Handlungstheorie und Unterricht — Probleme und Perspektiven

Hartmut Giest
1. Problem

Der Handlungsbegriff und die theoretische Reflexion dariiber sind zentrale Mo-
mente jeder Wissenschaft, die sich mit dem Menschen befasst. Handlung wird
als basaler Ausdruck menschlicher intentionaler Aktivitdt angesehen. Die ge-
samte menschliche Kultur, das Menschsein ist auf (menschliches, d.h. bewusstes
und im sozialen Rahmen vollzogenes) Handeln zuriickzufthren. Insofern ist ver-
standlich, dass sich Philosophie (mit der Handlungstheorie als philosophischer
Teildisziplin), Soziologie und Psychologie besonders intensiv mit dem Hand-
lungsbegriff beschaftigen.

Von daher ist zu erwarten, dass der Handlungsbegriff auch fiir die Padagogik

bzw. Erziehungswissenschaft sowie die Didaktik bzw. Unterrichtswissenschaft

im Besonderen wichtig ist. Da der Handlungsbegriff zentral mit dem Kompe-

tenzbegriff zusammenhéangt (Kahlert 2015), sollten dieser sowie jener der Hand-

lungsorientierung eine bedeutsame Rolle in der Unterrichtsforschung spielen,
zumal die Kompetenzorientierung — wenigstens seit der ,,Klieme-Expertise*

(BMBF 2007) — Unterricht und seine Entwicklung in Theorie und Praxis (vgl.

auch GDSU 2013) bestimmt.

Das ist aber offenbar nicht der Fall (Gerstenmaier 2010). Martens (2012, 203)

konstatiert daher fur padagogische Arbeiten:

,.EIn wenig verwunderlich ist es, dass der explizite Riickbezug auf hand-
lungstheoretische Modelle in vielen Arbeiten nur am Rande thematisiert
wird. Auch wenn in der Selbstregulationsliteratur die Gleichsetzung von Ler-
nen und Handlung als weitgehend akzeptiert gilt (vgl. Landmann et al.
2009).

Einsiedler (1991, 41) merkt im Zusammenhang mit der Theorie des Spiels an:
,,Obwohl der Handlungsbegriff mit seinen Bestimmungsstiicken wie sinnori-
entiertes Tun, Erwartungsabschatzung usw. gute Voraussetzungen enthalt,
Spiel als spezifischen Handlungstyp zu beschreiben, ist diese Forschungs-
richtung nicht weiter gefiihrt worden.*

Das gilt wohl auch mit Blick auf das Lernen. So fiihrt Méller (2015, 407) hin-

sichtlich des Sachunterrichts aus, dass zwar in den 1980er und 90er Jahren eine
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intensive Diskussion zur Handlungsorientierung gefuhrt wurde, diese jedoch

Gefahr lauft, vergessen zu werden, wenn nicht empirisch tberpriifte Entwirfe

flr einen handlungsbezogenen Sachunterricht vorgelegt werden.

Ein Blick in die FIS-Datenbank stitzt diese Befundlage: Wenig verwunderlich

ist, dass der Suchbegriff ,,Kompetenz* 8501 Treffer erzielt. Erstaunlich ist je-

doch, dass die Suche nach dem Begriff ,,Handlung“ nur noch 538, eine verfei-
nerte Suche (Schlagwort ,,Handlung®) 253 Treffer erbringt, wobei in der Regel
soziologische (soziales Handeln), psychologische (Wissen und Handeln) oder
politische und berufliche Aspekte, Lehrerhandeln und pé&dagogische Qualitat
sowie 6kologisches Handeln dominieren, kaum aber Unterricht und Lernen. Das

Schlagwort ,,handlungsorientierter Unterricht* erzielt nur 60 Treffer (dominiert

von Berufsbildung) und ,,handelndes Lernen* gerade 6 Eintrdge, davon nur ei-

nen, der sich mit dem Grundproblem Lernen im (hier naturwissenschaftlichen)

Unterricht direkt befasst.

Wenn die GDSU ihre letzte Jahrestagung (2017) zur Thematik ,,Handeln im Sa-

chunterricht — konzeptionelle Begriindungen und empirische Befunde* durch-

fUhrte, kann vermutet werden, dass dies auch den oben geschilderten Befunden
geschuldet ist. Wir wollen das gewahlte Tagungsthema zum Anlass nehmen,
nach tieferen Ursachen fur die genannte Problemlage zu suchen.

Die Analyse der (relativ wenigen) aktuellen Literaturbeitrage' zum Thema lasst

eine Reihe von Ursachen vermuten. Diese sollen im Folgenden analysiert wer-

den, um daraus Handlungsanregungen fur die Forschung abzuleiten:

- Der Handlungsbegriff und seine theoretische Rahmung sind weitgehend un-
scharf, weil ihre Wurzeln zwar benannt, aber nicht expliziert werden, um
Maoglichkeiten, Reichweite aber auch Grenzen der Ansétze genau zu analysie-
ren. Ohne genaue Kennzeichnung der zugrunde liegenden Handlungstheorie
bleibt ein Verweis auf einen ,handlungstheoretischen Ansatz“ weitgehend
wirkungslos.

