# Dorothea Schultz

Besteuerung von Schiilerfirmen

Schiilerfirmen sind Projekte an Schulen, die das
Thema ,Wirtschaften” praxisnah gestalten. Unter
dem rechtlichen Dach der Schule produziert eine
Schilerfirma reale Produkte oder bietet Dienstleis-
tungen an. In der Regel werden die Schiilerfirmen
von Partnerfirmen aus der nidheren Schulumge-
bung begleitet. Sie verstehen sich jedoch nicht als
Konkurrenz zu wirtschaftlichen Unternehmen.

Wirtschaftsthemen wie Buchhaltung, Werbung, Ar-
beitsteilung und anderes kénnen in Fortbildungen
gemeinsam mit Schilern anderer Schilerfirmen
erarbeitet und gelernt werden. Dazu bietet der Bil-
dungsserver Berlin-Brandenburg vielfaltige Infor-
mationen:

http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/the-
men/berufsorientierung/schuelerfirmen/

Auch im RLP WAT finden sich Mdéglichkeiten, das
Grinden einer Schiilerfirma umzusetzen, in Berlin
als Unterrichtsprinzip in wirtschaftlichen Modulen
oder als Projekt in den Werkstatten, in Branden-
burg als gesondertes Modulthema. Informationen
sind abzurufen unter:

https://www.berlin.de/sen/.../mdb-sen-bildung-
unterricht-lehrplaene-sekl_wat.pdf

Jede Schiilerfirma ist verpflichtet, eine Buchhaltung
zu fihren, um jederzeit itber Gewinn und Verlust
Auskunft geben zu kénnen. Was aber ist rechtlich
notwendig, wenn eine Schilerfirma erfolgreich ge-
wirtschaftet hat? Wenn die Firma Gewinne macht?
Wann und wie sind Steuern zu zahlen? Diese inte-
ressanten Fragen erreichten die Fachaufsicht WAT
durch die Anfrage einer Berliner ISS und konnte
von der Rechtsabteilung der Senatsverwaltung wie
folgt beantwortet werden:

Fur die Rechtsgrundlagen der Steuerpflicht wird
nach zwei Voraussetzungen unterschieden

I. Die Schiilerfirma ist als Schulprojekt dem
Schultrager zuzuordnen oder II. Die Schiilerfir-
ma wird nicht unter der Tragerschaft der Schu-
le betrieben sondern von einer Gemeinschaft von
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Schiilern oder ggf. unter dem Schirm eines Schii-
lerférdervereines.

I. Ist die Schilerfirma als Schulprojekt dem
Schultrager zuzuordnen, gilt Folgendes:

sDie klassische Schilerfirma ist grundsatzlich
als Schulprojekt dem Schultrager zuzuordnen, so
dass bei einem 6ffentlich-rechtlichen Schultrager
(Gemeinde, Stadt, Land etc.) nur dann eine Steu-
erpflicht fiur die Schilerfirma entsteht, wenn die-
se zur Annahme eines Betriebs gewerblicher Art
(8 4 Korperschaftsteuergesetz) fihrt. Das ist im-
mer dann der Fall, wenn die Bruttoeinnahmen aus
der Schilerfirma mehr als 30.678 € betragen, da
dann von einer nachhaltigen wirtschaftlichen Ta-
tigkeit auszugehen ist, die zu einem steuerpflichti-
gen Betrieb gewerblicher Art fihrt. Fur diese Frage
kommt es nicht darauf an, ob die Schiilerfirma mit
Gewinnerzielungsabsicht tatig ist.

Handelt es sich bei einer Schiilerfirma um einen
Betrieb gewerblicher Art, unterliegt der daraus er-
zielte Gewinn der Koérperschaftsteuer (zurzeit. 15
%) nebst Solidaritatszuschlag (5,5 %) und der Ge-
werbesteuer. Die Umsatze unterliegen dem Regel-
steuersatz bei der Umsatzsteuer (19 %), wenn nicht
eine Umsatzsteuerermépigung (8§ 12 UStG), z.B. fur
den Verkauf von Biichern oder eine Umsatzsteuer-
befreiung (8 4 UStG) in Betracht kommt.

Es ist also wichtig, dass die Schiilerfirma tiber ihre
Einnahmen und Ausgaben ordnungsgemé&pe (d.h.
vollstandige und nicht saldierte) Aufzeichnungen
fuhrt.

Der Schultrager hat fir den Betrieb gewerblicher
Art ,Schulerfirma’ entsprechende Steuererklarun-
gen abzugeben.”

(Auszug aus: Schorlemmer, Sponsoring & Fundrai-
sing, 1. Auflage 2015, Punkt 5.3)

II. Wird die Schiilerfirma nicht unter der Trager-
schaft der Schule betrieben, sondern von einer
Gemeinschaft von Schiilern oder ggf. unter dem
Schirm des Schulférdervereins, gilt Folgendes:



,Sollte eine Gemeinschaft von Schiilern (ggf. mit
einzelnen Lehrern) diese Schiilerfirma betreiben,
ist zu prifen, welche Rechtsform diese Firma hat.
Handelt es sich um einen (nicht eingetragenen)
Verein, wire dieser Steuersubjekt (8§ 1 Abs. 1 Nr. 5
KStG); handelt es sich um eine Gesellschaft biirger-
lichen Rechts, hatte diese die steuerlichen Pflichten
zu beachten.

Ein nichtrechtsfahiger Verein als Betreiber einer
Schiilerfirma unterliegt grundsétzlich mit den Ein-
kunften aus Gewerbebetrieb der Kérperschaftsteu-
er,wenn der Gewinn 5.000 € tbersteigt (§ 24 KStG).
Die aus der Firma erzielten Umsétze werden der
Umsatzsteuer unterworfen, wenn die Schilerfirma
im Vorjahr mehr als 17.500 € (Netto-)Umsatz erzielt
hat (§ 19 UStG). Gibt sich der Verein ,Schulerfirma’
eine Satzung, welche den gemeinniitzigkeitsrechtli-
chen Anforderungen (8§ 51 - 68 Abgabenordnung)
entspricht, konnte die Einrichtung wegen Forde-
rung der Bildung und Erziehung wegen Férderung
gemeinnutziger Zwecke steuerbefreit werden. Dann
wirde die Schilerfirma als steuerbefreiter Zweckbe-
trieb (§ 65 AO) anerkannt werden kénnen, wenn die
daraus erzielten Bruttoeinnahmen nicht mehr als
35.000€ betragen. In diesem Fall wiirde die Umsatz-
steuer bei Uberschreitung der Kleinunternehmer-
grenze (§ 19 UStG) nur 7 % betragen. Uberschreiten
die Bruttoeinnahmen die Grenze von 35.000 €, kann

die Schiilerfirma nicht mehr als steuerbegtinstigter
Zweckbetrieb anerkannt werden, die Ergebnisse
und Umsétze werden ganz normal besteuert.

