualifizierungsbedarf aus 

einem achtwöchigen Modul Gründungsvorbereitung. Die Dauer der Teilnahme an 

Pflichtmodulen beträgt somit 15 Wochen. Dieser Maßnahmetyp richtet sich vor allem 

an noch nicht fest zur Gründung entschlossene Gründer oder Gründer mit vergleichs-

weise hohem Qualifizierungsbedarf. 

Darauf aufbauend oder auch alternativ gibt es für alle Teilnehmer die Möglichkeit, je 

nach Bedarf modulare Bausteine zu konkreten Themen zu ergänzen. Die Module sind 

für alle Teilnehmer in jeder Phase der Gründung und Selbständigkeit wählbar und somit 

auch wesentlicher Bestandteil des Weiterbildungsangebots. Sie können je nach Bedarf 

der Teilnehmer sowohl zur Gründungsvorbereitung als auch zu Weiterbildungszwecken 

belegt werden und sind Teil eines umfassenden Weiterbildungsangebots, an dem auch 

externe Teilnehmer partizipieren können.  

Über die Module hinaus wird jedem Teilnehmer ein persönlicher Coach zugewiesen, 

der als Lernbegleiter fungiert und mit dem Lernfortschritte und Probleme der Gründung 

sowie Qualifizierungs- und Entwicklungsbedarfe regelmäßig besprochen werden kön-

nen. Zudem können Kleingruppen von Existenzgründern zusammengestellt werden, in 

denen sich mehrere Gründer langfristig und regelmäßig (z.B. alle zwei Wochen) treffen, 

austauschen, über ihre Fortschritte und Probleme berichten und diese diskutieren kön-

nen. Die Teilnehmer haben so die Möglichkeit auch begleitend zur Gründungs- und 

Selbständigkeitsphase in ihrer Arbeits- und Lebensumwelt das Gelernte anzuwenden 

und zu erproben und im Rahmen der Gruppentreffen und der Gespräche mit dem Coach 

regelmäßig ihr eigenes Verhalten zu reflektieren. Die Lebens- und Arbeitsumwelt kann 

so als nachhaltiger Lern- und Sozialisationskontext eingebunden werden und eine Per-

sönlichkeitsentwicklung fördern. 

                                                

1181 Intentionale und inhaltliche Aspekte der Module werden in Kapitel 5.4.1 ausführlich beschrieben. 
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Für interessierte Teilnehmer gibt es auch längerfristig die Möglichkeit, einen Arbeitsplatz 

im Gründerzentrum einzurichten, dort ihre Gründung konkret umzusetzen und beglei-

tend noch weitere Module zu besuchen und am Coaching teilzunehmen. 

 

5.3.3 Zur Ausgestaltung von Lernorten  

Um den Zielkomplex der Entwicklung einer unternehmerischen Persönlichkeit erreichen 

zu können, ist es notwendig den tradierten Unterrichtsraum umfangreich um Lernorte 

des beruflichen und außerberuflichen Wirkungsraums zu ergänzen.1182 Während eine 

Beschäftigung mit der eigenen unternehmerischen Persönlichkeit in Form von Simulati-

onen im Seminarraum möglich ist und auch als eine notwendige Voraussetzung zur Ini-

tiierung von Veränderungsprozessen gesehen werden kann, ist für die eigentliche Ent-

wicklung unternehmerischer Persönlichkeit unmittelbares Erleben, Erproben und auch 

die Bewährung neuer Verhaltensdispositionen in den jeweiligen Ernstsituationen des All-

tags notwendig.1183  

Im Modell sollen authentisches Erfahrungslernen und Reflexion konzeptionell verzahnt 

werden. Die Auswahl und Einbeziehung von Lern- und Sozialisationsorten sollte indivi-

duell für jeden Teilnehmer mit dem Coach abgestimmt werden. Da der berufliche Wir-

kungsraum vieler Gründer aus der Arbeitslosigkeit vielfach nicht mehr bzw. noch nicht 

wieder vorhanden ist und somit zunächst nicht in die Entwicklung mit einbezogen wer-

den kann, ist zu überlegen, berufliche Anforderungssituationen insbesondere im Rah-

men den längeren Maßnahmetypen über Methoden wie ein Lernbüro oder eine Übungs-

firma zu simulieren.1184 Die Erfahrungen, die die Gründer in ihrer Lebens- und 

Arbeitsumwelt machen, sollen idealerweise zeitnah mit dem Lehrenden oder in einer 

Gruppe reflektiert werden, wodurch die Wirksamkeit des Gelernten um ein Vielfaches 

höher sein kann, als wenn dieses Lernen ausschließlich in Simulationen im Seminar-

raum stattfindet. Ziel ist es, dass die Lebens- und Arbeitsumwelt der Gründer zu Lern- 

und Entwicklungssituationen transformiert und so im Entwicklungsprozess immer mehr 

zum zentralen Lernort für die Gründer wird.  

Da insbesondere in den beobachteten kürzeren und  längeren Qualifizierungsangeboten 

Handlungsbedarf hinsichtlich der Ausgestaltung der tradierten Lernorte deutlich wurde, 

sollen im Folgenden neben dieser als elementar betrachteten Einbeziehung der realen 

Lebens- und Arbeitsumwelt der Gründer als Lernort, zur besseren Veranschaulichung 

auch Aussagen über eine mögliche Ausgestaltung der eher tradierten Lernorte getroffen 

                                                

1182 Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S. 103 f.) sowie hierzu auch Kapitel 2.2.3.1.3 der vorliegenden             
Arbeit. 

1183 Braukmann/Schneider (2008, S. 221). 
1184 Vgl. hierzu auch Kapitel 2.1.5.2. 
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werden. Im Fokus stehen dabei zielgruppeninduzierte Aspekte. In den vorangehenden 

Analysen wurde deutlich, dass ein auf Langfristigkeit angelegtes Konzept im Bereich der 

Qualifizierung arbeitsloser Existenzgründer zu präferieren ist, um Defiziten z.B. im Be-

reich der Lehrenden oder der Ausgestaltung der Lernorte entgegenzuwirken. Daher sieht 

das hier vorgestellte Modell zur systematisch-intentionalen Entwicklung arbeitsloser 

Gründer dauerhafte Einrichtungen mit langfristig gesicherter Finanzierung vor: 

Diese ‚Gründerzentren‘, können z.B. auf den .garage-Einrichtungen oder anderen be-

reits vorhandenen und geeigneten Einrichtungen aufbauen. Sie dienen sowohl als Ver-

anstaltungsort der Qualifizierungsangebote als auch als Informations- und Begeg-

nungszentrum für Gründer. Ähnlich wie in der sechsmonatigen Maßnahme beobachtet, 

ist es erstrebenswert, dass die Gründerzentren stärker wie Unternehmen wirken als wie 

Weiterbildungszentren und eine professionelle, freundliche und kommunikative Stim-

mung vermitteln. Die Größe der Zentren soll ausreichen um Besprechungsräumen, 

Großraumbüros, Räume für Lernbüro/Übungsfirma, Büros für die Lehrenden, einer klei-

nen Bibliothek, Gemeinschaftsräumen und einer Küche sowie evtl. einer Werkstatt 

Raum zu bieten. Eine plakative Darstellung von Erfolgsgeschichten von Gründern und 

Gründungen kann aus motivatorischen Aspekten als sinnvoll erachtet werden. 

Das Stammpersonal an Lehrenden ist als fester Ansprechpartner vor Ort erreichbar und 

hat einen festen Arbeitsplatz im Gründerzentrum. Berater der Industrie- und Handels-

kammer, der Handwerkskammer oder der Agentur für Arbeit können hier Informationen 

bereitstellen, Veranstaltungen durchführen oder Beratungssprechstunden anbieten. Ein 

Gründercafe, das auch für Veranstaltungen genutzt werden kann und die Möglichkeit 

zum Austausch bietet ist ein denkbares Zusatzangebot. 

Für Gründer, die zuhause nicht die Möglichkeit haben, einen Computer zu nutzen bzw. 

ihre Gründung in einem professionellen Umfeld vorzubereiten, kann das Gründerzent-

rum durch die Bereitstellung von Arbeitsplätzen die Möglichkeit bieten, die Gründung 

und Selbständigkeit in professioneller Arbeitsatmosphäre und Büroumgebung durchzu-

führen. Bei der räumlichen Ausstattung sind hierfür Arbeitsräume mit Computern, Inter-

netanschluss, Fax, Kopierer, Drucker und Telefon notwendig. Neben Computerarbeits-

plätzen in Großraumbüros sollten flexibel gestaltbare Räume vorhanden sein, um für 

die Durchführung verschiedenster Methoden wie Präsentationen, Gruppenarbeit, Dis-

kussionskreise, Rollenspiele etc. genutzt werden zu können. Moderne Präsentations-

techniken sowie alle notwendigen medialen Hilfsmittel für die in 5.4.2 beschriebenen 

Methoden sollten zur Verfügung stehen und flexibel in verschiedenen Räumen einsetz-

bar sein. Repräsentative Besprechungsräume bieten die Möglichkeit, Kundenmeetings 

abhalten zu können.  

 

Für die hier betrachtete Zielgruppe kann ein solches Angebot viele Vorteile bieten. Ins-

besondere Gründern mit sehr geringer Kapitelausstattung bietet es die Möglichkeit pro-

fessionell arbeiten und Kunden und Geschäftspartner empfangen zu können ohne selber 

direkt über entsprechende Räumlichkeiten verfügen zu müssen. Für einige Teilnehmer 

könnte das Arbeiten z.B. von zuhause auch Risiken bergen, in alte Strukturen und Mus-

ter zurückzufallen, ein Aspekt dem mit diesem Angebot entgegengewirkt werden kann. 
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Ein wichtiger Faktor eines solchen Gründerzentrums in Hinblick auf die Zielgruppe ist 

eine zentrale Lage, die gut mit öffentlichen Verkehrsmitteln zu erreichen ist, denn Ne-

beneffekte wie eine zu lange Anreise zum Lernort können sich kontraproduktiv auf den 

Lerneffekt und die Motivation der Lernenden auswirken.1185 

Des Weiteren ist eine räumliche Unabhängigkeit von den Arbeitsagenturen oder deren 

Weiterbildungszentren sinnvoll, dadie BAs als Anlaufstelle für Arbeitslosigkeit und die 

damit verbundenen Fragen gesehen werden und dadurch z.T. mit negativen Assoziati-

onen verbunden sind. Eine räumliche und damit zugleich psychologisch wirkende Tren-

nung der Themenbereiche ist daher sinnvoll.1186 

 

5.3.4 Zu den zielgruppeninduzierten Anforderungen an die Lehrenden  

Eine zentrale makrodidaktische Qualitätskonstituente der DEUP ist die sukzessive Sub-

stitution des Lehrenden durch den Lernenden, die auch als Gründungsdidaktisierung 

bezeichnet wird.1187 Der Lernende soll befähigt werden, zu erkennen, in welchen Berei-

chen er der Weiterentwicklung bedarf, was mit der Notwendigkeit einer gründungsdidak-

tischen Qualifizierung des Lernenden einhergeht.1188 Hierfür ist eine umfangreiche grün-

dungsdidaktische Professionalisierung1189 der Lehrenden notwendig. Auch für die hier 

betrachtete Zielgruppe ist die Gründungsdidaktisierung einer der relevantesten Faktoren 

für die Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten, allerdings ist anzunehmen, 

dass die Zielgruppe hier eine vergleichsweise längere Beratung und Begleitung durch 

den Lehrenden bedarf und somit die Gründungsdidaktisierung erst zu einem späteren 

Zeitpunkt einsetzt. 