- Handlungsregulation wird vor allem unter psychologischen Aspekten (Moti-
vation und Volition als Momente der Handlungsregulation), nicht aber mit

Ein Blick in 135 einschlagige seit 2005 erschienene Enzyklopadien und Uberblickswerke
bzw. Sammelbédnde zeigt, dass 84 keine Kapitel zum Thema oder den Schlagworten
»,Handlung®, ,,Handlungsorientierung®, ,,handlungsorientiertes Lernen®) aufweisen, 33
Werke enthalten entsprechende Schlagworte im Register, davon ca. 20 mit einem analog
lautenden Titel eines Kapitels, und 18 Bande weisen Registereintrage aus, die einen Bezug
zu den genannten Schlagworten vermuten lassen.
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Blick auf Teilhandlungen/ Komponenten der Regulation der (Arbeits-) Hand-
lung als urspriinglicher Handlung behandelt, weshalb die Anwendung mit
Blick auf Unterricht und seine Gestaltung (didaktische Tiefenanalyse) unter-
belichtet bleibt. Lehrer- und Schilerhandeln stehen dadurch nebeneinander
und werden nicht im Rahmen eines Gesamtsubjekts aufeinander bezogen.
Aus psychologischer Perspektive rickt zudem das Individuum als Subjekt des
Handelns in den Mittelpunkt der Analyse. Und obwohl bekannt ist, dass Té&-
tigkeit, Handeln als typisch menschliche Verhaltensqualitat (intentional, be-
wusst) einen sozialen Ursprung und ein soziales Wesen haben, werden nicht
Interaktion und das Zusammenspiel von instrumentellem und kommunikati-
vem Handeln im Rahmen der Kooperation untersucht und Denken nicht kon-
sequent als interiorisierte Kooperation (Galperin 1963, 1973, 1980, Zucker-
man 2004) aufgefasst.

- Viele Autoren nehmen im Zusammenhang mit kognitivistischen Ansétzen
(handelndes Lernen, Wissen und Handeln, lernendes Handeln) wenigstens
implizit Bezug auf den (radikalen) Konstruktivismus und die Systemtheorie,
ohne deren Grenzen zu explizieren. Damit werden theoretische Grundproble-
me nicht sauber behandelt und mégliche Losungsansétze fiir Paradoxien nicht
kenntlich gemacht bzw. diskutiert.

- Da Didaktik und Lehr-Lern-Forschung fremdeln, fehlt es an konkreten empi-
rischen Arbeiten auf der Ebene der psychologischen Didaktik, die zeigen
konnten, wie handlungsorientierter Unterricht zu konkreten Lerneffekten im
Sinne der Kompetenzentwicklung beitragen kann.

2. Handlungsbegriff

Das Gemeinsame der Auffassungen zum Menschen (Anthropologie) besteht im
Versuch, dessen Besonderheiten und die seiner Aktivitat, welche ihn unter allen
Lebewesen auf der Erde auszeichnet, zu erklaren. Daran hat sich nichts geén-
dert, auch wenn inzwischen die Erkenntnislage der Wissenschaft und die gesell-
schaftliche Entwicklung die Grenzen zwischen Mensch, Tier und Maschine (wie
Computer oder Roboter) aufweichen. Einerseits sind die Unterschiede zwischen
Menschen und Tieren geringer als gedacht, sodass Handeln in seiner menschli-
chen Herausgehobenheit zunehmend in Frage gestellt wird (Alisch & Madbius
2009). Andererseits verdndern Gentechnik und Neurobiologie die lange als un-
erschutterlich angesehenen Grenzen zwischen menschlicher Natur und Kultur,
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indem direkte Eingriffe in die menschliche Natur méglich werden, wovon dann
auch das menschliche Handeln betroffen ist. Auf3erdem wird der freie Wille (als
Ausdruck der Freiheit menschlichen Handelns und der dadurch mdglich wer-
denden relativen Unabhangigkeit von der Natur) von der Neurobiologie in Zwei-
fel gezogen (Gerstenmaier 2010), bzw. es werden ernstzunehmende Zweifel an
der nur oder dominant vom Bewusstsein gesteuerten intentionalen Handlung ge-
aulert. Zwar ist der kleinste gemeinsame Nenner aller psychologischen Auffas-
sungen vom Handeln die Bewusstheit und Zielgerichtetheit (Hiemisch 2009),
dennoch muss man von einem kaum aufzuklarenden Zusammenspiel bewusster,
unterbewusster und unbewusster Prozesse beim Handeln ausgehen (Martens
2012).

Handeln sollte also auf verschiedenen Ebenen und unter Kennzeichnung der je-
weiligen Rahmentheorie gekennzeichnet werden.

Auf einer eher philosophischen Ebene ist Handeln (Akt) die Eigenschaft eines
(handelnden) Subjekts, welches auf die Objekte der Umwelt in spezieller Art
und Weise zielgerichtet einwirkt. Handeln ist also zielgerichtete Aktivitat. Sub-
jekte besitzen diese Eigenschaft, welche allerdings von Aktivitatsauffassungen
in Naturwissenschaften (z.B. Radioaktivitat) abgegrenzt werden muss.
Betrachtet man den Menschen, so kommt das (entwickelte Selbst-)Bewusstsein
hinzu. Handlungen sind intentional und bewusst. An dieser Stelle muss diese
Besonderheit der reflexiven Akte aufgeklart werden, was nur auf der psycholo-
gischen Theorieebene moglich ist. Als Psychologe versteht Aebli unter Hand-
lungen ,,zielgerichtete, in ihrem inneren Aufbau verstandene Vollziige, die ein
fassbares Ergebnis erzeugen” (1985, 182). Damit deutet er sowohl auf die Ziel-
gerichtetheit als auch auf Verstehen, also eine reflexive mentale Konstruktion
hin, die sinnstiftend in semantische Netze integriert werden kann (subjektive
Bedeutung) und verweist auf die Existenz eines inneren Modells der Handlung
(mentales Konstrukt).