Entsprechendes gilt, wenn die Schiilerfirma unter
dem Dach des gemeinniitzigen Schulférdervereins
betrieben wird. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass
der Forderverein ggf. seine Satzung entsprechend
anzupassen hat, damit diese Tatigkeiten auch Sat-
zungszweck sind.

Wird jedoch die Schiilerfirma im Rahmen einer Ge-
sellschaft biirgerlichen Rechts betrieben, wird diese
- wie jeder andere Betrieb - nach den allgemeinen
Regelungen besteuert. Dies bedeutet, dass die Ge-
sellschaft im Rahmen einer Feststellungserklarung
ihre Einkinfte zu ermitteln und den beteiligten
Schiilern zuzurechnen hat. Bei diesen erfolgt dann
ggf. eine entsprechende Besteuerung im Rahmen
der Einkommensteuerveranlagung. Auch unter-
liegt die Gesellschaft der Umsatzsteuer, wenn die
Kleinunternehmergrenze (§ 19 UStG) tiberschritten
wird.” (Auszug aus: Schorlemmer, Sponsoring &
Fundraising, 1. Auflage 2015, Punkt 5.3)

Die Fachaufsicht WAT dankt Frau Dr. Dimitrov /II
C 1.4 (Referat Schulrecht) fir die Unterstiitzung in
dieser Rechtsfrage.

Alle Mitglieder der GATWU werden gebeten, Anderungen ihrer Email-Adressen, Postanschrif-
ten und Kontoverbindungen an unsere Geschaftsfiihrerin Lena Bachmann zu dbermitteln.
Grundsatzlich ist es wiinschenswert und fiir unsere Kommunikation kostengiinstig, wenn
wir viele Mitglieder per Email erreichen kdnnen. Bitte senden Sie Ihre Emailadresse und
ggf. Anderungen iiber Email an: bachmann(@gatwu.de .
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# Georg Schulz

Konzeptuelle Grundlagen und Merkmale des handelnden Lernens

Das handelnde Lernen als Konzept im Unterricht
ruckt seit Mitte der 1980er Jahre immer mehr in den
Fokus didaktischer Diskurse (vgl. Mahler, 2006, S.
9) und findet mittlerweile in fast allen Berliner Rah-
menlehrplénen seinen Platz. In der Arbeitslehredi-
daktik ist das handelnde Lernen bereits seit lan-
gerem Thema, auch wenn dieses als solches nicht
benannt wird (vgl. Deutscher Ausschuss fur das Er-
ziehungs- und Bildungswesen: Empfehlungen zum
Aufbau der Hauptschulen, 1964, S. 32f.). Im Rah-
menlehrplan fiir das Unterrichtsfach ,Wirtschaft,
Arbeit und Technik® (WAT) sind die Prinzipien des
handelnden Lernens ein zentraler Bestandteil.
,Das Konzept des handlungsorientierten Lernens
in seiner Methodenvielfalt ist zielfilhrend fiir das
Fach. Dieser didaktisch-methodische Grundansatz
ist untrennbar mit einem Unterricht verbunden,
der lebensweltbezogen ist und sich zum Schulum-
feld hin 6ffnet.” (RLP, S.10). Im Folgenden sollen die
konzeptuellen Grundlagen des handelnden Ler-
nens erldutert werden und warum Menschen durch
Handeln lernen. AnschlieBend werden Merkmale
des handelnden Lernens beschrieben und an Bei-
spielen aus der Lehrkiiche angewandst.

Handlungstheorien als konzeptuelle Grundlage des
handelnden Lernens

Zwei psychologische Konzepte, die die lerntheore-
tischen Grundlage fir das handelnde Lernen bil-
den und die beschreiben, warum die Handlung als
zentrales psychologisches Konstrukt fuir das han-
delnde Lernen angesehen wird, sind die Tatigkeits-
theorie der kulturhistorischen Schule (Wygotskij,
1992; Leontjew, 1979; Galperin, 1973) und die ko-
gnitionspsychologische Handlungstheorie (Aebli,
2006).

Die Tatigkeitstheorie der
kulturhistorischen Schule:

Zur Beschreibung und Erklarung menschlichen
Verhaltens enthalt die Tatigkeitstheorie - im Un-
terschied zu den Kategorien Reiz und Reaktion des
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Behaviorismus und den Kategorien Umwelt und
Anlage eine dritte Komponente - die gegenstdnd-
liche Tatigkeit. Die Kategorie der gegenstandlichen
Tatigkeit beschreibt den Prozess, der zwischen der
(physikalischen und sozialen) Umwelt und dem
menschlichen Subjekt vermittelt. Eine gegenstand-
liche Tatigkeit wird definiert als eine durch Motive
(z.B. Bediirfnisse) initiierte Kette von Handlungen,
die jeweils auf ein Ziel in der Umwelt ausgerichtet
ist, durch dessen Erreichen das initiierende Motiv
(z.B. Bedurfnis) befriedigt werden soll. Zur Reali-
sierung dieser Ziele benétigen Menschen sowohl
natirliche als auch gesellschaftlich geschaffene
Mittel. Es ist ein artspezifisches Merkmal des Men-
schen, dass er diese Mittel (z.B. Gebrauchsgegen-
stande, Werkzeuge aber auch Schriftzeichen und
andere Symbole) in der Zusammenarbeit mit sei-
nen Mitmenschen erschafft und an die nachfol-
gende Generation weitergibt oder tradiert. Damit
auch die nachfolgende Generation diese Mittel zur
Befriedigung nutzen kann, missen Kinder lernen,
diese Gegenstande in den gleichen funktionellen
Kontexten zu nutzen und die gleichen Handlungen
mit ihnen zu vollziehen. Die individuellen Handlun-
gen von Menschen missen dabei im Kontext der
kulturhistorischen Entwicklung analysiert werden,
da die kulturellen Mittel und damit die Handlun-
gen des Menschen einem historischen Wandel un-
terliegen (vgl. Wygotskij, 1992, S. 116 - 121; Leontjew,
1982 S. 101ff.). Mussten Menschen in frihen Zeiten
wissen, wie ein offenes Feuer mit unterschiedlichen
Mitteln entfacht wird, um Nahrungsmittel zuzu-
bereiten, miissen Kinder in technisierten Kulturen
lernen, wie Mikrowellen oder Backéfen funktionie-
ren.