Die hohen Anforderungen, die der Zielkomplex der Entwicklung unternehmerischer Per-

sönlichkeiten an die Lehrenden stellt, stehen die im Rahmen der durchgeführten Unter-

suchungen ermittelten mangelnden Kompetenzen der Lehrenden, vor allem im metho-

disch-didaktischen Bereich sowie durch motivatorische Fehlanreize beeinflusstes 

                                                

1185 Vgl. Siebert (2009, S. 203). 
1186 Vgl. hierzu auch Seidel (2002, S. 212). 
1187 Vgl. Schneider (2011, S. 273). 
1188 Vgl. Braukmann/Schneider (2008b, S. 49 f.). 
1189 Unter Professionalisierung kann nach Carr-Saunders/Wilson (1933) die Herausbildung von Berufsposi-

tionen auf der Basis wissenschaftlicher Qualifikationen verstanden werden. Die wichtigste Funktion ei-
ner Profession besteht nach Schulz (1998, S. 11) darin, für einen gewissen Bereich Expertenwissen, 
das für „alle wissensvermittelnden, wissensberatenden und wissensanzuwendenden Tätigkeiten“ als 
konstitutiv betrachtet werden kann, zu besitzen und mit diesem „seine Klienten vor ihrer eigenen Un-
wissenheit bewahren“(Metzger (1976, S. 51). Die Spezialisierung des Wissens im Rahmen einer Pro-
fession erfolgt i.d.R. durch einen längeren wissenschaftlichen Ausbildungsprozess, Vgl. Anderseck 
(2009, S. 20). 
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unerwünschtes Verhalten und eine sehr dominante Rolle im Lehr-/Lernprozess entge-

gen, was in einem hohen Handlungsbedarf für diesen Bereich resultiert.1190 Eine lang-

fristige Stabilität der organisatorischen Rahmenbedingungen vorausgesetzt, ist daher zu 

definieren, über welche Kompetenzen die Lehrenden verfügen müssen um damit ein 

umfassendes Konzept zur Qualifizierung der Lehrenden zu erarbeiten und umzusetzen. 

Ebenso ist dies entsprechend bei der Auswahl der Lehrenden zu berücksichtigen. 

Die Anforderungen an die lehrenden Personen sind hoch. Neben fundierten Kenntnissen 

in der komplexen Existenzgründungsthematik ist auch hohe soziale Kompetenz und psy-

chologisches Handlungswissen erforderlich. Dies erfordert eine theoretische Bezugsba-

sis, von der einerseits die Elemente eines Gründungsprozesses erklärt werden können, 

die aber auch den Begründungskontext für die Anwendung des Expertenwissens liefert. 

Anderseck ermittelt für Gründungsberater drei Bereiche dieser theoretischen Bezugsba-

sis: Ressourcenwissen, Beratungsprozesswissen und entrepreneurial literacy.1191 Für 

ein Professionalisierungsstudium zum Gründungsberater leitet er daraus folgende Über-

sicht ab: 

 

 

Abbildung 103: Professionalisierungsstudium für Gründungsberater1192 

 

                                                

1190 Vgl. Kapitel 4.2.2 der vorliegenden Arbeit. 
1191 Vgl. Anderseck (2009, S. 31 ff.). Unter entrepreneurial literacy versteht er in diesem Zusammenhang 

die Vertrautheit mit aktuellen Ansätzen und Erkenntnissen der Gründungsforschung. 
1192 Quelle: Anderseck (2009, S. 32). 
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Zum Expertenwissen gehören neben dem theoriebasierten Wissen ein fundiertes Pra-

xiswissen sowie Erfahrungen in der Beratungspraxis. Vor allem für den Bereich der Qua-

lifizierung von Gründern sind zudem Methodenkompetenz und persönliche/soziale Kom-

petenz von großer Bedeutung. Der Lehrende sollte in der Lage sein, sein eigenes 

Handeln zu reflektieren. Er sollte über Verhaltensstrategien und Umgangsstile verfügen, 

die gleichberechtigtes Handeln in der Kommunikation, bei Problemen oder Konflikten 

und bei der Kooperation ermöglichen.1193  

Darüber hinaus sind für eine systematisch-intentionale Entwicklung vormals arbeitsloser 

Existenzgünder wie sie hier vorgeschlagen wird umfassende didaktische Kompetenzen 

sowie auch Kompetenzen und Kenntnisse, die der Umgang mit Arbeitslosen erfordert, 

notwendig. Gründer aus der Arbeitslosigkeit gründen mit anderen Rahmenbedingungen 

und anderen Voraussetzungen als andere Gründer, dies setzt spezifisches Wissen, 

Kompetenzen und Erfahrungen im Umgang mit dieser Zielgruppe voraus. Gründerqua-

lifizierung von Arbeitslosen kann als eine Form der sozialen Arbeit mit Arbeitslosen ver-

standen werden, weshalb es unabdingbar ist, dass Lehrende in diesem Bereich umfas-

sende Kenntnisse über verschiedenste Aspekte der Arbeitslosigkeitsthematik 

besitzen.1194 Dies umfasst nicht nur den Bereich der Gründungen aus der Arbeitslosig-

keit, sondern auch Kenntnisse über die Lebenssituation der Betroffenen, Folgen und 

Auswirkungen der Arbeitslosigkeit sowie die Leistungen, Regelungen und Vorgehens-

weisen der BA. Insbesondere bei der hier betrachteten Zielgruppe ist es von hoher Re-

levanz, dass der Lehrende in der Lage ist einzuschätzen, ob ein Teilnehmer dem teil-

weise sehr fordernden und emotional belastenden Prozess einer 

Persönlichkeitsentwicklung überhaupt gewachsen sein wird und im Zweifelsfall davon 

abraten wird. 

Eine wünschenswerte Voraussetzung für Lehrende wäre ein Studium im Bereich Entre-

preneurship bzw. Entrepreneurship Education, das bereits umfassende Grundqualifika-

tionen vermittelt, auf denen aufgebaut werden kann. Darüber hinaus ist es sinnvoll, dass 

die Lehrenden selbst über unternehmerische Persönlichkeitseigenschaften und unter-

nehmerische Erfahrungen verfügen.  

In einer praktischen Umsetzung sollte aufbauend auf diesem Anforderungsprofil ein um-

fassendes, langfristiges und nachhaltiges Konzept zur Auswahl und Qualifizierung der 

Lehrenden erarbeitet und umgesetzt werden. Nur mit einem dauerhaften Ansatz ist es 

möglich, die notwendigen Kompetenzen bei den Lehrenden zu entwickeln und diese 

                                                

1193 Vgl. Faulstich/Zeuner (1999, S. 22). 
1194 Vgl. hierzu auch Seidel (2002, S. 211). 
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stetig fortzubilden und auf die Anforderungen, die in vieler Hinsicht an sie gestellt wer-

den, vorzubereiten. Die Lehrpersonen sollen langfristig als feste Ansprechpartner für 

die Gründer fungieren und die Gründer auch nach der Gründung weiter beratend be-

gleiten. Auch wenn Selbständigkeitserfahrungen der Lehrpersonen als positiv einzu-

schätzen sind, sollten eigene Geschäftsinteressen keinen Einfluss auf die Tätigkeit als 

Lehrperson nehmen. Es sollte vorrangiges Interesse der Lehrenden sein, die Gründer 

auf eine Gründung vorzubereiten oder von dieser abzuraten, und nicht möglichst lukra-

tive Anschlussverträge abzuschließen.1195  

 

5.3.5 Zur curricularen Systematik und Nachhaltigkeit 

Das hier vorgestellte Modell beinhaltet eine hohe modulare Komplexität und erfordert 

daher eine systematische und nachhaltige Umsetzung, um die Lernmodule optimal auf-

einander abzustimmen und eine personelle, curriculare und organisatorische Kontinuität 

zu erreichen. Während die curriculare Gestaltung hier nur in Ansätzen dargelegt werden 

soll, ist es bei einer konkreten Umsetzung des Konzepts unbedingt erforderlich, die ein-

zelnen Module systematisch in die übergeordnete Gesamtentwicklungsmaßnahme ein-

zubinden, als Qualitätskriterium kann hierbei die von Braukmann in der Maßnahmenmo-

delltheorie grundgelegte Konkordanz gelten.1196 Wichtig ist hierbei, dass die Module 

sowohl in sich (vertikale Konkordanz) als auch untereinander (horizontale Konkordanz) 

optimal abgestimmt sind.1197  

Die folgende Abbildung zeigt einen Vorschlag für eine makrodidaktische Systematik des 

Modells der auf der von Schneider für sein Modell zur mikrodidaktischen Analyse und 

Planung Persönlichkeitsbezogener Seminare (MAPPS) entwickelten makrodidakti-

schen Artikulation und Systematik einer persönlichkeitsbezogenen Seminardidaktik ba-

siert.1198 

                                                

1195 Vgl. Staudt/Bestel/Lewandowitz (1996, S. 5 ff.). 
1196 Vgl. Braukmann (1993, S. 290) sowie zur Maßnahmenmodelltheorie Kapitel 2.2.3.1.3 der vorliegenden 

Arbeit. 
1197 Vgl. Braukmann (1993, S. 600-601). 
1198 Vgl.Schneider (2011, S. 362). 
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Abbildung 104: Makrostrukturelle Artikulation des Modells1199  

                                                

1199 Eigene Darstellung in Anlehnung an die makrodidaktische Artikulation und Systematik einer persön-
lichkeitsorientierten Seminardidaktik von Schneider (2011, S. 362). 
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In einer vertikalen Perspektive orientieren sich dabei die Schwerpunkte der Module an 

der Dreiteilung der Kompetenzbereiche von Euler/Hahn.1200 Zusammen mit der horizon-

talen Unterteilung in Pflicht-/Wahlpflicht- und Wahlmodule entstehen neun unterschied-

liche Modultypen die in ihrer inhaltlichen und methodischen Schwerpunktsetzung unter-

schieden werden können. Diese Systematik kann als Strukturierungshilfe dienen und 

bedarf auf mikrodidaktischer Ebene weiterer Ausdifferenzierung. 

Die Kontinuität bzw. Konkordanz bezieht sich auch auf die Abfolge der Module sowie 

die gezielte Auswahl und Abstimmung von Lehrpersonen und ihrer Eigenschaften und 

Kompetenzen. Für die Kontinuität ist es bspw. auch essentiell, dass dieselbe Lehrper-

son sowohl während der Maßnahme als auch in der Phase der Weiterbildung als An-

sprechpartner fungiert. So kann dazu beigetragen werden, dass unnötige Wiederholun-

gen, Unter- und Überforderungen bzw. Demotivierungen vermieden werden und ein 

wohldurchdachter Lern- und Sozialisationsprozess stattfinden kann.1201  

Davon ausgehend, dass die Politik willens und in der Lage ist eine langfristige Förde-

rung von Gründerzentren zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten anzu-

streben, empfiehlt sich zur Ausgestaltung eines solch systematischen und nachhaltigen 

Gesamtkonzepts die Einberufung einer Expertenkommission – bestehend aus ausge-

wiesenen Experten aus dem Bereich der Entrepreneurship Education und der Grün-

dungsqualifizierung sowie aus dem Bereich der Arbeitslosenqualifizierung –, die ein in 

sich stimmiges Lehr-/Lernkonzept aufbauend auf den hier dargelegten Erkenntnissen 

erarbeitet.  