Intentionale Akte und Formen kultureller Weitergabe sind z.B. bei Primaten be-
obachtet worden, daher kann man von einem mehr oder weniger kontinuierli-
chen Ubergang (Zunahme der intellektuellen Fahigkeiten) zwischen Tier und
Mensch ausgehen (Roth 2013). Inwiefern empirisch nachgewiesene Vorformen
des Bewusstseins bei Tieren (z.B. Wiedererkennen des Spiegelbildes, Trauer
u.a.) zur Annahme eines Bewusstseins (im Sinne einer neuen psychischen Quali-
tat) berechtigen, sei dahingestellt.
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Handlungen sind auf der Ebene der intentionalen, bewussten, reflexiven
menschlichen Aktivitat angelegt und missen mehr oder weniger bewusst psy-
chisch reguliert werden (zur Handlungsregulation — vgl. z.B. Hacker 1997, Le-
ontjew 1979). Bei der Analyse der psychischen Handlungsregulation kénnen
zwei Analyserichtungen unterschieden werden. Auf der einen Seite ist die Hand-
lungsregulation auf der Ebene motivationaler, emotionaler und volitionaler Re-
gulation zu erwéhnen (Holodynski & Oerter 2002, Martens 2012; vgl. dazu auch
die Idee des Integrierten Handlungsmodells bei Hiemisch 2009), auf der anderen
Seite die Handlungsregulation auf der Ebene der Strukturkomponenten der Ta-
tigkeit/ Handlung (Tatigkeitstheorie — Leontjew 1979, Giest & Lompscher 2006,
Ettrich & Kossakowski 1973). Wegen der stringenteren Bezlige zu Unterricht
und Lernen (die zielgenaue Beeinflussung der motivationalen, emotionalen und
volitionalen Regulation des Handelns ist eher Aufgabe des Psychotherapeuten)
gehen wir vor allem auf letztere ein, zumal mindestens in der Halfte aller Bei-
trdge zum Problem der Handlungsregulation dieser Bezug (aus Unkenntnis der
sowjetischen Psychologie) unbeachtet bleibt.

Die psychische Struktur der Téatigkeit besteht nach Leontjew aus den Kompo-
nenten Subjekt — Motiv — Gegenstand — Handlung. Der Zusammenhang zwi-
schen den Strukturkomponenten lasst sich etwas vereinfacht so kennzeichnen:
Wenn ein Bedirfnis eines Subjekts auf ein Umweltobjekt trifft, von dem das
Subjekt erwartet, dass es der Bedurfnisbefriedigung dienlich ist, entsteht ein da-
rauf gerichtetes Motiv, welches auf dieses Objekt gerichtete Aktivitaten antreibt:
So wird psychisch aus dem Objekt der Gegenstand der Tatigkeit. Die Qualitat
der Aktivitaten (Manipulation, Handlung, Operation) hangt von den Handlungs-
voraussetzungen ab. Verfugt das Subjekt tiber ein entsprechendes internes Hand-
lungsmodell (und die dazu erforderliche kognitive Kapazitat), kann mit dessen
Hilfe die &ulRere Handlung orientiert und reguliert werden (vollstandige Hand-
lung): Im Sinne einer bewussten Handlungsregulation (in Abgrenzung von un-
bewusst regulierten Operationen) stellt sich das Subjekt Ziele und entsprechen-
de, d.h. zielorientierte, Aufgaben, die wiederum tber Teilhandlungen und Ope-
rationen, welche am Handlungsgegenstand angreifen, das Ziel erreichen lassen.
Die Handlung ist also die zentrale Komponente der Tatigkeit. Letztere entwi-
ckelt sich vor allem (ber das Handeln (vgl. auch Jantzen 2002, Giest &
Lompscher 2006, Giest 2017). Leontjew (1979) betrachtet daher die Handlung
als zeitlich und logisch strukturierten Abschnitt, als kleinste systemerhaltende
Einheit der Téatigkeit (die Grundmerkmale der Téatigkeit aufweist).
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3. Handlungsregulation

Die Qualitat der Handlung ist durch Besonderheiten der Handlungsregulation
bestimmbar (Handlungsantrieb — Motiv; Handlungsorientierung — Orientie-
rungsgrundlage, Handlungsausfuhrung, Handlungskotrolle und -bewertung). In
der Regel kann diese am Vorhandensein der Komponenten der Handlungsregu-
lation, am Grad der Selbstandigkeit des Handelns bzw. im Lern-Lehr-Zusam-
menhang am Umfang und der Qualitat der Handlungsunterstiitzung (Handlungs-
hilfen) beobachtet und bewertet werden. Betrachtet man die psychische Struktur
der Handlung, dann sind wenigstens vier Ebenen zu unterscheiden:

1. die Ebene der Tatigkeit, welcher antriebsseitig ein Motiv zugeordnet ist, wel-
ches dazu fiihrt, dass ein Umweltobjekt zum Gegenstand der Téatigkeit wird;

2. die Handlungsebene, der antriebsseitig ein Ziel zugeordnet ist, wobei eine
Tatigkeit aus verschiedenen Handlungen und Teilhandlungen aufgebaut sein
kann;

3. die Ebene der Operation, wobei je nach Genese zwei Formen zu unterschei-

den sind: a) die ,,bewusste” Operation, welche aus einer Handlung, durch
Verkirzung und Automatisierung (vgl. dazu den Begriff der Interiorisation
bei Galperin a.a.0.), entstanden ist und nur aus diesem Grund ,bewusst"
heifdt, denn sie selbst ist beim Handeln genauso unbewusst, wie auch b) die
»unbewusste* Operation, welche durch psychische Anpassung an die Hand-
lungsbedingungen entstanden ist;
(Durch das wiederholte Vollziehen des Handlungsvollzugs (Uben) wird die
Handlung im Sinne der Operationalisierung automatisiert. Beide Prozesse
dienen der psychischen Okonomie, da der bewusst kontrollierte Vollzug von
Handlungen energetisch aufwéndig ist und kognitive Kapazitat beansprucht —
cognitive load.)

4. die Ebene der funktionalen (nervalen) Blocke, die Grundbausteine der Opera-
tionen darstellen (die Aktivitat dieser Blocke kann man mit bildgebenden
Verfahren sichtbar machen).

Auf der Ebene der Padagogik/ Erziehung spielt der Zusammenhang von Wissen

und Handeln eine besondere Rolle. Handlungen sind zentrale Momente beim

Erwerb von Wissen (siehe etwa Aebli 1980/81, 1988, Koch & Labudde 2013).