Ein Teilbereich der Tatigkeitstheorie ist die Aneig-
nungstheorie, mit der die Entwicklung von Fahig-
keiten konzeptualisiert wird. Eine Pramisse die-
ser Theorie ist, dass die menschliche Entwicklung
wesentlich dadurch bestimmt wird, dass wir uns
durch aktive, erfolgreiche Handlungen mit unserer
Umwelt auseinandersetzen. Wissen und Koénnen
entsteht dann, wenn ein Lernender die durch ge-
sellschaftliche Prozesse geschaffenen Gegenstéan-



de, mit ihren Eigenschaften und Zwecken, versteht.
Erst durch die tatige Auseinandersetzung, zum
Beispiel eines Kleinkindes, mit dem Gegenstand
Tasse, wird es den Klang und die Stabilitat des
Materials, die Funktion des Trinkens, den Kontext,
wann und zu welchem Zweck Tassen benutzt wer-
den, nachvollziehen und das abstrakte Wort Tasse
dem konkreten Gegenstand zuordnen kénnen. Mit
der Aneignung tbernehmen wir die gesammelten
Erfahrungen fritherer Generationen (vgl. Gudjons,
2008, S. 44ft). Die Handlung stellt dabei den Zu-
sammenhang zwischen dem Auperen, dem Abzu-
bildenden (Gegenstande, Erscheinungen, Prozesse)
und dem Inneren, der Abbildung (Wahrnehmun-
gen, Empfindungen, Begriffen) her (vgl. Galperin
1969, S. 379). Eine Tatigkeit stellt den Gesamtzu-
sammenhang dar, in dem sich der Mensch die re-
ale Welt zu eigen macht, in der die objektive Welt
in ihre subjektiven Formen umgewandelt wird. Die
Widerspiegelungen der objektiven Welt sind aber
keine statischen oder mechanischen Abbilder des
Abgebildeten, der urspriingliche, sinnlich gegebe-
ne Inhalt eines Gegenstandes &ndert sich im Pro-
zess der Erkenntnis selbst. Das heift, die vom In-
dividuum unabhéngig existierende objektive Welt
wird vom Individuum unterschiedlich wahrgenom-
men und verstanden. Lerntheoretisch betrachtet,
eignen sich Menschen durch Tétigkeiten Wissen
und Kénnen an, womit sie sich selbst und die Au-
Benwelt begreifen und veradndern (vgl. Gudjons,
2008, S. 44f). Der Mensch konstruiert sich, in der
tatigen Auseinandersetzung mit der Umwelt, seine
eigene Umwelt.

Die kognitionspsychologische
Handlungstheorie:

Auch in der kognitivistischen Psychologie (Aebli,
2006) wird davon ausgegangen, dass beim Men-
schen sich Denkstrukturen durch die Verinner-
lichung von Handlungen entwickeln. Aebli (vgl.
20086, S. 180) geht davon aus, dass kognitive Struk-
turen durch Handeln aufgebaut werden und an-
dererseits zur Regulation von Handlungen dienen,
also in einer wechselseitigen Beziehung zueinan-

der stehen. Dieser Vorgang kann als Kognitions-
Aktionsprozess bezeichnet werden, bei denen sich
Denk-, Entscheidungs-, Reaktions-, und Einspei-
cherungsprozesse wechselseitig in ihrem Ablauf
beeinflussen (vgl. Gudjons, 2008, S. 51). Nach Aebli
(vgl. 2006, S. 182) kann der Mensch sich Vorstel-
lungen und Begriffe nicht in fertiger Form einver-
leiben. Erst indem der Lernende diese nachschafft
und nachkonstruiert, bis fir ihn der innere Aufbau
verstandlich ist, wird er zu einem Wissen gelangen,
welches nicht nur aus ,Versatzstiicken” (vgl. ebd.)
besteht. Fehlen diese Nachkonstruktion und der
Zusammenhang zwischen Lernen und Handeln,
Wissen und Anwendung, kommt es zum sogenann-
ten tragen Wissen (Renkl, S. 854ff., 2010). Darunter
ist ein Wissen zu verstehen, welches nicht zur An-
wendung kommen kann, da es nicht mit Vorwissen
verknipft, integriert und vernetzt worden ist und
damit nicht auf andere Kontexte iibertragen wer-
den kann (vgl. Gudjons, 2008, S. 52, 56). Nach Dubs
(vgl. 1995, 890f.) muss Lernen als aktiver Prozess
verstanden werden, in welchem vorhandenes Wis-
sen sich durch stidndig neue Erfahrungen veran-
dert und neu konstruiert wird. Die Idee des kons-
truktivistischen Wissenserwerbs fordert dazu auf,
die Didaktik in den einzelnen Fachern daraufhin
zu Uberdenken. Denn Lernende sollen kein trages
Wissen vermittelt bekommen, sondern zu aktiven,
selbstgesteuerten Lernenden ausgebildet werden,
die dann die Fahigkeit entwickelt haben, Lern-
handlungen die zu konkreten Erfahrungen und
zum Aufbau von Wissen fiihren selbst zu planen, zu
organisieren, durchzufithren und zu reflektieren.
Das handelnde Lernen setzt sich dies zum Ziel.