 

5.4 Zur Ausgestaltung mikrodidaktischer Elementarstrukturen 

Es ist davon auszugehen, dass die in Kapitel 2 umfangreich dargelegten wirtschafts- und 

gründungsdidaktischen Referenztheorien und damit die vorhandenen Methoden und In-

strumente als geeignet angesehen werden können, um die Entwicklung unternehmeri-

scher Persönlichkeiten bei Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit auf mikrodidak-

tischer Ebene planen und gestalten zu können, auch wenn dies in den beobachteten 

Qualifizierungsangeboten bislang oft wenig Berücksichtigung findet. Es besteht daher 

hier wenig Innovations- allerdings jedoch zielgruppenspezifscher Anpassungsbedarf. 

Im Folgenden wird ausgeführt, wie die mikrodidaktischen Elementarstrukturen den An-

forderungen einer DEUP entsprechend für den hier fokussierten Bereich zielgruppen-

spezifisch akzentuiert und ergänzt werden können. Von besonderer Relevanz ist hierbei 

auch immer die Verzahnung mit der makrodidaktischen Entscheidungsebene, d.h. der 

                                                

1200 Vgl. hierzu auch Kapitel 2.1.2. 
1201 Vgl. auch Schneider (2011, S. 275). 
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systematische Einbezug makrodidaktischer Entscheidungsprozesse bei der Planung 

und Gestaltung von Lehr/Lernsituationen.1202  

Um eine bessere Umsetzung vorhandener theoretischer Erkenntnisse in der Praxis zu 

ermöglichen, erfolgt auch hier eine exemplarische Veranschaulichung zur Ausgestaltung 

der jeweiligen Faktorkomplexe. Während die in Kapitel 5.3 vorgestellte Ausgestaltung 

der Elementarfaktoren im makrodidaktischen Bereich vor allem auf der strategischen 

Ebene verortet werden kann, ist die Ausgestaltung der mikrodidaktischen Elementarfak-

toren eher auf der operativen Ebene angesetzt und wäre in Teilen auch kurzfristig inner-

halb bestehender Rahmenbedingungen umsetzbar.  

 

5.4.1 Zur intentionalen und inhaltlichen Gestaltung  

Die primäre Intention des hier vorgestellten Konzepts ist ein die Bedürfnisse und Voraus-

setzungen der sehr heterogenen Zielgruppe berücksichtigender Ansatz, mit einem per-

sönlichkeitsbezogenen Anspruch, der sich über den gesamten Ansatz erstreckt und der 

individualisiertes Lernen auf Basis einer komplexen modularen Organisationsform er-

möglicht. Hervorzuheben ist zudem, dass es eine klare Intention des Modells ist, nicht 

nur erfolgversprechende Gründungen bestmöglich zu fördern, sondern auch nicht trag-

fähige Gründungen im Interesse und zum Schutz der jeweiligen Gründer zu verhindern. 

Um eine bestmögliche Förderung vor allem auch der persönlichkeitsbezogenen Kompe-

tenzen zu ermöglichen, ist eine konsequente Individualisierung und Flexibilisierung des 

Lehr-/Lernprozesses sowie die Befähigung zur Selbstentwicklung und -steuerung des 

eigenen Lernprozesses unabdingbar. In Kapitel 5.3.1 wurde dargelegt wie diese Indivi-

dualisierung und Flexibilisierung in einem ersten Schritt durch die Fächerung des Maß-

nahmenangebots in verschiedene Arten von modular gestalteten Maßnahmen mit unter-

schiedlicher Dauer und unterschiedlicher Zielgruppe erreicht werden könnte. Um die 

Teilnehmer zu befähigen, die eigenen Lernprozesse zu steuern, ist es wichtig, sie von 

Beginn an umfassend über die verschiedenen Qualifizierungsmöglichkeiten und Inhalte 

zu informieren:  

Diese Möglichkeit bietet die Informationsphase zu Beginn sowie die anschließende 

Analysephase, die dem Teilnehmer eine erste Standortbestimmung ermöglicht.1203 

Durch die beschriebene Zielgruppendifferenzierung ist es möglich, homogenere Teil-

                                                

1202 Vgl. hierzu Schneider (2011, S. 380 f.). 
1203 Hierbei orientiert sich das Konzept auch am von Braukmann vorgestellten H-E-F-S-Reihungsprinzip, 

Informations- und Analysephase können in diesem Sinne als Teil der Hinführung (H-Phase) gesehen 
werden, vgl. hierzu Kapitel 2.1.5 der vorliegenden Arbeit. 
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gruppen mit ähnlichen Voraussetzungen und Zielen zu bilden. So können auch Frust-

rationen bzw. Über- oder Unterforderungen für den jeweiligen Teilnehmer möglichst ge-

ring gehalten werden. Durch die modulare Gestaltung kann jeder Teilnehmer in Abspra-

che mit seinem Coach individuell zu ihm passende Module zusammenstellen und 

flexibel verändern oder ergänzen. Die einzelnen Module sollten inhaltlich und metho-

disch so gestaltet werden, dass das Lernen im Gleichschritt möglichst weit reduziert 

wird und die Teilnehmer die Möglichkeit haben, ihren Voraussetzungen entsprechend 

individuell zu lernen.  

Ein Gestaltungsvorschlag ist das Angebot von zwei in ihrer Intention recht verschiede-

nen grundlegenden Modulen Gründungsmündigkeit und Gründungsvorbereitung, auf 

denen weitere Module aufbauen. Das Modul Gründungsvorbereitung zielt darauf ab, 

Gründer, die bereits entschlossen sind zu gründen und hierzu auch fähig sind, konkret 

auf die bevorstehende Gründung vorzubereiten. Für die Gründer allerdings, die in ihrer 

Gründungsabsicht noch nicht gefestigt sind oder bei denen Bedarf besteht, sich zu-

nächst damit auseinanderzusetzen, ob eine Gründung überhaupt der richtige Weg für 

sie ist, könnte ein Modul Gründungsmündigkeit angeboten werden. Wie in 5.3.2 be-

schrieben, sollten beide Module für die verschiedenen Zielgruppen in unterschiedlicher 

Dauer und auf unterschiedlichem Niveau angeboten werden.  

Bei der inhaltlichen Gestaltung des Moduls Gründungsvorbereitung liegt der Schwer-

punkt im Bereich der Fachkompetenzen, d.h. den Teilnehmern sollen das fachliche Wis-

sen und die notwendigen Fähigkeiten zur Gründungsvorbereitung wie Businessplaner-

stellung, Finanzierung, Rentabilitätsvorschau, Fördermittel, steuerliche und rechtliche 

Aspekte, Geschäftsidee, Versicherungen, Marketing sowie Kostenrechnung und Buch-

haltung vermittelt werden – Bereiche in denen Gründer vielfach keine ausreichenden 

Kenntnisse mitbringen bzw. sich häufig unsicher fühlen.1204 Hierbei ist es wichtig, dass 

der Gründer befähigt wird, Dinge wie z.B. die Erstellung seines Businessplans selbst 

durchzuführen und ihm durch die Lehrenden nur Hilfe zur Selbsthilfe gegeben wird, da 

die Gründerqualifizierung keine Voraussetzungen vortäuschen sollte, die nicht vorhan-

den sind. Auch wenn der Schwerpunkt in diesen Modulen auf fachlichen Inhalten liegt, 

sollte auch hier die Vermittlung von Sozial- und Selbstkompetenzen mit einbezogen 

werden. Hierbei sollte beachtet werden, dass zu vertiefte fachliche Inhalte ggfs. auf 

weitere kürzere Module verlagert werden, die dann belegt werden können, wenn kon-

kreter Vertiefungsbedarf in diesem Bereich besteht. So haben z.B. die Beobachtungen 

im Rahmen der eigenen Untersuchungen gezeigt, dass Gründer, die noch nicht fest zur 

Gründung entschlossen sind, nur in geringem Maße aufnahmefähig für Detailwissen 

bspw. im Bereich Buchhaltung sind. Eine Umsetzungsoption wäre, dass ein Thema wie 

Rechtsformwahl – was für viele Gründer von nachrangiger Bedeutung ist, da die meis-

ten zunächst ein Einzelunternehmen gründen – im Modul Gründungsvorbereitung kurz 

besprochen wird und diejenigen Teilnehmer, die das Thema vertiefen wollen, zusätzlich 

ein Modul ‚Rechtsformwahl‘ belegen können. Das hier vorgeschlagene Modell kann so 

die Möglichkeit bieten, den Gründern im Sinne didaktischer Reduktion viel zielgerichte-

ter die Inhalte zu vermitteln, die für sie zu dem jeweiligen Zeitpunkt relevant sind.1205 

Dies reduziert die Komplexität und ermöglicht eine Fokussierung auf das Wesentliche.  

                                                

1204 Vgl. 4.1.2.2.3 der vorliegenden Arbeit. 
1205 Zur didaktischen Reduktion vgl. vertiefend Kapitel 2.1.5.4 der vorliegenden Arbeit. 
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Bei der inhaltlichen Konzeptionierung aller Module ist die Berücksichtigung von ziel-

gruppenspezifischen Aspekten der Arbeitslosigkeit unbedingt erforderlich. Neben fach-

lichen Inhalten der Gründungsthematik, müssen vor allem auch die spezifisch für Grün-

der aus der Arbeitslosigkeit relevanten Themen behandelt werden. Hierzu gehören z.B. 

die Anforderungen der Agentur für Arbeit, die Tragfähigkeitsbescheinigung einer unab-

hängigen Stelle sowie generell die Fördermöglichkeiten durch die Agentur für Arbeit.  

 

Ein wichtiger Bestandteil des hier vorgestellten Konzepts ist es, nicht nur erfolgsverspre-

chende Gründungen zu fördern, sondern auch nicht tragfähige Gründungen zu verhin-

dern. Eine gescheiterte Gründung führt i.d.R. nicht nur zu einem finanziellen Schaden 

des Gründers, sondern schwächt zusätzlich auch das Selbstbewusstsein und Selbst-

wertgefühl eines ehemals und dann vielleicht erneut Arbeitslosen. Die Situation des ge-

scheiterten Gründers gestaltet sich durch Schulden und die negativen Erlebnisse oftmals 

schlechter als vor der Gründung.  