Moller (2015) unterscheidet etwa lernzielorientierte Ansétze (,,Lernen zu Han-

deln®) von entwicklungs- und kognitionstheoretisch orientierten Ansétzen

(,,Lernen durch Handeln*) und verweist darauf, dass der Begriff der Handlung
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zu explizieren ist, um die Reduktion auf manipulatives Handeln (hands-on-
Aktivitaten) zu verhindern. Andererseits sind insbesondere das Problem des
Jtragen Wissens“ (Renkl 2010) als Resultat der Ubermittlungsstrategie im Un-
terricht (Giest & Lompscher 2018, Aebli 1985) als Problem einer fehlenden
Anwendbarkeit des Wissens, sowie das Problem der Kluft zwischen Wissen und
Handeln (Gesundheits- und Umwelterziehung) bekannt. Ein wichtiger Ansatz,
um diese Probleme zu Uberwinden, ist die padagogische Orientierung auf eine
vollstandige Handlung (Giest & Lompscher 2006, KMK 2011, Hacker & Vol-
pert 1983, Volpert 1999, Hacker 1997, Rolus-Borgward 2003, Martens 2012).
In diesem Zusammenhang ist ein weiteres Problem anzumerken, auf das bereits
Bereiter und Scardamalia (1989) hinwiesen. Schiler sehen ihre erste Aufgabe
darin, Schularbeit(en) zu leisten. Leider verfiihrt eine begriffliche Unscharfe
(vor allem in der didaktischen Literatur), ndmlich die Identifikation von Lehr-
und Lernziel (man spricht in beiden Féllen von Lernzielen) als auch von Lehr-
und Lernaufgabe (es wird stets von Lernaufgaben gesprochen, die Schilern ge-
stellt werden)?, dazu, einerseits wesentliche padagogische Zusammenhénge im
Unterricht auszublenden (z.T. dann auch nicht empirisch zu untersuchen) und
andererseits, die Schuler indirekt auf Schularbeit zu orientieren. Wieser (2013,
101) schreibt dazu:
,,verbleibt jedoch der Modus der Entwicklung von Lernaufgaben in der pra-
skriptiven Tradition, bleibt empirisch unerforscht, wie Lernaufgaben zwi-
schen Lehrern und Schilern in der natirlichen — das heil3t nicht experimen-
tell verfremdeten — Situation des Unterrichts verhandelt werden. Diese Leer-
stelle unterstreicht das methodologische Desiderat, Wege der Untersuchung
von Padagogik als Praxis der Erziehung, Vermittlung und Bildung in der
Form ihres Auftretens im Unterricht zu entwickeln (Gruschka 2011, 209).*
Seidel (2011, 615-616) betont die Bedeutung der Internalisierung und Annahme
der Ziele des Lehrers als eigene Lernziele, denn Studien belegen fir diesen Fall
»positive Wirkungen auf das konzeptuelle Verstandnis und die Wissensentwick-
lung der Lernenden®.

2 Und das gilt auch hinsichtlich der Kompetenzorientierung, wie folgendes Zitat zeigt:

»,Mittels authentischer, ganzheitlicher, lebensnaher Lernaufgaben will man nicht blof3 ein-
zelne Fertigkeiten trainieren oder gar ,trdges Wissen® vermitteln, sondern zur Bewaltigung
komplexer Anforderungssituationen befahigen* (Klieme & Rakoczy 2008, 223).
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Lehr- und Lernziele sind nur im Idealfall identisch, da die Handlungstrager ver-
schieden sind. Es ist die Aufgabe der Lehrkraft, den Unterricht so zu gestalten,
dass der Schuler Lernziele, ndmlich seine eigenen, bildet. Das ist an sich nicht
schwer, werden motivierende (z.B. durch das Anknilpfen an Interessen und Fra-
gen Neugier hervorrufende oder/ und emotional ansprechende, Spal} und Freude
bereitende) und zum praktischen Handeln anregende Unterrichtssituationen ge-
staltet: Eine anregungsreiche Lernumgebung kann wirkungsvoll dazu beitragen,
dass Lernziele entstehen. Allerdings ist es erheblich schwieriger — und das ist
die eigentliche Aufgabe der Lehrkraft — durch geeignetes Lehrhandeln zu errei-
chen, dass zu den Lehrzielen korrespondierende Lernziele beim Lernenden ent-
stehen (z.B. Unterrichtsthema Stromkreis; Lehrziel = Vermittlung des Aufbaus
und der Funktionsweise des Stromkreises; Lernziel = Wissen und Kdénnen zum
Thema Stromkreis aneignen). Konkret wéare daher zu untersuchen, wie Lehr-
und Lernziele im Unterricht in praktischen Situationen und nicht nur unter La-
borbedingungen im Unterricht so verhandelt werden, dass eine Korrespondenz
zustande kommt. Gleiches gilt fur Lehr- und Lernaufgaben, denn man darf nicht
ohne weiteres annehmen, dass Lehraufgaben automatisch zu Lernaufgaben wer-
den: Lehraufgaben stellt die Lehrkraft und der Schiler erfillt diese im besten
Fall. Lernaufgaben stellt sich der Lernende selbst und fuhrt diese, im optimalen
Fall hilfreich durch die Lehrkraft unterstitzt, im Wesentlichen eigenreguliert
aus.® Damit sind wir beim zweiten Problem: Durch das Stellen von Lehraufga-
ben rlckt der Lernende in eine Position des ,,Schularbeiters®, indem er seine Té&-
tigkeit darauf richtet, (Schul-)Aufgaben zu erflllen, deren Ziel darin besteht, Er-
gebnisse zu erzielen (insofern ist der Hinweis Aeblis auf ein ,,fassbares Ergeb-
nis“ zu ungenau). Ziel des Handelns ist hier das Ergebnis der Aufgabe, nicht
aber das Ergebnis des Lernens. Die Aufgabe ist damit eine ,,Schularbeitsaufga-
be* und keine Lernaufgabe. Daher verpasst der Schiiler in der Regel zu kontrol-
lieren, ob und was er gelernt hat, seine Handlung bricht mit dem Ergebnis, also
der Losung der Aufgabe, ab. Leider unterstitzt die Bewertungspraxis (nicht nur)