Kriterien des handelnden Lernens

In der Unterrichtsforschung wurde die Frage ge-
stellt, wie die Erkenntnisse zum Zusammenhang
von Erfahrungen aus dem eigenen Handeln mit
dem Wissenserwerb fir den Unterricht nutzbar ge-
macht werden kénnen. Generelles Ziel des handeln-
den Lernens ist es, den Dualismus von Denken und
Handeln zu Gberwinden (vgl. Hommel, 2012, S. 100).
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Fir die Lehrkiiche kénnte das z.B. bedeuten, die che-
mischen Reaktionsmdglichkeiten von Backpulver
anhand theoretischer Modelle zu erklaren und sie
praktisch beim Backen eines Kuchens zu erfahren.
Aus dieser Zielsetzung heraus sind unterschiedliche
Konzeptionen des handelnden Lernens entstanden.
Die wichtigsten sind die Projektmethode nach Dewey
(1916), die als historischer Vorlaufer des handelnden
Lernens angesehen werden kann, die Handlungsori-
entierung nach Gudjons (2006), das selbstgesteuer-
te Lernen (Riedl, 2010) sowie der konstruktivistische
Unterricht (Dubs, 1995). Im Folgenden soll es weniger
darum gehen, scharfe Trennlinien zwischen den ver-
schiedenen Unterrichtsmodellen, die neben vielen
Gemeinsamkeiten auch einige Unterschiede haben,
zu ziehen, sondern die wesentlichen Gemeinsam-
keiten des handelnden Lernens aufzugreifen und in
einem Kriterienkatalog zusammenzustellen. Dabei
wird sich zeigen, dass nicht alle aufgezahlten Krite-
rien in jedem Unterrichtsmodell thematisiert werden
kénnen. Ziel dieses Abschnitts ist es, die oben ange-
fihrten handlungstheoretischen Konzepte auf den
Unterricht zu beziehen, die allgemeinen Ziele und
Kriterien des handelnden Lernens darzustellen und
anhand von Beispielen aus der Lehrkiiche zu illust-
rieren.

Die Merkmale des handelnden Lernens lassen sich
wie folgt beschreiben:

Die Herstellung eines Handlungsprodukts

Ein grundlegendes Merkmal des handelnden Ler-
nens ist, so Gudjons (vgl. 2008, S.84f), die Herstel-
lung eines Handlungsproduktes, dessen Anfertigung
genau die Kompetenzen erfordert, die die beteilig-
ten SuS erst erlernen sollen. Der Herstellungspro-
zess beinhaltet damit zugleich die Lernstationen
zum Erwerb der angezielten und zu vermittelnden
Kompetenzen. Solche Handlungsprodukte kénnen
materielle Gegenstande sein, aber auch Dokumen-
tationen, selbst gedrehte Filme oder selbst geschrie-
bene Kochbiicher. Handlungsprodukte miissen nicht
immer materieller Art sein. Es kénnen Probleme,
Menschen und Meinungen erkundet, analysiert und
ausgewertet werden. Offentliche Aktionen, Exkursio-
nen, Ausstellungen oder Auffihrungen kénnen auch
Produkte eines handelnden Lernens sein. Wenn
materielle oder immaterielle Handlungsprodukte
hergestellt werden sollen, dann ist es unumgang-
lich, dass Gefiihle, Hande, Ohren, FiiBe, Augen, Nase,
Mund, also méglichst viele Sinne angesprochen und
benutzt werden (vgl. Gudjons, 2008, S. 84f.). Die Di-
mensionen Herz (Emotion), Hand (Aktion) und Kopf
(Kognition), wie sie etwas pathetisch bereits von Pes-
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talozzi, der als einer der Griinder des handelnden
Lernens gilt, beschrieben worden sind, sind dabei
von zentraler Bedeutung. Wobei zu erwihnen ist,
dass die Dimension ,Herz" sich nicht nur auf mog-
liche Motive beschrankt, sondern Einstellungen,
Uberzeugungen und Haltungen mit einbezieht (vgl.
Binder, 2016, S. 11). Der WAT-Unterricht mit seinen
Werkstatten bietet zahlreiche Mdéglichkeiten diese
Dimensionen in den Unterricht einzubeziehen.

Anwenden und Erlernen eines reflektierten
Handlungszyklus

Es besteht Einigkeit zwischen allen o.g. Autoren
daruber, dass ein wesentliches Merkmal des han-
delnden Lernens darin besteht, dass die Lernenden
fur die Herstellung des Produkts einen vollstandi-
gen Handlungszyklus durchlaufen sollen:

Erarbeitung eines Handlungsplans zur Erreichung
des Ziels, in dem zuerst die Ausgangslage in Bezug
auf ihre Diskrepanz zum Handlungsziel beurteilt
wird, um dann die einzelnen Lésungsschritte und
deren Reihenfolge zu erarbeiten.

Bestimmung des Handlungsziels, welches von den
Akteuren ausgehandelt, geklart und begrindet wer-
den muss. Dies enthélt zum einen die Herstellung
eines Handlungsprodukts und zum anderen die
dabei zu erlernenden Kompetenzen. Die beteiligten
Personen miissen sich mit den Zielen identifizieren
kénnen.

Handlungsausfiihrung durch die konkrete Umset-
zung des ausgearbeiteten Handlungsplans.

Bewertung des Handlungsergebnisses durch die
Reflexion, inwiefern das Handlungsziel erreicht
worden ist und welche Konsequenzen fiir spatere
Handlungen gezogen werden kénnen.

Verinnerlichung des Phasenablaufs fir die Re-
alisierung weiterer Handlungsziele, bei der der
durchlaufene Handlungszyklus soweit verstanden
und erlernt wird, dass er wiederholt werden kann,
wenn die Person ein vergleichbares Handlungsziel,
die Herstellung eines vergleichbaren Handlungs-
produkts, erneut erreichen méchte. Hierbei geht es
um die Integration des Erlernten in das Vorwissen
der Person und die Routinebildung des Erlernten.