 

Daher soll im Rahmen des gesamten Konzepts, aber insbesondere im Rahmen des 

Moduls Gründungsmündigkeit, zusammen mit den jeweiligen Gründern erarbeitet wer-

den, welche Teilnehmer wirklich gründen wollen und auch können und für welche Teil-

nehmer eine Gründung nicht in Frage kommt. Das Modul hat zum Ziel, Gründer, die in 

ihrer Entscheidung zu gründen noch nicht gefestigt sind und z.T. noch keine konkrete 

Gründungsidee haben, umfassend mit Aspekten der Gründung vertraut zu machen, so 

dass sie eine Gründungsmündigkeit erlangen, also befähigt werden, zum einen eine 

bewusste und begründete Entscheidung darüber treffen zu können, ob eine Unterneh-

mensgründung für sie in Frage kommt, und zum anderen die eigenen diesbezüglichen 

Fähigkeiten in Kombination mit der geplanten Gründung einschätzen zu können.1206 In 

den Fällen, in denen ein Teilnehmer diese Gründungsmündigkeit nicht erreichen kann, 

also z.B. seine eigenen Fähigkeiten und die Erfolgschancen seiner Gründung nicht rich-

tig einschätzen kann, ist es Aufgabe der Lehrenden, dem Teilnehmer in seinem eigenen 

Interesse von der Gründung abzuraten. Dies soll in einem ersten Schritt bereits in der 

Analysephase stattfinden. Diese sollte den Teilnehmern eine erste Standortbestimmung 

hinsichtlich ihrer gründungsbezogenen Handlungskompetenzen ermöglichen sowie 

eine Auseinandersetzung mit den Motiven für eine Existenzgründung und eine Eig-

nungsdiagnostik im Hinblick auf das individuelle Gründerpotential beinhalten.  

In einem zweiten Schritt soll auch das Modul Gründungsmündigkeit zum Ziel haben den 

Teilnehmern eine realistische Einschätzung der Komplexität sowie der Chancen und 

Risiken der Selbständigkeit zu vermitteln und den Teilnehmern ermöglichen zu einer 

fundierten Einschätzung hinsichtlich der eigenen gründungsbezogenen Kompetenzen 

zu gelangen. Für Gründer, die Bedarf haben, ihre Gründungsidee weiter zu konkretisie-

ren, sollte sich – nach dem Vorbild der .garage Berlin – ein Modul Gründungsidee an-

schließen, das von Teilnehmern jedes Maßnahmetyps gewählt werden kann.    

Für die Vermittlung von Sozialkompetenzen sollen Pflichtmodule wie ‚Kommunikations- 

und Präsentationsfähigkeiten‘, Wahlpflichtmodule wie ‚Verhandlungsfertigkeiten‘ sowie 

                                                

1206 Vgl. hierzu auch Braukmann (2002, S. 70). 
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Wahlmodule wie ‚Gründen im Team‘, ‚Mitarbeiterführung‘, ‚Präsentation & Kommunika-

tion‘ das Angebot ergänzen. Module mit dem Schwerpunkt Selbstkompetenz könnten 

beispielsweise im Pflichtbereich mit ‚Selbstlernkompetenz‘ und ‚Reflexionsfähigkeit‘ an-

geboten werden, ergänzt um Wahlpflichtmodule wie ‚Zeitmanagement‘ und ‚Büroorga-

nisation‘ sowie Wahlmodule mit der Intention der gründungsdidaktischen Professionali-

sierung der Lernenden.  

Im Bereich des Schwerpunkts Persönlichkeitsentwicklung ist es sinnvoll, dass Pflicht-

module – aufbauend auf der ersten Auseinandersetzung mit dieser Thematik während 

der Informations- und insbesondere der Analysephase, die den Teilnehmern eine erste 

Standortbestimmung hinsichtlich ihrer gründungsrelevanten und insbesondere persön-

lichkeitsbezogenen Voraussetzungen liefern kann – zunächst einmal bei den Teilneh-

mern ein Verständnis für die Notwendigkeit der Entwicklung einer unternehmerischen 

Persönlichkeit schaffen. Hierfür sind zum einen die Beleuchtung des Themas aus einer 

allgemeinen theoretischen Perspektive sowie die Erhebung der Selbst- und 

Fremdwahrnehmung in simulierten Anforderungssituationen förderlich.1207 Zunächst 

sollten dafür unbewusste Verhaltensroutinen aufgearbeitet werden, um im Sinne einer 

Bewusstmachung Lern- und Entwicklungsprozesse überhaupt erst zu ermöglichen.  

 

Für die Motivation ist das eigene Defizitempfinden unabdingbar: „Gerade in der Erwach-

senenbildung ist es essenziell, dass die Teilnehmer eine persönliche Entscheidung dar-

über treffen, welche Kompetenzen sie sich aneignen wollen. Die gültigen Lernziele kön-

nen daher letztendlich nur durch die Teilnehmer selbst formuliert werden.“1208 Für den 

gesamten Lehr-/Lernprozess, aber insbesondere im Bereich der angestrebten Persön-

lichkeitsentwicklung gilt, dass der Teilnehmer selbst der Ausgangs- und Endpunkt der 

didaktischen Planungs- und Gestaltungsentscheidungen sein sollte.1209 Daher sollte die 

Auswahl der Lernziele durch das Defizitempfinden der Teilnehmer stattfinden und der 

Lehrende hier nur unterstützende Funktion haben,  d.h. abweichend von der lerntheore-

tischen Didaktik ergeben sich die Lernziele im vorliegenden Modell vor allem aus der 

individualisierten Teilnehmerperspektive.1210 „Daher sind auch die anzustrebenden Per-

sönlichkeitseigenschaften als Lernziel sowie deren gewünschte Ausprägung unmittelbar 

aus dem individuellen Defizitempfinden der Teilnehmer abzuleiten und orientieren sich 

dabei vor allem an der jeweiligen Lebenssituation des Lernenden.“1211  

 

Im Rahmen von Wahl- und Wahlpflichtmodulen kann nach einer Konkretisierung der 

Zielvorstellung mit der Erprobung von wünschenswerten Verhaltensweisen in simulier-

                                                

1207 Vgl. Schneider (2011, S. 362). 
1208 Kießling/Sonntag (2003, S. 227). 
1209 Vgl. Schneider (2011, S. 372). 
1210 Vgl. Schneider (2011, S. 343). 
1211 Schneider (2011, S. 139). 
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ten sowie vermehrt beruflichen und außerberuflichen Anforderungssituationen begon-

nen werden. Im Sinne einer Gründungsdidaktisierung geht die Lehrverantwortung im 

Rahmen des Lehr-/Lernprozesses dabei immer mehr auf den Lernenden über. Während 

der Lehrende – auch im Sinne einer gründungspädagogischen Verantwortung – den 

Lernenden am Anfang noch vermehrt bei Bedarf auch in berufliche und außerberufliche 

Anforderungssituationen begleiten kann, wird diese Rolle immer mehr reduziert bis der 

Lehrende am Ende nur noch als Ansprechpartner zur Verfügung stehen sollte und die 

Aufgabe der Moderation und Einordnung der Erfahrungsberichte übernimmt.1212  

 

Durch das zunächst kognitive Erwerben und Erproben können Bewältigungsstrategien 

sukzessive internalisiert und in einem nächsten Schritt auf andere Situationen übertra-

gen werden bevor sie zu einer Entwicklung der jeweils angesprochenen Persönlichkeits-

eigenschaften führen können.1213 Zentral bei der inhaltlichen Gestaltung von Lehr-/Lern-

situationen im Rahmen des hier vorgestellten Ansatzes ist, dass bei der Gestaltung aller 

Module der persönlichkeitsbezogene Ansatz stets Berücksichtigung finden sollte und bei 

der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen immer auch der Bezug zu den zu entwickeln-

den Eigenschaften gesucht und beachtet werden sollte. Lern- und Entwicklungsziele 

sollten dabei im Sinne ganzheitlicher Zielkomplexe aus den konkreten Anforderungssi-

tuationen der unternehmerischen Praxis abgeleitet werden. So erfordert bspw. ein Fi-

nanzierungsgespräch bei der Bank einerseits, dass der Gründer in der Lage ist, seinen 

Finanzierungsbedarf zu ermitteln sowie Wissen über Finanzierungmöglichkeiten und 

Kompetenzen im Bereich Gesprächs- und Verhandlungsführung als auch hierfür als be-

deutsam erachtete Persönlichkeitseigenschaften wie bspw. Anpassungsfähigkeit und 

Durchsetzungsvermögen. 

 

Es sollte bei der inhaltlichen Gestaltung auch Berücksichtigung finden, dass es sich hier 

vor allem um wenig kapitalintensive Kleingründungen handelt, die häufig in den Berei-

chen Dienstleistung und Handel angesiedelt sind1214, indem man z.B. Wahlmodule zu 

diesen Bereichen anbietet und eine verstärkte Förderung von Aspekten wie Kommuni-

kationsfähigkeit und Kundenorientierung stattfindet. Wichtig ist allerdings auch, dass 

diese Aspekte zwar Berücksichtigung finden, allerdings nicht als unveränderlich hinge-

nommen werden sollten.  

 

Vielfach führen die negativen Erfahrungen, die die Gründer aus der Arbeitslosigkeit 

durch den Jobverlust und die erfolglose Jobsuche gemacht haben, zu einem verminder-

ten Selbstwertgefühl sowie abnehmendem Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, was 

                                                

1212 Vgl. Schneider (2011, S. 273). 
1213 Vgl. Schneider (2011, S. 373). 
1214 Vgl. Kapitel 3.2.1.3.1 sowie 4.1.2.5.2 der vorliegenden Arbeit. 
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sich dann auch auf die Art der Gründungen auswirkt. Viele trauen sich z.B. nicht zu, 

Mitarbeiter zu beschäftigen oder Kapital aufzunehmen, um ein auf Wachstum ausgerich-

tetes Unternehmen zu gründen. Hier ist ein wichtiges Ziel, das Selbstwertgefühl der Teil-

nehmer wieder aufzubauen und ihre internale Kontrollüberzeugung zu stärken, um es 

ihnen zu ermöglichen, sich eine langfristig tragfähige Existenz zu schaffen.  

Intentional sollten sich die Module daher nicht auf die Vermittlung von Strategien zum 

unternehmerischen Überleben konzentrieren, sondern vor allem Gründern mit Potential 

aufzeigen, eine den Marktbedürfnissen entsprechende Unternehmensgröße erfolgreich 

aufzubauen und bei der Analyse von Markt- und Wachstumschancen unterstützend und  

ermutigend einwirken auch größere Investitionen und Unternehmenseinheiten in Be-

tracht zu ziehen.1215  

Für die inhaltliche Gestaltung aller Module sollte zudem berücksichtigt werden, dass ein 

positives Unternehmerbild bzw. positive Beispiele von Selbständigkeit vermittelt wer-

den, da in vielen Diskussionen mit Gründern deutlich wurde, wie negativ geprägt ihr 

Unternehmerbild ist. Nur wenige haben positive Beispiele von Selbständigkeit in ihrem 

Umfeld und sehen sich auch selbst nicht als Unternehmer.  

Viele Themen können gründungsbegleitend oder nach der Gründung viel effizienter ver-

mittelt werden als in der Gründungsvorbereitung, da die Gründer erst dann ihren kon-

kreten Bedarf erkennen, der in manchen Fällen vor der Gründung für sie noch recht 

abstrakt und daher schwer erlernbar ist. Daher sollte ein umfassendes Weiterbildungs-

angebot unterstützt durch Coaching die Langfristigkeit der Qualifizierung unterstützen. 

 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass im hier vorgestellten Modell neben den 

klassischen Lernzielkomplexen einer beruflichen Handlungskompetenz unternehmeri-

sche Selbständigkeit, die didaktische Verhaltensmodifikation in Anforderungs- und Be-

währungssituationen sowie die Gründungsdidaktisierung, die den Lernenden befähigt 

seine Entwicklung möglichst selbst zu steuern, die Richtlernziele darstellen, die im Sinne 

ganzheitlicher Lernzielkomplexe sowie ausgehend von der individualisierten Teilnehmer-

perspektive Berücksichtigung finden sollen. 