Die Passung zwischen Instruktion und Konstruktion (optimales Scaffolding) ist eines der
grofiten und wichtigsten Probleme im Unterricht (und der Unterrichtsforschung), da Lehr-
hilfen (individualisiert, auf sorgféltiger Diagnose beruhend) so erfolgen missen, dass die
Eigenstandigkeit des Lernhandelns (Handlungsregulation mit Blick auf eine vollstandige
Handlung) erhalten und geférdert wird. Ein Zuviel an Lernhilfen (z.B. zu hohe Klein-
schrittigkeit, zu viele VVorgaben) kann dazu flhren, dass die Lernenden zum schemati-
schen Abarbeiten verleitet werden.
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an den Schulen genau diese Praktik. Es fehlt an einer vollstandigen (Lern-)
Handlung, die alle Momente der Handlungsregulation und insbesondere den
Kontroll- und -bewertungsteil aufweist. Dies flhrt u.a. dazu, dass Autoren zu
mehr Reflexivitat beim Handeln aufrufen (Rolus-Borgward 2003, Hiemisch
2009, Wieser 2013).

4. (Radikaler) Konstruktivismus und die Kontaminierung mit der
Systemtheorie

Gerstenmaier (2010) weist daraufhin, dass in der Padagogik Handlungstheorien
bei weitem nicht die Bedeutung haben wie in Soziologie, Philosophie und Psy-
chologie. Auch das Handlungsverstandnis ist unterschiedlich, weil zweckratio-
nales-technologisches und kommunikativ-interaktives Handeln auf dem Hinter-
grund des radikalen Konstruktivismus getrennt werden. Diese Trennung von
Kommunikation und instrumentellem Handeln findet sich vielfach in der Litera-
tur, auch zum Sachunterricht, und wird z.T. als Innovation fiir eine sinnvolle
Nutzung des Handlungsbegriffs in p&dagogischen Kontexten angesehen (vgl.
auch Spiegel 2006, Woll 1999, 2011). In diesem Zusammenhang verweist Gers-
tenmaier auf eine ,,Kontaminierung mit dem Systembegriff“ (a.a.0., 173).
Da die Systemtheorie, die auf dem radikalen Konstruktivismus fult, davon aus-
geht, dass die in ihr untersuchten (sozialen) Systeme durch Menschen (lber ihr
Handeln) nicht kontrollierbar sind, kénnen diese nur beobachtet und interpretiert
werden. Die Grundannahme ist, dass diese Systeme sich (ber aneinander an-
schlieBende Kommunikation, nicht aber tber intentionales und selbstbewusstes
Handeln entwickeln (vgl. auch Giest 2016a, b).* Das Handeln von Menschen ist
dann im Sinne der Anpassung an die Systembedingungen zu verstehen und nicht
als Systemgestaltung.

In der Tat gibt es bislang keinen empirischen Beleg daftir, dass bei sozialen

Systemen auf der Ebene von Gesellschaften intentionales, bewusstes Handeln

beobachtbar ist.” Sie entwickeln sich tiber von Medien vermittelte Kommuni-

»S0ziale Systeme bestehen demnach nicht aus Menschen, auch nicht aus Handlungen,
sondern aus Kommunikationen“ (Luhmann 1986, 269.)

Der Versuch, dies in der sozialistischen Gesellschaft Gber ideologische Beeinflussung zu
erreichen (,,sozialistische Menschengemeinschaft”, ,,planmaRige, harmonische, allseitige
Entwicklung der Volkswirtschaft” u.a.) ist auf der ganzen Linie gescheitert. Und er musste
scheitern, da einerseits die Wissenschaftlichkeit der Ideologie zwar behauptet, in der Pra-
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kation, die — sowie alle anderen Phanomene — von den Individuen oder
Gruppen lediglich beobachtet und bedeutet werden kann (Konstruktion von
Sinn — Interpretation). Charakteristisch fur Konstruktivismus und Systemthe-
orie ist, dass dem Subjekt die Rolle des Beobachters verliehen wird, der da-
rauf verwiesen ist, Sinn parallel zu den anderen Beobachtern zu konstruie-
ren, wodurch sowohl Wahrheit als auch die unmittelbare Wechselwirkung
von Subjekten ausgeschlossen ist.
Den Menschen und seine Tétigkeit nicht als Element sozialer Systeme zu be-
handeln, trennt Kooperation und Kommunikation. Diese Trennung orientiert
sich an der Erscheinung einer immer mehr sich verselbstdndigenden Kommuni-
kation, bei der ein Zusammenhang mit der Kooperation kaum noch zu erkennen
ist (durch die Medienentwicklung haben sich Kooperation und Kommunikation
[Handeln und Denken], die einst eine untrennbare Einheit bildeten, voneinander
entfernt). Damit verbunden ist das Problem, dass Bildung und Erziehung eher
die Zielstellung haben, im Sinne der Anpassung des Handelns der zu Bildenden
an die durch Kommunikation erzeugten Veranderungen im sozialen System zu
wirken, anstatt emanzipativ zur Veranderung des Systems bereit zu sein. (Vgl.
zur Kritik an der Systemtheorie in Wikipedia das Stichwort ,,Systemtheorie*
(Luhmann) http://de.wikipedia.org/wiki/Systemtheorie [08.09.17].)
Eine solche an der Erscheinung orientierte Argumentation blendet das Wesen
der Handlung aus, das in seiner Gegenstandlichkeit (urspriinglich instrumentel-
les Handeln) zu sehen ist (Leontjew 1979, 2012), denn in der urspringlichen
Form ist Handeln eben Teil der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt auf
einen Gegenstand gerichtet. Handeln ohne Gegenstand ist sinnlos, denn Hand-
lung konstituiert sich in der widerspriichlichen Einheit (der Gegensatze) Subjekt
<-> Objekt, Handelndes Subjekt <-> Handlungsgegenstand. Diese aktive, vor al-
lem auf ihre Gestaltung/ Veranderung gerichtete intentionale Auseinanderset-
zung mit der Umwelt (Handeln) ist kulturellen Ursprungs und dem Wesen nach
gesellschaftlich: individuelles Handeln ist aus dem gemeinsamen Handeln ent-
standen (kultureller Evolutionsvorteil des Menschen). Die Kooperation ist aber