Situationsbezug

Der Situationsbezug im handelnden Lernen besagt,
dass die Lernhandlungen, die zur erfolgreichen



Herstellung eines Produkts oder zur Lésung eines
Problems notwendig sind, nicht auf einen einzigen
Fachaspekt verkiirzt werden dirfen. Vielmehr sol-
len sie so vollstandig dargestellt werden, wie sie
auch im ,realen” Leben vorkommen. Nach Gudjons,
kommt [es] darauf an, das Leben wieder am Leben
zu lernen” (Gudjons, 2008, S. 79). Lerninhalte sollen
sich an komplexen, lebens- und berufsnahen Pro-
blembereichen orientieren und Problemstellungen
sollen nicht auf Einzelaspekte reduziert, sondern in
ihrem komplexen Gesamtzusammenhang darge-
stellt werden. Ein Beispiel aus der Lehrkiiche, um
den Situationsbezug zu verdeutlichen, ware, dass
nicht nur tber gesunde Erndhrung geredet, son-
dern auch gesunde Speisen hergestellt werden sol-
len. Es soll nicht einfach nur das Garen von Speisen
gelernt und gelehrt werden, sondern die Lebens-
mittel fiir eine Speise auch z. B. auf ihren Ernah-
rungsgehalt beziglich z. B. der Inhaltsstoffe hin
beurteilt und der Gesamtzyklus von der Auswahl,
Planung, Durchfithrung und Reflexion der Speisen-
zubereitung durchlaufen werden. Die SuS sollen
sich ein Erndhrungsbewusstsein aneignen, welches
auch auf ihre Gesundheit und Lebensqualitat Ein-
fluss nimmt. Es kénnen leicht hauswirtschaftliche
Fachaspekten mit biologischen und mathemati-
schen (z. B. Umgang mit Geld beim Einkaufen) be-
handelt und somit Inhalte anderer Facher in den
Unterricht integriert werden.

Lebensweltbezug fiir die beteiligten
Schiilerinnen und Schiiler

Der Lebensweltbezug, den besonders Gudjons
(2008) hervorhebt, integriert die Bediirfnisse und
Interessen der SuS in den Situationsbezug, denn
ein Problem aus dem realen Leben muss sich nicht
automatisch auch als individuelles Problem fir
jede einzelne Schiilerin darstellen. Daher gilt es in
der Konzeption von Unterricht, Schillerinteressen
zu berticksichtigen. Das handelnde Lernen nimmt
diese subjektiven Schiilerinteressen als Ausgangs-
punkt. Somit wird ein Bezug zum Leben bezie-
hungsweise zur Lebenswelt der SuS hergestellt
(vgl. Gudjons, 2008, S. 80). Der Zusammenhang
zwischen Situations- und Lebensweltbezug besteht
zum Beispiel bei folgender Situation. In einer Klas-
se werden sehr gerne Fast-Food Burger gegessen,
die allerdings teuer und zu meist ungesund sind
(vgl. Stiftung Warentest, 9/2013, S. 24). Ungesunde
Erndhrung stellt ein reales Problem dar und die
Vorliebe fur Burger ist ein Schilerinteresse. In der
Lehrkiiche kénnten schmackhafte Burger, durch-
aus auch vegetarisch oder vegan, mit Vollkornbrot
zubereitet werden.

Férderung des selbstregulierten Lernens

Riedl (2010) nennt funf Bezugspunkte, anhand de-
rer die Ausprdgung eines selbstregulierten Ler-
nens von SuS gemessen werden kann. Mit Hilfe
der Bezugspunkte (1) Lernzielbestimmung, (2)
Lernkoordination, (3) Lernorganisation, (4) Lern-
kontrolle und (5) Selbstwahrnehmung (wie empfin-
den, definieren und erkennen SuS im Lernprozess
ihre Selbststandigkeit) kann die Auspragung des
selbstgesteuerten Lernens differenziert und struk-
turiert werden (vgl. ebd., 2010, S. 208). Zentral ist,
dass die SuS ihren Lernprozess selbst erkunden,
planen, realisieren und reflektieren.

Fur die Lehrkiche, um beim selben Beispiel zu
bleiben, kénnen SuS selber die Speisen auswahlen,
die Rezepte erstellen, die notwendigen Aufgaben
verteilen (z. B. wer kauft die Lebensmittel ein?),
den Arbeitsablauf organisieren und Kriterien fir
die Bewertung erstellen. Auch das selbstregulierte
Lernen muss jedoch von den SuS zuné&chst gelernt
werden und ist nicht von heute auf morgen in der
Praxis umzusetzen. Die Lehrkraft soll die Lernziele
unter didaktischen und padagogischen Gesichts-
punkten begriinden. Das Lernziel sollte zur Bil-
dung der SuS beitragen. Dazu muss die Lehrkraft
Ziel, Inhalt und Verlauf einer Lerneinheit explizit
benennen und mit den SuS in einen Dialog treten,
um die Bedeutung der Lernziele fiir den eigenen
Lernzuwachs erkennbar zu machen und ggf. die
Lernziele zu modifizieren. Wahrend des Lernpro-
zesses gibt die Lehrkraft Feedback zum Lernfort-
schritt und zum Ablauf. Gegebenenfalls werden
Handlungsschwierigkeiten benannt und auf eine
realistische Einschatzung des eigenen Fortschritts
hingewiesen. Die Lehrkraft versucht die Motivation
und Konzentration der Lernenden aufrecht zu er-
halten (vgl. Riedl, 2010, S. 209f.).

Gesellschaftliche Relevanz des
behandelten Themas

Fur Gudjons und Dewey ist die Forderung nach
gesellschaftlicher Relevanz in erster Linie ein Kor-
rektiv zum bereits erwdhnten Lebensweltbezug
des handelnden Lernens, bei dem die Schiilerin-
teressen den Ausgangspunkt darstellen. Nicht alle
von SuS geduBerten individuellen Interessen und
Wiinsche sind ohne weiteres gesellschaftlich rele-
vant (vgl. Gudjons, 2006, S.81f.). Deweys Kriterium
zur Einschatzung der gesellschaftlichen Relevanz
des Lebensweltbezugs ist sehr hoch gesteckt. So
schreibt er, dass die Unterrichtsinhalte ,das Le-
ben der Gemeinschaft, der wir angehéren, so be-
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einflussen, dass die Zukunft besser wird, als die
Vergangenheit war” (Dewey, 1916, S. 255). Wenn
SuS zum Beispiel das Interesse dupern wirden,
ausschlieplich Fast Food oder Fertiggerichte zu-
bereiten zu wollen, dann ist die gesellschaftliche
Relevanz fraglich. Allgemeinbildender Unterricht
hat nicht die Aufgabe, nur der ,Hobbypflege” der
beteiligten SuS zu dienen. Vielmehr ist es die Auf-
gabe der Lehrkraft, die gesellschaftliche Relevanz
des Themas zu Uberpriifen und die Schiilerinter-
essen in einer Weise in den Unterricht zu integ-
rieren, dass sie zur Bildung der SuS beitragen und
auch ihr Interessensspektrum in einer bildenden
Weise zu erweitern.