 

5.4.2 Zur methodischen und medialen Konzeptionierung  

Die Untersuchung zur Praxis der Qualifizierungsangebote hat für den Gestaltungsfaktor 

Methoden einen hohen Handlungsbedarf aufgezeigt, da in den meisten Qualifizierungs-

angeboten der theorievermittelnde Frontalunterricht dominiert, die Lernprozesse häufig 

von wenig Eigenverantwortlichkeit der Lernenden geprägt sind und selbstorganisierte, 

realitätsnahe Lern- und Arbeitsprozesse weitgehend fehlen.1216  

                                                

1215 Vgl. Caliendo/Kritikos (2010, S. 7). 
1216 Vgl. hierzu Kapitel 4.2.3 der vorliegenden Arbeit. 
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Die methodische Gestaltung im hier vorgestellten Modell orientiert sich an der problem-

orientierten Didaktik als zentraler Referenztheorie.1217 Integrierbar sind nach dem Ver-

ständnis von Euler/Hahn hierbei auch ‚traditionelle Methoden‘ wie Vortrag oder Lernge-

spräch immer jedoch angebunden an eine für den Lernenden herausfordernde 

Problemstellung. Zur Aneignung von unternehmerischen Kompetenzen sind Lern- und 

Arbeitsprozesse erforderlich, die selbstorganisiert, teilnehmerbezogen und -aktivierend 

sowie projektförmig und realitätsnah verlaufen. Für effektives und nachhaltiges Lernen 

sollten Lehrmethoden zum Einsatz kommen, die Prozesse zur selbsttätigen und selb-

ständigen Wissenserschließung und -aneignung ermöglichen.1218 Wichtig ist dabei auch, 

den Lernenden keine fertigen Lösungen zu vermitteln, sondern die Fähigkeit, eigenstän-

dige Lösungen für ihre Lernvorhaben zu entwickeln. 

Im Folgenden sollen für die einzelnen Phasen und modularen Schwerpunktbereiche des 

Modells aufgezeigt werden, welche Methoden sich bei der Gestaltung von Lehr-/Lern-

prozessen anbieten würden. 

Für die im Modell dargestellte kurze Informationsphase der Qualifizierung bieten sich 

ein Informationsparcour/Marktplatz und Stationengespräche sowie der frontale Vortrag 

als Methoden an. Im Sinne des Charakters der Gesamtmaßnahme sollte darauf geach-

tet werden, dass bereits von Beginn an der Eindruck eines selbstorganisierten, teilneh-

merbezogenen Lehr-/Lernprozesses vermittelt wird. 

Die Methoden, die in der Analysephase zum Einsatz kommen, sind ein umfangreicher 

Fragebogen sowie ein umfassendes Gespräch mit einem Coach.1219  Ein solcher Fra-

gebogen sollte verschiedene Komponenten wie sozio-demographische und anthropo-

gene Voraussetzungen ermitteln sowie mit persönlichkeitsdiagnostischen Testverfahren 

wie z.B. dem F-DUP es ermöglichen ein möglichst unverzerrtes authentisches Bild der 

persönlichkeitsbezogenen Eigenschaftsausprägungen zu erlangen. Des Weiteren sollte 

ein Teilnehmer Dokumente wie Zeugnisse, Lebenslauf und Skizze der Gründungsidee 

zur Verfügung stellen, als Grundlage um im Gespräch mit dem Coach die individuelle 

Situation zu besprechen und gemeinsam die weiteren Entwicklungsschritte zu eruieren.  

Darauf aufbauend bietet es sich bei Modulen mit dem Schwerpunkt Persönlichkeitsent-

wicklung an, am Anfang des Entwicklungsprozesses simulierende Methoden zur Erhe-

bung des persönlichkeitsbezogenen Selbst- und Fremdbildes einzusetzen, die Einbli-

cke in die Persönlichkeitsstruktur gewähren; ein Beispiel ist hier das an der Bergischen 

Universität Wuppertal eingesetzte Rollenspiel Lost.1220 Neben Simulationen soll auch 

die Feedback-Methode Anwendung finden, d.h. zwei oder mehrere Personen teilen ei-

nander in direkten und offenen – mit angemessenen Methoden strukturierten – Gesprä-

chen Beobachtungen und Bewertungen über eine bestimmte Situation oder Fragestel-

lung mit, um daraus für den gemeinsamen Umgang mit diesem Thema zu lernen. Diese 

Methode bietet die Möglichkeit, die Sichtweisen und Perspektiven anderer kennen zu 

                                                

1217 Zur promlemorientierten Didaktik vgl. auch Kapitel 2.1.3.2.4 der vorliegenden Arbeit. 
1218 Vgl. Siebert (2009, S. 32). 
1219 Vgl. zur Vertiefung der Analysephase auch Kapitel 5.3.1 und 5.4.3 der vorliegenden Arbeit. 
1220 Vgl. Schneider (2011, S. 414 ff.). 
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lernen, eigene Sichtweisen und Erfahrungen zu erweitern und Sachverhalte genauer zu 

erkennen, die von unterschiedlichen Standpunkten aus betrachtet und nach individuel-

len Kriterien bewertet werden.1221 Dies fördert insbesondere die Selbstkompetenz und 

hilft den Teilnehmern, zu einem realistischen Selbstbild zu finden und damit eine der 

notwendigen Voraussetzungen einer Persönlichkeitsentwicklung zu schaffen.  

 

Es liegt nahe, dass sich die Erfahrung von Jobverlust und Ablehnung bei Bewerbungen 

auf Selbstbild und Selbstbewusstsein der Arbeitslosen ausgewirkt haben. Wichtig ist es 

Lehr-/Lernsituationen zu schaffen, die den Teilnehmern ermöglichen, wieder stolz auf die 

eigenen Leistungen sein zu können und damit Gefühlen und Verhaltensweisen wie Be-

deutungslosigkeit, Antriebshemmung, verminderter Eigeninitiative und reduzierter akti-

ver Herangehensweise an Probleme entgegen zu wirken.1222   

Als weitere dialogorientierte Methode bietet sich das Rollenspiel an. In Rollenspielen 

können reale Situationen simuliert werden und so das Kommunikationsverhalten ana-

lysiert und trainiert werden. Da durch Rollenspiele vor allem Selbst- und Fremdbe-

obachtungsfähigkeiten geschult werden, ist diese Methode gut zur Förderung persön-

lichkeitsbezogener Kompetenzen geeignet. Eine weitere diesbezüglich essentielle 

Methode ist die Reflexion. Reflexion kann als Grundprinzip für die Entwicklung von 

Kompetenzen und als Basis für eine Selbstbestimmung im Lernprozess gesehen wer-

den.1223  Sie kann sowohl in Einzelgesprächen mit dem Coach sowie in der Gruppe 

durchgeführt werden. Der Lernende soll sich der eigenen Lernprozesse bewusst wer-

den, diese im persönlichen Wissenskontext einordnen und dokumentieren können und 

so die Verantwortung für das Lernen selbst übernehmen. Die Fähigkeit, die Lernpro-

zesse durch Reflexion eigenständig und selbstbestimmt zu steuern, kann bei den Ler-

nenden jedoch nicht vorausgesetzt werden, sondern muss zunächst begleitet werden 

und so der Lernende im Sinne einer Gründungsdidaktisierung befähigt werden, sein 

eigenes Verhalten immer besser selbst reflektieren zu können. Insbesondere auf den 

Einsatz der Instrumente der Eignungsdiagnostik im Rahmen der Analysephase sollte 

eine Reflexion der Geschehnisse auf der Metaebene erfolgen, was zu einer Festigung 

des Selbstbilds der Teilnehmer und zu einer Auseinandersetzung damit führt, wie sich 

die Teilnehmer später in aktiven Lernprozessen die berufliche Handlungskompetenz ei-

genständig erschließen können.1224  

Die folgende Übersicht zeigt zur inhaltlichen Veranschaulichung, welche Akzente zur 

Förderung der sieben untersuchten Eigenschaftsmerkmale der unternehmerischen Per-

sönlichkeit eingesetzt werden könnten, um diese zu entwickeln. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                

1221 Vgl. hierzu Bastian/Combe/Langer (2007, S. 89). Für die Durchführung der Methode sind spezielle Re-
geln notwendig, vgl. hierzu ebenda. 

1222 Vgl. hierzu Kapitel 3.1.3.2.2. 
1223 Vgl. Reinmann (2005, S. 7). 
1224 Vgl. Braukmann (2001, S. 91). 



 
380 

 

Merkmal Entwicklungsmöglichkeiten z.B. durch 

Leistungsmotiv-

stärke 

 Stärkung der Selbstführungskompetenz 

 Identifikation der individuellen förderlichen bzw. hinderlichen Faktoren 

der Leistungsmotivation 

 Intensiver Umgang mit unternehmerischen Leistungssituationen 

Internale Kontroll-

überzeugung 

 Stärkung der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen  

 Reflexion der unternehmerischen Fähigkeiten in der Gruppe und mit 

dem Coach 

Emotionale                        

Stabilität 

 Identifikation von Situationen, in denen Bewältigungsstrategien nicht 

funktionieren  

 Übung von angemessenen Strategien im Umgang mit frustrierenden 

Ereignissen, z.B. durch Rollenspiele 

 Training von Fertigkeiten zur bewussten Minderung und Steuerung 

negativer Emotionen  

Problemlöse-                  

orientierung 

 Umgang mit typischen Problemsituationen der Selbständigkeit 

 Reflexion problematischer Situationen 

 Erzeugung von Erfolgserlebnissen 

 Rollenspiele, Fallstudien 

Ungewissheits-             

toleranz 

 Sensibilisierung für die Gestaltungsmöglichkeiten offener Situationen  

 Erzeugung einer positiven Einstellung zu diesen Situationen  

Kalkulierte                     

Risikoneigung 

 Simulation von Situationen, in denen durch regelgeleitetes Vorgehen 

eine rationale Bewertung von Risiken vorgenommen werden kann 

 Ängste vor Risiken abbauen, bzw. risikogeneigte Personen für Risiken 

sensibilisieren 

Durchsetzungs-

bereitschaft 

 Aufbau sozialer und kommunikativer Fähigkeiten, zur Befähigung ei-

gene Interessen in annehmbarer Weise vertreten zu können 

 Reflexion in der Gruppe und im Einzelgespräch 

Abbildung 105: Eigenschaftsmerkmale unternehmerischer Persönlichkeit und                  

Möglichkeiten ihrer Entwicklung1225 

 

 

                                                

1225 Quelle: Eigene Darstellung. 



 
381 

 

In Modulen mit dem Schwerpunkt Fachkompetenzen bieten sich zumindest teilweise 

Lehr/Lernarrangements der tradierten Wirtschaftsdidaktik an. Der Frontalunterricht 

sollte auf ein Minumum reduziert werden. Integriert werden Selbstlernaktivitäten, bei 

denen für die Lernenden die Möglichkeit besteht, Geschwindigkeit und Intensität der 

Bearbeitung von Inhalten selbst zu wählen. Hierzu sollen speziell erstellte E-Learning-

Programme auf multimedialer, interaktiver Basis eingesetzt werden, die ein selbstge-

steuertes autonomes und flexibles Lernen auch parallel zur Gründung oder Selbstän-

digkeit ermöglichen.1226  

Um schrittweise das selbstgesteuerte Lernen und somit die Gründungsdidaktisierung 

des Lernenden selbst zu fördern, soll die Methode eines Lerntagebuchs verwendet wer-

den, die in Kapitel 5.4.3 detailliert beschrieben wird. 