xis aber durch klassenkampferischen Voluntarismus ersetzt wurde. Auf der anderen Seite
ist es fraglich, ob die Entwicklung sozialer Systeme deterministisch auf gesetzmaRige Zu-
sammenhange zuruckgefuhrt bzw. diese erkannt und in Praxis umgesetzt werden kénnen.
Nichtsdestotrotz kommt dem (wenigstens in Teilen vollzogenen) intentionalen Handeln
von Gesellschaften mit Blick auf die Bewaltigung der globalen Probleme unserer Welt ei-
ne wachsende Bedeutung zu.
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der Ursprung der Handlung. Zur interpsychischen Regulation der Kooperation
bedarf es der Kommunikation: Der instrumentelle und kommunikative Teil der
Handlung bilden daher eine untrennbare Einheit. Beim individuellen Handeln ist
letzterer lediglich nach innen verlegt worden, als interiorisierte Kommunikation
(mit sich selbst — vgl. Zuckerman 2004).

Im Rahmen der gesellschaftlichen (kultur-historischen) Entwicklung entfalteten
sich sowohl Kooperation (Entwicklung von Arbeit und Produktion) und damit
wechselwirkend Kommunikation (Medienwirkung), sodass es so erscheint, als
wirde sich die Kommunikation von der Kooperation abgesetzt (sich verselbst-
standigt) haben. Es sieht dann so aus, als ob nicht mehr das Handeln, sondern
die Kommunikation soziale Systeme bestimmt (vgl. ausfihrlich dazu Giest
2016b).

Daher entsteht der fur komplexe soziale Systeme nicht zu leugnende Eindruck,
dass diese nicht durch Handlungen, sondern durch Kommunikation bestimmt
sind. Das Problem der systemtheoretischen Analyse elementarer sozialer Syste-
me (z.B. auf der Ebene von interagierenden Individuen — Paare, Gruppen) be-
steht darin, dass a) die Interaktion auf die Kommunikation reduziert und b) die
Mdoglichkeit der Handlung eines Gesamtsubjekts ausgeschlossen wird. Damit
bleibt den Subjekten nichts weiter tbrig, als ihr Handeln Systembedingungen in-
terpretierend an diese anzupassen.

Fur die Padagogik, die Unterricht als Interaktion von Lehren und Lernen ver-
steht, spielt in diesem Zusammenhang das Problem der doppelten Kontingenz
eine besondere Rolle (Wieser 2013). Kontingenz bedeutet, dass eine Handlung —
weil subjektiv, d.h. der Sinn liegt nur im Subjekt — von einem anderen Subjekt
nur interpretiert werden kann. Handlungen kénnen sinnvoll (sie sind es in der
Regel) aber nicht richtig sein; d.h., sie sind subjektiv sinnvoll, intersubjektiv ha-
ben sie ggf. aber keine oder eine nicht intendierte Bedeutung. Mit anderen Wor-
ten: Im Rahmen einer interaktionalen Beziehung muss die vom zweiten oder ei-
nem anderen Subjekt beobachtete Handlung des ersten interpretiert, also be-
deutet werden. Aber das gilt dann auch fir das erste Subjekt mit Blick auf die
Handlungen des zweiten — doppelte Kontingenz. Doppelte Kontingenz bedeutet,
dass Handlungen gegenseitig interpretiert werden missen. Darin kommt system-
theoretisch das Technologieproblem der Didaktik zum Ausdruck oder auch das
sogenannte Padagogische Paradox. Setzt man eine Subjekt-Objekt-Relation vo-
raus und betrachtet man nur autopoietisch sich entwickelnde individuelle Sub-
jekte, so ist die Subjekt-Subjekt-Relation ausgeschlossen: Subjekte kdnnen sich
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nicht als Subjekt zu anderen Subjekten verhalten. Daher ist das ,,Lernen ma-
chen* als Subjektwirkung auf das Objekt Schiiler theoretisch nicht moéglich, ge-
nauso wie die Anwendung einer Technologie im Unterricht, weil Schiler nur als
Subjekte, nicht aber als Objekte lernen kdnnen.
Wieser (a.a.0., 103) fiihrt dazu aus:
,.Im Unterricht sind die Ziele des Lehrers, Zweck der Ziele und Mittel, mit
denen Ziel und Zweck erreicht werden sollen, der Interpretation durch Schu-
ler ausgeliefert. Erst in Folge ihrer Interpretation handeln Schiiler bezogen
auf Ziele, Zwecke und Mittel des Lehrers. Ebenso sind Lehrer darauf ange-
wiesen, die ausgedriickten Interpretationen von Schiilern im eigenen Handeln
zu berlcksichtigen, sofern zwischen Schilern und den im Unterricht prasen-
tierten Zielen, Zwecken und Mitteln vermittelt werden soll. Die beiderseits
geleisteten Handlungen und Interpretationen pragen den Verlauf von Unter-
richt.*
Betrachtet man diese Aussage genauer, so zeigt sich ihre Begrenztheit, denn dies
trifft nur auf zwei autonome Subjekte zu, die parallel konstruieren. Wird ge-
meinsam im Sinne eines Gesamtsubjekts (gemeinsame(r) Ziele, Gegenstand,
Handlungen) = gemeinsame Tatigkeit gehandelt, dann missen die Handlungen
nicht mehr gegenseitig interpretiert werden, sondern ihre objektive Bedeutung
fallt in diesem Moment mit dem subjektiven Sinn beider gemeinsam handelnden
Subjekte zusammen (siehe auch Problem der Wahrheit vs. Viabilitat). Aber das
gilt nur im Falle eines Gesamtsubjekts, was in der Realitat nur annahernd und
nur in dem Male (vor allem mit Blick auf Gesellschaften als intentional und
bewusst handelnde Systeme) erreicht werden kann, indem die Teilkomponenten
tatsachlich Gbereinstimmen. Wenn also der Gegenstand, das Ziel und die Hand-
lungen absolut identisch sind, dann ist auch der Sinn der Handlung im Moment
des darauf bezogenen Handelns identisch mit der Bedeutung (Sinn bezogen auf
das Gesamtsubjekt).® Z.B. ist diese Identitdt wohl sehr gut in Notsituationen zu
beobachten, in denen man sich wortlos und fast blind versteht und handelt. So-
bald Zeit zur Interpretation (auf dem Hintergrund unterschiedlicher Sichtweisen,
Bedirfnisse u.a.) bleibt, verandert sich das. In der Regel ergeben sich daher