Reflektierte Kooperation der
beteiligten Schiilerinnen und Schiiler

Bei der Herstellung von Produkten steht beim
handelnden Lernen die Kooperation zwischen
den SuS im Zentrum. Soziale Ziele und Sachzie-
le missen gleichberechtigt nebeneinander ste-
hen, wenn nicht nur ein gelungenes Produkt am
Ende steht, sondern die SuS Planungs-, Koopera-
tions- und Handlungsfahigkeit gelernt haben sol-
len (vgl. Gudjons, 2008, S. 85f.). Zur Realisierung
dieses Merkmals des handelnden Lernens ist es
erforderlich, Interaktionsformen im Unterricht zu
wéhlen, die das soziale Lernen ermdéglichen. Die
Zubereitung von Speisen wird in vielen realen Si-
tuationen, ob in der Familie oder im Restaurant, in
Kooperation durchgefiihrt, deswegen sollte auch
in der Lehrkiiche kooperativ gearbeitet werden.

Dadurch, dass Menschen durch Handlungen ler-
nen, sollte das Konstrukt des handelnde Lernens
nicht nur ein didaktisches Konzept innerhalb
einer Schulstunde sein, sondern ein zentrales
Merkmal schulischen Lernens. Denn in der Unter-
richtsgestaltung im Schulalltag sind die oben ge-
nannten Merkmale in Ganze oft nicht umsetzbar.
Gerade fur eine Lehrkraft, die in der Woche nur
wenige WAT-Unterrichtsstunden mit einer Klasse
hat, lasst sich diese Konzeption nur schwer ver-
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wirklichen. Unterrichtsstunden mit einem Umfang
von 40 bis 90 Minuten sind in der Regel zu kurz
fir eine Umsetzung. Dennoch dirften sich Teile
der Idee des handelnden Lernens gerade auch in
WAT wiederfinden. Um die Idee des handelnden
Lernens wirklich umsetzen zu kénnen, miisste das
derzeit oft starre Konstrukt Schule umgestaltet
werden. Wie dies geschehen kann und misste,
steht allerdings auf einem ganz anderen Blatt.
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# Dorothea Schultz

Lernaufgaben im Online-Rahmenplan:

Globalisierung am Beispiel einer Textilproduktion

Bei Lernaufgaben handelt es sich um geplante, or-
ganisierte und vorstrukturierte Lernarrangements
zur Kompetenzentwicklung, in denen Lernende
moglichst inklusiv und selbststandig ein auswert-
bares Produkt im Rahmen einer gemeinsamen
Themenstellung erarbeiten. Sie dienen nicht der
Leistungstberprifung. Die von der Senatsverwal-
tung fir Bildung, Jugend und Familie und dem
LISUM erstellten Aufgaben berticksichtigen In-
novationskerne des neuen Rahmenlehrplans. Sie
werden im OER-Format zur freien Verfligbarkeit
veroffentlicht.

Entsprechende Lernaufgaben werden im Rahmen-
lehrplan-Online veréffentlicht. Zum neuen Schul-
jahr wird eine erste Lernaufgabe zum Download
bereitgestellt, weitere werden im kommenden
Schuljahr folgen. Der Aufbau der Lernaufgaben
entspricht dem folgenden, festgelegten Schema:

Aufbau der Aufgabe

- Deckblatt: Fach, Thema, Niveaustufe(n), ge-
eignete Jahrgangsstufe(n), Beziige zu UT/BC,
Innovationsbezug, Copyrightangabe: nach
Moglichkeit © by, Nennung des Verfassers

- Aufgabenblatt fiir Schilerinnen und Schiiler

- Materialien

- Hinweise fur Lehrkrafte (z. B. zur Lernorgani-
sation, zu notwendigen Lernvoraussetzungen,
Differenzierungsméglichkeiten, Kompetenzer-
wartungen, zur Auswertung des Produkts)

Die gekiirzte Fassung der Lernaufgabe ,Die Reise
einer Jeans” wird im Folgenden vorgestellt. Die voll-
standige Aufgabe mit Zuordnung der Themenfel-
der, Kompetenzbereiche, Standards, den Bezligen
zu den Basiscurricula Sprach- und Medienbildung,
den tibergreifenden Themen sowie die Arbeitsbo-
gen finden Sie in Kiirze im RLP-Online.

Open Educational Resources (OER)

Freie Bildungsmedien sind ,Lehr- und Lernmaterialien, Soft-
ware (alle Medien im Bildungskontext), die ungehindert ge-
nutzt, kopiert, verandert und wiederverdffentlicht werden kén-
nen - oder nur geringen Einschréankungen unterliegen. Dabei
gilt natiirlich weiterhin das Urheberrecht. Die Urheber haben
aber bewusst eine Lizenz gewahlt, die dem Nutzer (Lehrkréfte
und Lernende) einen maximalen Nutzen ermdglichen.

Quelle: Bildungsserver Berlin-Brandenburg

(Redaktion)

Globalisierung am Beispiel einer Textilproduktion
- eine kompetenzorientierte und inklusive Lernaufgabe
im Fach WAT fiir die Jahrgangsstufe 9

Didaktischer Kommentar:

Die Schilerinnen und Schiiler kénnen die Globa-
lisierung anhand der eigenen Kleidung erfahren.
Jeans sind ein gutes Beispiel fiir diese weiten Wege
und die Vielzahl der Produktionsschritte, die Klei-
dungsstiicke in der Verarbeitungskette durchlau-
fen. Im Sinne des Basiskonzeptes Nachhaltigkeit
kénnen am Beispiel des Kontextes ,Reisewege der
Jeans® 6kologische, konomische und gesellschaft-
liche Aspekte der Produktionskette thematisiert
werden.