Methoden, die in allen Schwerpunktbereichen zur Anwendung kommen sollten, sind 

Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Präsentationen, Diskussionen sowie speziell auf die Ziel-

gruppe zugeschnittene Fallstudien. Neben der Beschäftigung mit der fachlichen The-

matik fördert die Bearbeitung mit einem Partner oder in der Gruppe soziale und kom-

munikative Kompetenzen, Führungskompetenzen, Zeitmanagement, sowie 

Recherche- und Präsentationskompetenzen.1227  

Bei kurzen Vorträgen zu bestimmten Themen - nach dem Motto ‚Teaching is Learning 

Twice‘ - können die Teilnehmer lernen das Wesentliche zu erkennen, zu strukturieren 

und weiterzugeben. Zudem werden Kommunikations- und Präsentationskompetenzen 

erweitert. Manche – evtl. durch ihre negativen Erfahrungen geprägten – Teilnehmer ha-

ben Hemmungen frei zu sprechen. Mit wiederholten Redeübungen wie Kurzvorträgen 

oder -präsentationen könnten diese Hemmungen abgebaut werden. Die abschließende 

Diskussion der Ergebnisse mit der Gruppe oder dem Coach sollte ein wesentlicher Be-

standteil vieler Lehr-/Lernsituation sein, um Schlüsselkompetenzen wie Argumentieren, 

intensives Zuhören, präzises Formulieren sowie Kritik geben und annehmen zu trainie-

ren.1228  

Weitere vorgeschlagene Methoden sind Exkursionen z.B. zu erfolgreichen Unterneh-

mern sowie Angebote wie ein Gründerstammtisch oder ein Gründercafe, die langfristig 

jedem Interessierten zum Austausch mit anderen Gründern offenstehen. 

 

5.4.3 Zur Erfassung von Lernvoraussetzungen und Gestaltung von 

Lehr-/Lernzielkontrollen  

Die Erfassung von Lernvoraussetzungen und die Standortbestimmung der Lernfort-

schritte der Teilnehmer spielt in einer ganzheitlichen Entwicklung der unternehmerischen 

Persönlichkeit eine wichtige Rolle. Schneider konstatiert, dass für eine „Entwicklung un-

ternehmerischer Persönlichkeit die traditionellen und oftmals summativ ausgerichteten 

Faktorenkomplexe der Lehr-/Lernkontrolle und der Erfassung der Lernvoraussetzungen 

                                                

1226 Vgl. Kerres (2002, S. 4). 
1227 Vgl. Waldherr/Walter (2009, S. 19 ff.). 
1228 Vgl. Waldherr/Walter (2009, S. 37). 
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in eine formative, begleitende Evaluation überführt werden müssen.“1229 Im vorgestellten 

Modell soll dies ein integraler Bestandteil des Entwicklungsprozesses sein. 

Selbstgesteuertes Lernen, eine erhöhte Teilnehmeraktivität und eine Teilnehmerorientie-

rung durch Individualisierung können nur dann erreicht werden, wenn die Teilnehmer 

dort abgeholt werden wo sie stehen um sie dann auf ihrem Weg zum selbstgesteuerten 

Lernen beraten und begleiten zu können.1230 Hierfür sollten sich die Teilnehmer basie-

rend auf individuellen Vorstellungen, Interessen und Lernvoraussetzungen eigene Ziele 

setzen können und unter transparenten Rahmenbedingungen des Lernangebots die Er-

wartung haben, diese Ziele auch erreichen zu können.1231 Selbstgesteuertes Lernen be-

nötigt darüber hinaus zumeist eine intensive, didaktisch geschickte Einführung und Ein-

übung.1232 Im Folgenden soll veranschaulicht werden, wie dies im Rahmen des 

vorgestellten Modells praktisch umgesetzt werden könnte: 

In einem ersten Schritt ermöglicht bereits die Analysephase mit Hilfe der in Kapitel 5.3.1 

beschriebenen Instrumente den Teilnehmern eine erste umfassende Standortbestim-

mung hinsichtlich ihrer gründungsbezogenen Handlungskompetenzen. Ein wichtiger 

Faktor ist hierbei auch die individuelle Betrachtung und Berücksichtigung der Motivlage 

jedes Teilnehmers.1233  Im Sinne der Individualisierung gilt es hier ein Profil jedes ein-

zelnen Teilnehmers zu erhalten und eine möglichst genaue und individuelle Feststellung 

des Entwicklungsstands und -bedarfs jedes Teilnehmers vorzunehmen um darauf auf-

bauend partnerschaftlich individuelle Lernziele zu formulieren und Lehr-/Lernsituatio-

nen zu gestalten.1234 Dies bezieht sich auch auf Aufbau oder Erhaltung von Fach- und 

Branchenkenntnissen, die individuell in die Qualifizierung integriert werden.  

Um den Teilnehmern im Verlauf des Lernprozesses klare Standortbestimmungen der 

Lernfortschritte zu ermöglichen, sollen Lernzielkontrollen gezielt in das Qualifizierungs-

programm eingebaut werden. Wichtig ist hierbei weniger das Abfragen von konkretem 

Wissen, sondern vielmehr, wie die Teilnehmer sich selber und ihre Ideen darstellen kön-

nen, wie sie Gelerntes anwenden, und inwiefern sie ihre individuellen Lernziele errei-

chen konnten. Die in den mehrmonatigen Programmen der .garage beobachteten Lehr-

/Lernzielkontrollen mit wöchentlichen Berichten und regelmäßigen Präsentationen so-

wie Feedbackgesprächen scheinen hierfür sinnvoll und sollen zum Einsatz kommen.  

 

Um die Lernenden Schritt für Schritt an selbstgesteuertes Lernen heranzuführen, bieten 

sich verschiedene Methoden wie Lerntagebücher, Journale oder Portfolios an. Hier soll 

                                                

1229 Schneider (2011, S. 154). Vgl. auch Kapitel 2.1.5.3 der vorliegenden Arbeit. 
1230 Vgl. Braukmann/Schneider (2007, S.104) und Schneider (2011, S. 364). 
1231 Vgl. Bauch/Maitzen/Katzenbach (2011, S. 13 ff.) 
1232 Vgl. Konrad/Traub (2009, S. 60). 
1233 Vgl. hierzu auch Kapitel 4.1.2.4.3. 
1234 Vgl. Schneider, (2011, S. 154). 
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beispielhaft erläutert werden, wie ein Gründungstagebuch nach dem Vorbild eines Lern-

tagebuchs geführt werden könnte:1235  

Die Lernenden können selbständig mit diesem Instrument arbeiten, angeleitet und un-

terstützt durch die Lehrenden. Aufgrund der Heterogenität der Teilnehmer und ihrer Vo-

raussetzungen sind individuell zugeschnittene Gründungstagebücher unerlässlich. Das 

Gründungstagebuch kann von jedem Lernenden so geführt werden, wie er es präferiert, 

in Papierform, z.B. in einem Hefter, wo noch Zusatzmaterialien hinzugefügt werden kön-

nen, oder auch elektronisch oder webbasiert. Es sollte nach Absprache zwischen Ler-

nendem und Lehrendem individuell erstellt werden.  

In regelmäßigen Abständen sollte die individuelle Entwicklung des Lernenden in einem 

Gespräch mit dem Lehrenden oder in der Gruppe reflektiert werden. Sinnvoll sind eine 

schriftliche Erfassung der individuell angestrebten Lernziele sowie eine gemeinsame 

Verständigung von Lehrendem und Teilnehmer über den Lernfortschritt und weitere 

Lernziele. Zudem kann wie in einem Logbuch alles Erwähnenswerte und Erlebte auf-

geschrieben werden. Der Lernende lernt so seinen Lernbedarf, seine Fortschritte und 

sein Verhalten einzuschätzen und kann so zu dem Punkt gelangen, an dem er selbst-

gesteuert seine eigene Entwicklung vorantreiben kann.  

 

Die folgende Abbildung zeigt in einer zielgruppenspezifischen Adaption eines von 

Strauch/Jütten/Mania vorgestellten Lerntagebuchs beispielhaft, welche Leitfragen ein 

solches Gründungstagebuch beinhalten könnte: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                

1235 Vgl. bspw. Strauch/Jütten/Mania (2009, S. 58 ff.). 
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Abbildung 106: Beispiel eines Gründungstagebuchs1236 

                                                

1236 Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Strauch/Jütten/Mania (2009, S. 58 ff.).  

Reflexion des Gelernten und Erlebten 

 Was ist in Bezug auf die Inhalte für 
mich besonders wichtig? 

 Wofür kann ich das Gelernte anwen-
den? Warum ist es für mich wichtig? 

 Wie ist mein bisheriger Lernerfolg? 

 Was ist gut gelaufen? Wo habe ich 
Fortschritte gemacht? 

 Wo sehe ich Verbesserungen für 
mein Lernverhalten? Woran muss ich 
noch arbeiten? 

 Wie sehen meine nächsten Schritte 
aus? 

 Was macht mich zufrieden/                     
unzufrieden? 

 Wie habe ich mich im Kunden-        
gespräch/Bankgespräch verhalten? 

 Warum bin ich/bin ich nicht an mein 
Ziel gekommen? 

 Was habe ich gut gemacht? Was 
hätte ich besser machen können? 

 Woran werde ich weiterarbeiten? 

 … 

Fachliche Ebene 

 Welche Module will ich belegen? 

 Welche Inhalte erwarte ich mir von der 
Maßnahme/dem Modul/den nächsten 
Tagen? 

 Was möchte ich nach Abschluss der 
Maßnahme/des Moduls können?  

 Welche Themen möchte ich noch ver-
tiefen? 

 Welche Inhalte habe ich bisher ver-
misst? 

 Welche Inhalte waren für mich                 
besonders wichtig/unwichtig? 

 Was habe ich bereits gelernt?                 
Wo habe ich mich verbessert? 

 Was möchte ich noch umsetzen?            
Woran muss ich noch arbeiten? 

 Was habe ich nicht verstanden? 

 … 

Praktische Ebene 

 Welche Aufgaben habe ich erledigt?  

 Habe ich die Aufgaben innerhalb des 
gesteckten Zeitrahmens erledigt? 
Wenn nein, warum nicht? 

 Welche Aufgaben stehen als nächs-
tes an? Bis wann will ich die Aufga-
ben erledigt haben? 

 Wie zufrieden bin ich mit den           
Ergebnissen?  

 Wo sehe ich Verbesserungspoten-
tial? 

 … 
 

Ebene persönlichkeitsbezogener              

unternehmerischer Kompetenzen 

 Wo liegen meine Schwächen?  

 Was hat mich heute motiviert/                  
demotiviert? 

 Was hat mich verunsichert/                         
beunruhigt? Wie bin ich mit der Situa-
tion umgegangen? 

 Habe ich meine eigenen Interessen 
durchgesetzt?  

 Wie bin ich mit Problemen/                     
Herausforderungen umgegangen? 
Wie konnte ich sie lösen? Warum 
konnte ich sie nicht lösen?   

 Wie fühle ich mich bei den Aufgaben, 
die ich noch zu bewältigen habe?  

 Bin ich ein zu großes/zu kleines Risiko 
eingegangen? Wie habe ich mich da-
bei gefühlt? 