®  AuBerhalb von gemeinsamen Handlungssituationen riicken die jeweiligen, dann nicht ge-

meinsam Handelnden in die Beobachterrolle: Da der gemeinsamen, geteilten Sinn stiften-
de Gegenstand fehlt, auf den sich die Handlungen beziehen, bleibt nur die Interpretation
des Handelns der anderen Subjekte — es muss dann der Sinn der Handlungen der anderen
parallel konstruiert werden.
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beim Gegenstand und bei der Zielstellung des Handelns subjektive Unterschie-
de.

Die LOsung des Problems der Ziellbernahme bzw. des Zusammenwirkens von
Lehren und Lernen ist nicht auf der Ebene der Erscheinungen, sondern nur bei
Beachtung des Wesens menschlicher Tatigkeit — hier des inneren Zusammen-
hangs zwischen Lehr- und Lerntétigkeit — moglich. Was im gesellschaftlichen
Malstab (noch) nicht gelingt, ist bei der Lehr-Lern-Kooperation durchaus zu er-
reichen. Es geht um ein intentional und bewusst handelndes Gesamtsubjekt, im
Rahmen dessen Subjekte Gber ihre individuelle Tatigkeit zusammenwirken, um
gemeinsame Ziele zu erreichen. Im Rahmen eines Gesamtsubjekts, wobei die
Ziele, Motive, die Gegenstande und Mittel der individuellen Tatigkeit korres-
pondieren, ist die aus radikal konstruktivistischer Sicht unmdogliche direkte ge-
genseitige Beeinflussung und ein wegen des gemeinsamen Gegenstandes und
darauf bezogenen Sinns weitgehendes Verstehen der Tatigkeit/ Handlungen des
jeweils anderen moglich. Korrespondieren Lehr- und Lerngegenstand, dann sind
sowohl Lehr- als auch Lernhandlungen auf den mehr oder weniger gleichen Ge-
genstand gerichtet, wodurch die kommunikativen Teile des gegenstandlichen
Handelns sich ebenso auf diesen beziehen lassen und gegenseitig nicht unscharf
interpretiert, sondern genau verstanden werden konnen. Der gemeinsame Ge-
genstand, die korrespondierenden Ziele und Handlungen machen es maoglich,
mehr oder weniger direkt aufeinander bezogen zu handeln, wobei die Kommu-
nikation zur Regulation der Kooperation dient (gegenseitiges Abstimmen der
individuellen Tatigkeit mit Blick auf ein gemeinsames Ziel und einen gemein-
samen Gegenstand).

Also geht es nicht in erster Linie darum, dass Ziele vom Schuler Gibernommen
werden, sondern dass im Rahmen der Kooperation/ Interaktion ein Gesamtsub-
jekt entsteht, indem Uber ein gemeinsames Ziel und daruber verhandelt wird, be-
zogen auf welchen Gegenstand und mit Hilfe welcher Mittel dieses erreicht
werden soll. Konkret bedeutet dies aus didaktischer Sicht: Die Motivierung ist
SO zu gestalten, dass Lernmotive entstehen, d.h. ein Objekt als sinnvoll er-
scheint, um eigene Lernbedirfnisse zu befriedigen. Die Zielorientierung ist so
zu gestalten, dass der Schuler sich selbst (problemldsend) Ziele setzt (z.B. indem
er den Lerngegenstand daraufhin analysiert, welche Handlungen an ihm erfor-
derlich sind, um das Ziel zu erreichen und welche davon ihm selbst noch nicht
maoglich sind). Die Arbeit am Stoff ist so zu gestalten, dass der Schiler bei der
Planung, Ausfiihrung, Kontrolle und Bewertung des eigenen Lernhandelns so
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unterstitzt wird, dass er diese selbst regulierend vollziehen kann — Modell eines
entwicklungsfordernden Unterrichts — vgl. Giest 2017).

5. Fremde Schwestern

Ein weiterer Grund flr die relativ geringe Bedeutung des Handlungsbegriffes in
der Padagogik kénnte im Fehlen eines Bindegliedes zwischen den fremdelnden
Disziplinen Didaktik und Lernpsychologie gesehen werden (Terhart 2002, Wie-
ser 2013). Es fehlt an einer theoretischen Briicke zwischen beiden Disziplinen,
die in der Psychologischen Didaktik zu suchen ist (Aebli 1970, 1985, 1987, Oser
& Baeriswyl 2001), allerdings ist dieser Ansatz weder in theoretischer, noch in
empirischer Hinsicht weitergefiihrt worden.’

Der systematische Unterschied zwischen beiden Disziplinen ist auch mit einem
unterschiedlichen Gebrauch des Handlungsbegriffes verbunden. Wieser (a.a.O.)
arbeitet diesen Unterschied heraus, indem er daraufhin deutet, dass die Didaktik
von einer Subjekt-Objekt-Relation (auf philosophischer Ebene) ausgeht, die
Lehr-Lern-Forschung jedoch das Individuum betrachtet. Fir die Psychologie ist
selbstredend die Psyche von Interesse und diese ist nun einmal an das Substrat
Gehirn gebunden, welches nur bei Individuen anzutreffen und zu untersuchen
ist. Ferner wird im Rahmen der Lehr-Lern-Forschung die Effizienz des Lernens
als Forschungsfrage thematisiert, nicht aber das fur Unterricht konstituierende
Verhaltnis von Lernen und Lehren, also die Interaktion beider Aspekte (wech-
selseitig aufeinander bezogenes Handeln zweier Subjekte — siehe didaktisches
Paradox). Werden Lernen und Lehren im Rahmen der Lehr-Lern-Forschung
thematisiert, dann mdissen forschungsmethodisch entweder Lernen (Lernhan-
deln) oder Lehren (Lehrhandeln) und deren Bedingungen/ Faktoren untersucht
werden. Steht Lernen im Fokus, wird Lehren eine sauber zu kontrollierende Un-
tersuchungsbedingung (die Subjektivitat des Lehrens geht dabei verloren — bei-
spielsweise muss sich die Lehrkraft dann an den Untersuchungsplan halten),
wird Lehren als unabhangiger Faktor untersucht, so erscheint Lernen als abhén-
gige Variable, wobei die Subjektivitat des Lernens die Untersuchung stort, kann
man doch nicht mehr kontrollieren, ob die Lerneffekte auf das Lehren oder das
Lernen zuriickzufihren sind.