Mit der Lernaufgabe sollen Schiilerinnen und
Schiler fir bewusste Konsumentscheidungen
sensibilisiert werden. Thr Urteilsvermégen soll
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erweitert werden. Grundlage dafir ist, dass sich
Schilerinnen und Schiiler mit den 6kologischen,
O6konomischen und sozialen Faktoren von Nach-
haltigkeit aktiv auseinandersetzen. Genau darum
geht es zentral bei dieser Lernaufgabe.

Die einzelnen Teilaufgaben lassen den Schilerin-
nen und Schiilern Freiraum bei der Bearbeitung.
So kénnen sie u.a. die Recherchequellen mit Un-
terstiitzung durch die Lehrkraft selbst auswahlen
oder die konkreten Teilergebnisse selbst bestim-
men. Dadurch soll dem Inklusionsgedanken Rech-
nung getragen werden. Lehrkrafte kdnnen je nach
dem Stand der Lernentwicklung der Schiilerinnen
und Schiler die Aufgabenstellungen modifizieren
oder Unterstiitzungsangebote zur Verfligung stel-
len.

Material:

- Jeans fiir den Einstieg

- Film zu Aufgabe 1, Eine Jeans geht auf die
Reise”
(Youtube https://www.youtube.com/
watch?v=12rC7425Zp8)

- Arbeitsblatt 1 - Weltkarte (Ausschnitt)

- Arbeitsblatt 2 - Vom Baumwollfeld zur fertigen
Jeans

- weitere Filme bei Youtube, Suchbegriff ,Wege
einer Jeans®, z. B.
NDR Weltbilder - Der Preis der Jeans: https://
youtu.be/Cwsl6b]pf7s
Quarks & Co - Die dunkle Seite der Jeans: htt-
ps://youtu.be/1YqV8yEeB38

Die Reise einer Jeans

Viele Produkte haben einen langen Weg hinter
sich, bevor wir sie kaufen kénnen. So ist das auch
bei Jeans! Die Herstellung von Jeans ist ein sehr
aufwandiger Prozess. Aus Baumwolle vom Baum-
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wollfeld wird in zahlreichen Arbeitsschritten die
fertige Jeanshose produziert. Es werden viele Ar-
beitskrafte und neben Rohstoffen auch einige
Hilfsmittel benétigt.

Aufgabe: Welche Folgen hat die Herstellung ei-
ner Jeans fiir die Umwelt und die Gesellschaft?

Hinweis: Zur Lésung der Aufgabe kannst du das be-
reitgestellte Material (Film , Eine Jeans geht auf die
Reise®, Arbeitsbégen) nutzen. Du kannst aber auch
eigenstdndig recherchiertes Material verwenden
und deine Ergebnisse in eigener Form darstellen.

Tipp zum Arbeiten mit Filmen: Diese kénnen je-
derzeit unterbrochen werden. Ihr kénnt auch
einzelne Sequenzen (Teilstiicke) wiederholen.

- Zeichnet den Weg einer Jeans wahrend der Her-
stellung mithilfe von Pfeilen in eine Weltkarte
ein.

- Tragt in das Arbeitsblatt 2 die Lander ein, die
an der Produktion der Jeans beteiligt sind.
Ergénzt die Informationen durch Kilometeran-
gaben, Wasservolumina (Wasserverbrauch in
Liter) und Kosten.

- Formuliert die Belastungen, die fir die Umwelt
bzw. Gesellschaft (Arbeitsbedingungen)
bei der Jeansproduktion auftreten.

- Findet heraus, warum so viele unterschiedliche
Lander an der Jeansproduktion beteiligt sind.
Notiert die Ergebnisse.

- Beschreibt die Anforderungen, die Bio- bzw.
Fair-Trade-Jeans erfiillen sollten.

- Stellt euch vor, ihr sollt eure Freundin oder
euren Freund vor dem Kauf einer Jeans beraten
und dabei euer jetzt erworbenes Wissen einset-
zen. Formuliert drei Beratungsargumente.

- Fir Spezialistinnen und Spezialisten:

Erlautert den Begriff ,,Globalisierung® vor dem
Hintergrund der Jeansproduktion.



# Michael Janke

Bumerangs im Unterricht

Bumerangs

Bumerangs sind eine faszinierende Sache, jeder
weif das, der einmal ein solches Fluggerat zum
Werfer hat zurickkommen sehen. Die exakte Riick-
kehr ist kein Marchen aus, 1001 Nacht” sondern die
Folge mehrerer physikalischer Eigenschaften des
Bumerangs. Es erscheint uns unlogisch, dass ein
fortgeworfener Gegenstand zu uns zuriickkehrt.
Das liegt auch daran, dass die Effekte, die ihn zu-
rickkehren lassen, uns aus dem taglichen Leben
nicht so vertraut sind. Es handelt sich einerseits
um die Aerodynamik, andererseits um die Kreisel-
Physik.

All das macht den Bumerang zu einem Lehrmittel,
das im Unterricht in verschiedenen Fachern und
Klassenstufen thematisiert werden kann.

Die ,richtigen” gropBen Bumerangs haben mit einer
Masse von tiber 30 g Flugweiten von 20 Metern und
mehr. GroBe, freie Flachen sind aber nicht immer
leicht zu finden. Daher sind Leicht- und Zimmer-
Bumerangs eine gute Alternative, gerade auch fir
Kinder, Jugendliche und Anfanger. Sie sind leicht
zu werfen, wiegen nur einige Gramm und kénnen
keinen Schaden anrichten. Wegen ihrer geringen
Flugweite brauchen sie nicht viel Platz, es reicht
das Kinderzimmer. Tun sie nicht, was sie sollen,
muss man schlimmstenfalls hinter dem Schrank
suchen, aber nicht auf Biume klettern.

Flugbahn

Mehrfliigler

Aufgrund des geringen Gewichtes sind diese Bu-
merangs sehr windempfindlich. Trotzdem kénnen
sie bei Windstille oder im Falle von Leicht-Bume-
rangs bei sehr schwachem Wind auch im AuBenbe-
reich benutzt werden. Unter ,Zimmer-Bumerang®
ist ein Bumerang zu verstehen, der nicht weiter als
4 Meter fliegt; unter ,Leicht-Bumerang® einer, der
nicht weiter als 10 Meter fliegt.