 … 
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Durch individuelles Feedback erhält der Lernende Orientierung im Lernprozess, insbe-

sondere wenn diese an der Sachnorm orientiert ist und zugleich den individuellen Lern-

fortschritt betont. Weitere Methoden können direkte Beobachtungen des Teilnehmers 

durch den Lehrenden in simulierten oder realen Anforderungssituationen, informelle und 

diagnostische Tests  oder Partnereinschätzungen sein. Im Idealfall erfolgt im Verlauf des 

Lernprozesses die beste Rückmeldung vom Lernenden selbst, der - wenn er über eine 

gewisse gründungsdidaktische Kompetenz verfügt - einschätzen kann, ob er bestimmte 

Situationen anders wahrnehmen und besser bewältigen kann.1237 

 

5.5 Ein wirtschafts- und gründungsdidaktisch fundiertes Modell 

zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei 

Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit im zusammen-

fassenden Überblick 

Im Folgenden soll abschließend in einem Überblick ein wirtschafts- und gründungsdi-

daktisch fundiertes Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten aus der 

Arbeitslosigkeit (MEUPAL) skizziert werden. Das Modell verdeutlicht die Implikationszu-

sammenhänge der DEUP für die Zielgruppe der Existenzgründer aus der Arbeitslosig-

keit.  Hierbei werden die im Rahmen der vorliegenden Arbeit erarbeiteten Modellierun-

gen mit Elementen der DEUP kombiniert und überblicksartig veranschaulicht.  

Ausgangspunkt des Modells ist die unternehmerische Persönlichkeit des Gründers im 

Kontext der Einflussfaktoren am Ausgangspunkt der Qualifizierung wie sie in Kapitel 

5.3.1 dargelegt wurde. Aus diesen unterschiedlichen Voraussetzungen und Qualifizie-

rungsbedarfen resultieren die vier verschiedenen Teilnehmertypen.1238 Um der beschrie-

benen Heterogenität der Teilnehmer durch Individualisierung und Differenzierung ge-

recht zu werden, sieht das Modell vor, dass die Teilnehmer nach einer seminaristischen 

Informationsphase und einer individuellen Analysephase in Absprache mit ihrem Coach 

ein individuelles modulares Angebot aus verschiedenen Maßnahmetypen zusammen-

stellen können.  

Die folgende Abbildung zeigt das Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keiten aus der Arbeitslosigkeit (MEUPAL) im Überblick. 

                                                

1237 Vgl. hierzu auch Schneider (2011, S. 341). 
1238 Zur detaillierten Beschreibung der vier Teilnehmertypen vgl. Kapitel 5.3.1 der vorliegenden Arbeit, ins-

besondere Abbildung 101. 
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Abbildung 107: Modell zur Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei                  

Existenzgründungen aus der Arbeitslosigkeit (MEUPAL) im Überblick1239 

                                                

1239 Quelle: Eigene Darstellung. 
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Die mikro- und makrodidaktischen Gestaltungsfaktoren orientieren sich dabei am refe-

renztheoretischen Rahmen der Didaktik der Entwicklung unternehmerischer Persönlich-

keit wie sie in Abbildung 40 zusammenfassend veranschaulicht wurde. Von besonderer 

Relevanz ist dabei die Verzahnung der mikro- und makrodidaktischen Entscheidungs-

ebenen, d.h. der systematische Einbezug makrodidaktischer Entscheidungsprozesse 

bei der Planung und Gestaltung von Lehr/Lernsituationen.1240 

Das modulare Qualifizierungsangebot beinhaltet – in der vertikalen Perspektive ausge-

hend von der Dreiteilung der Kompetenzbereiche nach Euler/Hahn1241 und in der hori-

zontalen von der Unterteilung in Pflicht-/Wahlpflicht- und Wahlmodule – neun unter-

schiedliche Modultypen, die sich in ihrer inhaltlichen und methodischen 

Schwerpunktsetzung unterscheiden.1242  

Eine wichtige Rolle nimmt der Einbezug von Anforderungs- und Bewährungssituationen 

des beruflichen und außerberuflichen Wirkungsraums ein, der für die Entwicklung unter-

nehmerischer Persönlichkeiten nicht substituierbar ist.1243 Das Modell berücksichtigt im 

Sinne einer Gründungsdidaktisierung, dass der Lernprozess am Anfang stärker dozen-

tengesteuert ist und sich zunehmend dahin entwickeln soll, dass der Gründer die Ent-

wicklung seiner unternehmerischen Persönlichkeit selbstgesteuert betreibt und langfris-

tig nur dann auf die Qualifizierungsangebote zurückkommt, wenn er für sich 

Qualifizierungsdefizite eruiert hat, für die er Unterstützung wünscht.1244 

Bei dem vorgestellten Modell handelt es sich um einen Ansatz mit Mischcharakter, der 

neben Merkmalen eines didaktischen Modells auch Anteile eines prinzipiengeleiteten 

Handlungskonzepts enthält und so die Ableitung von konkreten Handlungsempfehlun-

gen und im Idealfall auch einen praxiswirksamen Transfer der Erkenntnisse ermöglicht.  

Der Innovationsgehalt des Modells bezieht sich vor allem auf die makrodidaktischen Ge-

staltungsfaktoren. Für den mikrodidaktischen Bereich bezieht sich der Nutzen vor allem 

darauf, dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit dargestellt wurde, wie Modelle der tra-

dierten Wirtschaftsdidaktik zur Planung und Gestaltung von Lehr/Lernsituationen für die 

hier fokussierte Zielgruppe der Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit den Anforderun-

gen einer DEUP entsprechend akzentuiert und ergänzt werden können. Insbesondere 

die Ausführungen zu den mikrodidaktischen Gestaltungsfaktoren können so bereits kurz-

                                                

1240 Vgl. hierzu Schneider (2011, S. 380 f.). 
1241 Vgl. hierzu auch Kapitel 2.1.2. 
1242 Vgl. hierzu Abbildung 104. 
1243 Vgl. Schneider (2011, S. 340). 
1244 Vgl. Schneider (2005, S. 72). 
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fristig viele Anhaltspunkte liefern, die auch unter bestehenden limitierenden Rahmenbe-

dingungen in der Praxis Anwendung finden können. Das Modell befindet sich im Span-

nungsfeld eben dieser häufig limitierend wirkenden politischen, rechtlichen und formalen 

Rahmenbedingungen. 

Damit kann das Modell Orientierung für eine Neukonzeptionierung von Qualifizierungs-

angeboten für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit liefern, die die ganzheitliche 

Förderung unternehmerischer Persönlichkeitseigenschaften über die Entwicklung un-

ternehmerischer Handlungskompetenzen zum Ziel haben.1245  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                

1245 Zur beruflichen Handlungskompetenz vgl. 2.1.2 der vorliegenden Arbeit. 
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6. Ausblick 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird deutlich, dass die Förderung von Existenzgrün-

dungen aus der Arbeitslosigkeit ein erfolgreiches arbeitsmarktpolitisches Instrument ist, 

das in den letzten Jahren vielen Menschen die Wiedereingliederung in den ersten Ar-

beitsmarkt ermöglicht hat. Sowohl aus arbeitsmarktpolitischer Sicht als auch aus per-

sönlicher Sicht der erfolgreich Geförderten kann die Förderung von Existenzgründungen 

aus der Arbeitslosigkeit als sinnvoll angesehen werden. Auch wenn viele der geförderten 

Gründungen aus volkswirtschaftlicher Sicht weder die Beschäftigungseffekte noch die 

Innovationskraft aufweisen, die von Gründungen gemeinhin erhofft werden, stellt eine 

Existenzgründung eine bessere Nutzung des Humankapitals der Gründerperson dar als 

der Zustand der Arbeitslosigkeit, auch hinsichtlich des derzeit sichtbaren demographi-

schen Wandels in Deutschland. Die Person des Gründers kann als der zentrale Faktor 

für den Einfluss auf die Erfolgschancen einer Gründung gesehen werden, wodurch Wei-

terbildungsangeboten, die nicht nur auf gründungsfachliches Wissen ausgerichtet sind 

sondern auch auf die Persönlichkeitsentwicklung der Gründer abzielen, eine besondere 

Bedeutung zukommt. Bessere Chancen könnten solche Qualifizierungsangebote daher 

auch für ältere Arbeitnehmer und Langzeitarbeitslose bieten, denen auf dem ersten Ar-

beitsmarkt oft keine Chance mehr gegeben wird. Es scheint ausgesprochen sinnvoll, 

diese Personen wieder für den Arbeitsmarkt zu mobilisieren, auch wenn es einer länge-

ren Qualifizierungsdauer und gewissem finanziellen Aufwand bedarf. Es ist darüber hin-

aus zu erwarten, dass die momentan zu beobachtenden hohen Flüchtlingszahlen ver-

bunden mit einer höheren Gründungsneigung von Ausländern1246 in den nächsten 

Jahren auch zu vermehrtem Bedarf an Qualifizierungsangeboten für diese Zielgruppe 

führen werden. 

Dies umzusetzen erfordert zum einen andere Förderstrukturen sowie zum anderen eine 

Didaktik, in der neben Fachkompetenzen auch fachübergreifende unternehmerische 

Handlungskompetenzen und unternehmerische Persönlichkeitseigenschaften gefördert 

werden. Davon ausgehend, dass eine Förderung von Gründungen aus der Arbeitslosig-

keit auch zukünftig politisch gewollt ist, kann das im Rahmen der vorliegenden Arbeit 

vorgestellte wirtschafts- und gründungsdidaktisch fundierte Modell zur systematisch-in-

tentionalen Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeiten bei Existenzgründungen 

aus der Arbeitslosigkeit als eine Offerte an die Politik und die Weiterbildungspraxis im 

                                                

1246 Vgl. hierzu auch Kapitel 3.2.3.1.1. 
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Bereich der Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit verstanden werden, die hier vorge-

stellten Erkenntnisse für die zukünftige Planung und -gestaltung der Qualifizierungsan-

gebote zu nutzen. Dabei ist das Modell nicht als vollständige oder abgeschlossene Qua-

lifizierungskonzeption zu verstehen, sondern als Orientierung für die 

Neukonzeptionierung der Qualifizierung in diesem Bereich. Die Vorstellung des Modells 

ist dabei ein erster grundlegender Schritt in Richtung Implementierung, die Ausdifferen-

zierung und Weiterentwicklung des Modells z.B. durch eine Expertenkommission sind 

ein Desiderat der vorliegenden Arbeit. 

Um eine Neuorientierung der Qualifizierung zu ermöglichen, müssten hinsichtlich der 

Rahmenbedingungen der Qualifizierung und insbesondere auf makrodidaktischer Ebene 

umfassende Veränderungen vorgenommen werden. Als besonders limitierende Rah-

menbedingungen können neben finanziellen Aspekten z.B. die Förderbedingungen ge-

sehen werden, die eine möglichst rasche Gründung forcieren und so einer längerfristigen 

Qualifizierung entgegenstehen.1247 Individuelle und flexible Förderbedingungen wären 

hier wünschenswert. Des Weiteren wurden viele Mängel im Vergabesystem von Qualifi-

zierungsangeboten offensichtlich. Hier wären dringend höhere Qualitätsstandards und 

andere Vergabemodalitäten notwendig. Ein weiterer Punkt zur Verbesserung der Rah-

menbedingungen ist der einfachere Zugang zu Fremdkapital für Existenzgründer gene-

rell und für Existenzgründer aus der Arbeitslosigkeit im Besonderen.1248 

Im Bereich der mikrodidaktischen Elementarfaktoren konnte ein hoher Bedarf an der 

Umsetzung vorhandener theoretischer Erkenntnisse in der Praxis beobachtet werden. 