Einen Zimmer-Bumerang zu bauen dauert keine
zwei Minuten, Material und Werkzeug finden sich
in jedem Haushalt. Auch zum Erlernen des Werfens
von ,richtigen®, groBen Bumerangs sind die Zim-
mervarianten hervorragend geeignet. Die Wurf-
technik ist bei allen Bumerangs gleich, ob fiir das
Zimmer oder fur den AuBenbereich, ob grof oder
klein.

Ein Leicht- oder Zimmer-Bumerang sieht nur sel-
ten so aus, wie sich die meisten Menschen einen
Bumerang vorstellen. Er sieht eher aus wie ein

Auftrieb
\

Gesamt-Kraft

Dreh-Kraft

D ——_—
Stromung

Luftwiderstand

Druck-Punkt

Krafte am Fliigel
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Propeller mit 3 oder 4 Fligeln oder hat eine véllig
andere Form, wie beispielsweise eine Libelle oder
ein Kaktus. Selbst ein Bierdeckel mit angeklebten
Flugeln kommt zum Werfer zurtck.

Mehrfligelige, symmetrische Bumerangs sind
leichter zu werfen als die Standardform mit
zwei Flugeln. Sie kehren exakter zurick, haben ei-
nen regelmaBigeren Flug und verhalten sich tole-
ranter gegeniber leichten Abwurffehlern.

Die Flugel sind meistens flach, anders als bei den
schwereren Holz-Bumerangs. Um trotzdem wie bei
einem Flugzeug einen Auftrieb zu erzeugen, mus-
sen sie entsprechend gebogen werden. Durch dieses
Verbiegen kann die Flugweite nicht nur der Zimmer-
grope angepasst werden, sondern durch Hoch- oder
Herunterbiegen auch der Zimmer-Héhe. Dartber hi-
naus gibt es eine Reihe weiterer Manipulationsmég-
lichkeiten, die das Flugverhalten verandern und sehr
schnell und einfach durchgefiihrt werden kénnen.

Verwertbarkeit im Unterricht

- WAT: Entwickeln und Herstellen von Produk-
ten far Kunden (WPL), Manuelle Fertigung und
computergesteuerte Fertigung (WP5), Schiler-
firmen

- Physik: Aerodynamik, Flugphysik, Statik und
Kinetik starrer Kérper

- Projekte und Workshops: Bauen, Werfen, Spielen.

- Sport: Die Disziplinen des Bumerangsportes
(schnelles Werfen, Genauigkeit etc.)

Ein physikalisches Lehrmittel

Mit Bumerangs lasst sich der Themenbereich ,Statik
und Kinetik starrer Kérper® (Drehmoment, Tragheits-
moment, Drehimpuls, Kreisel-Physik, etc.) spielerisch
und damit nachhaltig demonstrieren. Aufgrund des
dynamischen Auftriebs ihrer Fligel lassen sich zum
Bereich ,Mechanik der Flissigkeiten und Gase“ (Ae-
rodynamik, Flugphysik, etc.) viele Parallelen finden.

Der Riickkehr-Flug des Bumerangs

Der Riickkehr-Flug des Bumerangs beruht auf zwei
grundlegenden physikalischen Effekten. Einerseits
stellt der rotierende Bumerang einen Kreisel dar
und unterliegt somit den entsprechenden Kreisel-
Gesetzen. Anderseits erfdhrt er durch seine Bewe-
gung durch die Luft wie beispielsweise auch ein
Flugzeug verschiedene aerodynamische Krafte,
die auf den rotierenden Bumerang aufgrund sei-
ner Kreiseleigenschaft in besonderer Weise wirken.
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Beide Effekte zusammen fithren zum Rickkehrflug
des Bumerangs.

Drehbewegungen, z.B. eines Kreisels, kénnen wir
nicht so leicht nachvollziehen, obwohl wir erfahren
haben, dass ein Brummkreisel nicht umfallt, selbst
wenn man ihn kraftig anstopt.

Auch die aerodynamischen Krafte sind uns nicht
so vertraut, weil wir es meistens mit eher kleinen
Geschwindigkeiten zu tun haben. Dass ein grofes,
schweres Transportflugzeug plétzlich vom Boden
abhebt, ist immer wieder erstaunlich. Wir merken
bei den uns vertrauten Geschwindigkeiten nicht, wie
Jhart Luft sein kann. Das sieht schon anders aus,
wenn auf der Autobahn bei Tempo 150 die Hand aus
dem Fenster gehalten wird. Bei Tempo 300 wirde
ein Auto ohne Spoiler unkontrolliert durch die Luft
fliegen.

Biicher iiber Leicht- und Zimmerbumerangs

Zweil Bucher informieren ausfiihrlich dartiber, wie
Leicht- und Zimmer-Bumerangs konstruiert, ge-
baut und geworfen werden. Sie enthalten viele
erprobte Bauplédne und geben Hintergrund- und
Zusatzinformationen zum Thema Bumerang. Das
Buch ,Zimmer-Bumerangs“von Eckhard Mawick
[2] richtet sich eher an Kinder und Eltern, das Buch
sLeicht- und Zimmer-Bumerangs“ von Michael
Janke [1] eher an Jugendliche und Erwachsene.

Literatur

+ Michael Janke, Leicht- und Zimmer-Bumerangs, Books on Demand,
Norderstedt 2017,

« ISBN: 978-3-7431-3323-5.

« Eckhard Mawick, Zimmer-Bumerangs, Books on Demand, Norderstedt 2013

« ISBN: 978-3-7322-3420-2.

« Lena Michaela Altherr, Wissenschaftliche Priifungsarbeit, Erste Staatsprii-
fung, Johannes

+ Gutenberg-Universitat Mainz, Institut fiir Physik, 2010.

« Schlichting, Rodewald, Praxis der Naturwissenschaften - Physik, 35/5, 18
(1986).

+ Helmut Lindner, Physik fiir Ingenieure, Fachbuchverlag Leipzig im Carl
Hanser Verlag,

« 2001, ISBN: 3-446-21703-7.

Web-Links

www.leicht-bumerangs.de
www.zimmerbumerang.de
www.berliner-bumerang.de
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www.facebook.com/the world of boomerang
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