Die Ausführungen zu mikrodidaktischen Elementarfaktoren können daher auf der ope-

rativen Ebene auch kurzfristig Anregungen bieten, die Gründerqualifizierung für die Ziel-

gruppe der Gründer aus der Arbeitslosigkeit unter bestehenden Rahmenbedingungen zu 

verbessern.  

Hinsichtlich der Chancen und Grenzen der Persönlichkeitsentwicklung der betrachteten 

Gründergruppe ist zu konstatieren, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass 

am Ende eines solchen Qualifizierungsangebots eine oder mehrere Eigenschaften ab-

schließend und nachhaltig entwickelt sein werden.1249 Die besten Chancen bestehen 

hierbei bei den Eigenschaften auf kognitiver und sozialer Ebene, die in größerem Um-

fang und in einem kürzerem Zeitraum durch umweltinduzierte Interventionen gefördert 

                                                

1247 Vgl. hierzu Kapitel 3.2.2. 
1248 Zur Problematik der Finanzierungschwierigkeiten für Gründer vgl. DIHK (2014, S. 22).  
1249 Vgl. hierzu auch Schneider (2011, S. 374). 
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werden können, als bspw. die Eigenschaften auf affektiver Ebene.1250 Eine umfassende 

und langfristige Begleitevaluation würde sich hier anbieten. 

Aus den Untersuchungen und Ausführungen der vorliegenden Arbeit sind zugleich auch 

Forschungsdesiderata entstanden, die den Rahmen der Arbeit überschritten hätten und 

nachfolgenden Untersuchungen vorbehalten bleiben. Die hier untersuchte Auswahl von 

Qualifizierungsangeboten stellt nur einen Ausschnitt der deutschlandweit angebotenen 

Qualifizierungsangebote dar und ist daher nicht repräsentativ. Eine umfassendere Erhe-

bung der Qualifizierungsangebote könnte weitere Erkenntnisse liefern. Darüber hinaus 

sind bei der Analyse der Qualifizierungsangebote subjektivistische Einschätzungen und 

Verzerrungen nicht auszuschließen. Unabhängig davon, ob es Angebote gibt, die den 

Anforderungen an eine wirtschafts- und gründungsdidaktisch fundierte langfristige Grün-

derqualifizierung in diesem Bereich mehr entsprechen, sind die Defizite der beobachte-

ten Angebote sowie die Möglichkeiten die das konzeptionalisierte Modell zur Neuorien-

tierung in diesem Bereich bieten könnte jedoch nicht von der Hand zu weisen.  

Durch diese Untersuchung wird, wie bereits durch vorherige Untersuchungen zum Grün-

dungsgeschehen in Deutschland, deutlich, dass es nicht nur im Bereich der Qualifizie-

rung arbeitsloser Gründer dringender Verbesserung bedarf, sondern schon in der schu-

lischen und beruflichen Bildung eine Verstärkung wirtschaftsbezogener Themen bzw. 

eine Förderung der Kultur der Selbständigkeit notwendig ist.1251 Den Existenzgründern 

fehlen elementare Kenntnisse wie das Funktionieren einer Marktwirtschaft oder einfache 

kaufmännische Begriffe, auffällig ist zudem ein häufig recht negatives Bild der Gründer 

von Unternehmern. Hier müssen Bildungssystem und Arbeitswelt besser miteinander 

verknüpft werden. Von hoher Relevanz ist es daher, mit diesen Themen nicht nur zu-

künftige Unternehmer anzusprechen, sondern generell in der Gesellschaft eine Kultur 

der Selbständigkeit und des lebenslangen Lernens zu fördern. 

 

 

 

 

                                                

1250 Vgl. hierzu Kapitel 2.2.2.4. 
1251 Vgl. hierzu ausführlich Braukmann/Bartsch (2014). 
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Anhang A: Fragebogen 

 

 



 
433 

 



 
434 

 



 
435 

 

 



 
436 

 



 
437 

 



 
438 

 



 
439 

 

 

 

 



 
440 

 

Anhang B: Indikatorfragen 

 

 

Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Vermittlung 
anspruchsvoller 

Lernzielkomplexe 

(Kompetenz & 
Persönlichkeit

1.1.1     Was sind die Ziele der Maßnahme?

1.2.1     Welches Wissen/welche Inhalte werden durch die      
Maßnahme vermittelt?

1.3.1     Welche Kompetenzen und Persönlichkeitseigenschaften  

werden durch die Maßnahme vermittelt bzw. entwickelt?

1.4.1    Wie hoch ist der praxisbezogene Anteil der 
Maßnahme? 

offen

Anwendungs-
bezug/ 

Realitätsnähe der 

Inhalte

Ziel / Intention

offen

offen

offen

fachliche Inhalte

1.1

1.2

1.3

1.4

Indikatorspezifische Fragen (1/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 445)

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8

Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Rolle des 
Lehrenden

2.1.1     Welche Methoden werden im Rahmen der     
Maßnahme eingesetzt? 

2.1.2     Haben die Teilnehmer die Möglichkeit eigenständig 
oder im Team zu arbeiten? 

2.2.1     Wie häufig kommen welche Methoden zum Einsatz?
2.2.2     Wie hoch ist der Anteil an theoretischen Vorträgen?

2.3.1     Welche Rolle kommt der lehrenden Person bei der 

Vermittlung der Inhalte zu?

2.4.1     Gibt es Methoden, die länger als eine Unterrichtseinheit 
dauern?

offen

Anwendung von 
Methoden-
großformen

Aktions- und 
Sozialformen

offen

offen

offen

Häufigkeit der 
Methoden

2.1

2.2

2.3

2.4

offen

offen

Indikatorspezifische Fragen (2/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 445)

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8
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Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Kommunikation 
der Lernfortschritte

3.1.1     Werden Lernfortschritte überprüft? 
3.1.2     Wie häufig werden Lernfortschritte im Rahmen einer   

Maßnahme überprüft?

3.2.1    Welche Methoden werden hierfür verwendet? 

3.2.2    Gibt es eine abschließende Prüfung?

3.3.1    Wie werden Lernfortschritte dem Teilnehmer  

gegenüber kommuniziert? 

3.4.1    Wird die Veranstaltung von den Teilnehmern 
evaluiert?

offen

Evaluation der 
Veranstaltungen

Anwendung von 
Lernerfolgs-

kontrollen
offen

offen

offen

Art der 
Lernerfolgs-

kontrollen

3.1

3.2

3.3

3.4

offen

offen

Indikatorspezifische Fragen (3/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 446)

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8

Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Flexibilität/ 
Modularität

4.1.1     Wie lang ist die Maßnahme?                                                            
4.1.2     Wie hoch ist die Gesamtstundenanzahl der Maßnahme? 

4.2.1     Wie sind die Veranstaltungszeiten der Maßnahme? 

4.3.1    Sind die Einheiten modular organisiert?

4.3.2    Gibt es die Möglichkeit sich Module selbst zusammenzustellen?

4.4.1    Welche Betreuung gibt es nach Ablauf der Maßnahme?

offen

Langfristigkeit

Umfang der 
Veranstaltung offen

offen

offen

Zeitliche 
Organisation 

4.1

4.2

4.3

4.4

offen

offen

Indikatorspezifische Fragen (4/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 446)

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8
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Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Flexibilität der 
Lernorte

5.1.1    In welchen Räumlichkeiten findet die Maßnahme statt? 

5.2.1    Wie ist die Ausstattung der Räumlichkeiten? 
5.2.2    Welche Methoden werden durch die Räumlichkeiten  

unterstützt, welche sind nicht möglich? 

5.3.1   Finden Teile der Maßnahme auch außerhalb der  
Räumlichkeiten statt?

5.4.1   Wird die Lebens- und Arbeitsumwelt der Teilnehmer

als Lernort mit einbezogen?

offen

Einbezug der 
Lebens- und 

Arbeitsumwelt

Art der 
Räumlichkeiten

offen

offen

Ausstattung der 
Räumlichkeiten

5.1

5.2

5.3

5.4

offen

offen

Indikatorspezifische Fragen (5/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 447)

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8

Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Differenzierung/ 
Individualisierung

6.1.1     An welche Zielgruppe richtet sich die Maßnahme? 

6.2.1     Wie werden die Teilnehmer zusammengestellt? 
6.2.2     Wer kann an der Maßnahme teilnehmen?

6.2.3     Gibt es Voraussetzungen zur Teilnahme? 

6.3.1     Wird innerhalb der Veranstaltung zwischen den Teilnehmern 
differenziert? 

6.3.2     Inwiefern werden unterschiedliche Voraussetzungen 
der Teilnehmer berücksichtigt?

6.3.3     Findet eine Individualisierung der Inhalte statt?

offenZielgruppe

offen

offen

offen

Auswahl der 
Teilnehmer

6.1

6.2

6.3

offen

offen

offen

Indikatorspezifische Fragen (6/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 447)

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8
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Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Selbständigkeits-
erfahrung

7.1.1    Welche fachliche Qualifikation haben die Lehrenden      
der Maßnahme? 

7.2.1    Welche methodisch-didaktischen Kompetenzen haben 

die Lehrenden? 

7.3.1    Inwiefern haben die Lehrenden Erfahrung mit 
Selbständigkeit? 

7.3.2    Gibt es erfolgreiche Unternehmer als Gastdozenten? 

7.4.1    Gibt es eine vorbereitende oder begleitende 

Fortbildungen o.ä. für die Lehrenden?                                  

offen

Fortbildung der 
Lehrenden

Fachliche 
Qualifikation

offen

offen

Didaktisch/ 
methodische  
Qualifikation

7.1

7.2

7.3

7.4

offen

offen

Indikatorspezifische Fragen (7/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 448)

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8

Indikatoren Indikatorbestimmende Fragen Art der Frage 

Regelmäßigkeit

8.1.1    Wie ist die Maßnahme organisiert? 
8.1.2    Gibt es einen konkreten Lehrplan? 

8.2.1    Wie bauen die Inhalte aufeinander auf? 

8.2.2    Wie sind die Inhalte aufeinander abgestimmt?
8.2.3    Wie funktioniert die Absprache mit/unter den Lehrenden? 

8.4.1    In welcher Häufigkeit findet die Maßnahme statt, gibt es eine 

Regelmäßigkeit?                                                                               

8.4.1   Gibt es ein abgestimmtes Weiterbildungsangebot nach 
Ablauf der Maßnahme?

offen

Weiterbildungs-
angebot

Curriculare 
Systematik

offen

offen

offen

Systematik der 
Inhalte

8.1

8.2

8.3

8.4

offen

offen

Mikrodidaktische Gestaltungsfaktoren Makrodidaktische Gestaltungsfaktoren

Lernziele 

und       

Inhalte

Methoden  

und 

Medien

Lehr-/ 

Lernkontrolle
Dauer Lernorte

Zielgruppen-

differene-

zierung

Lehrender

Curriculare 

Systematik 

und Nach-

haltigkeit1 2 3 4 5 6 7 8

offen

Indikatorspezifische Fragen (8/8)

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Voth (2009, S. 448)