" Die diesheziiglichen Bemiihungen in der kultur-historischen Schule und Tatigkeitstheorie

in den 70er und 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts sind weitgehend unbeachtet
geblieben (siehe weiter unten).
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,.In der Konzeption der Handelnden bestehen also betrachtliche Unterschie-
de zwischen den beiden Paradigmen, innerhalb scheinen die Konzeptionen
von Subjekt bzw. Individuum jedoch relativ stabil und unumstritten. Aller-
dings wird anhand der genannten ontologischen Annahmen der Didaktik so-
wie der Lehr-Lern-Forschung deutlich, dass Handeln konzeptuell nicht in
Theorien integriert wurde. Handeln ist somit eine konzeptuelle Leerstelle in
Theorien beider Paradigmen* (Wieser a.a.0., 99).
Daher werden in der padagogisch-psychologischen Forschung handlungstheore-
tische Modelle nur am Rande thematisiert (Martens 2012). Was die Didaktik be-
trifft, so finden sich bei Klafki in dessen Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik (1985) zwar Hinweise auf die Berlicksichtigung von handlungstheore-
tischen Momenten (vgl. a.a.0. 193f.), aber Klafki reduziert seine Rezeption auf
Einzelaspekte (z.B. die Theorie der etappenweisen Ausbildung geistiger Hand-
lungen) und sieht nicht die dahinter stehende Lerntheorie, sondern betont, dass
die theoretischen Aussagen weder neu, noch von angemessener Reichweite (mit
Blick auf den Bildungsbegriff) waren (a.a.O. 284). Zwar wird von Klafki die
Bedeutung der Lernpsychologie fur die Didaktik nicht negiert, aber auch nicht
differenziert entfaltet, sondern nur da in den Dienst genommen, wo es aus didak-
tischer Sicht geboten erschien. Aebli (1970, 1985, 1987) wiederum legt zwar ei-
ne psychologisch begriindete Didaktik vor, diese fulit jedoch auf der Lern- und
Entwicklungstheorie Piagets (vgl. Staub 2006) und kann aus diesem Grund die
bei Klafki gemachten Aussagen bzw. seinen didaktischen Ansatz nicht sinnvoll
integrieren.
Hinzu kommt, dass die lernpsychologische und didaktische Ansétze verbinden-
de kultur-historische Didaktik (Leontjew 1979, Jantzen 2002, Giest 2013) nicht
nur hierzulande nur aspekthaft (z.B. das Konzept der Zone der nachsten Ent-
wicklung von Wygotski) zur Kenntnis genommen wurde, insgesamt jedoch
weitgehend unbekannt blieb (vgl. auch Giest 2017), obwohl sowohl Aeblis kog-
nitive Handlungstheorie als auch die kultur-historische Schule bzw. Tétigkeits-
theorie als Begriindungszusammenhang fir einen handlungsorientierten Unter-
richt gesehen werden (Giest 2004, Gudjons 1994, Weidenmann & Krapp 2001,
Pitsch 2011).
In Tabelle 1 sind die Unterschiede zwischen den beiden ,,fremden Schwestern*
noch einmal zusammenfassend dargestellt. Es sei dazu aufgerufen, an dem ge-
kennzeichneten Bindeglied psychologische Didaktik zu arbeiten, um einerseits
mit Blick auf das Problem ,,Handlung® und ,handlungsorientierter Unterricht*
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empirisch voranzukommen und andererseits Uber rein deskriptive Erkenntnisse
zu empirisch validierten praskriptiven zu kommen, die den Anwendungsbezug
in der Praxis deutlich werden lassen (siehe auch Rahmenprogramm empirische
Bildungsforschung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, BMBF

2017).

Tabelle 1: Unterschiede zwischen Didaktik und Lehr-Lern-Forschung (LLF) (nach
Wieser 2013 zusammengestellt)

Aspekt/ Konzept LLF Didaktik

Handelnde Individuen streben nach Selbstre- | Subjekte treten Objekten han-

gulation ihrer Aktivitat

delnd (aktiv) gegenuber

Zieldimension

Effizienz mit Blick auf Kompeten-
zen zur Bewaltigung komplexer
gesellschaftlicher Anforderungssi-
tuationen (Klieme & Rakoczy
2008), d.h. Tendenz zu funktional-
technokratischen Erziehungszielen

Bildung als Bedingung (ei-
gen-) verantwortlichen Han-
delns, d.h. sinnstiftend als
Personlichkeit handeln — Ten-
denz zu emanzipatorisch-
demokratischen Bildungszie-
len

Aufgaben

werden mit Blick auf komplexe
Anforderungen in experimentellen
Situationen entwickelt

werden mit Blick auf subjek-
tive Bildungsprozesse auf
(bildungs-)theoretischer Ebe-
ne entwickeln

Kontingenzproblem,
doppelte Kontingenz

da Individuen betrachtet werden,
tritt dies nicht auf

Technologieproblem - Lo6-
sung: Reflexivitat steigern,
Interpretation ben

Ziele effizient zu instruierendes Indivi- | mindig an Gesellschaft parti-
duum zipierendes Subjekt
Forschungs- deskriptiv, basierend auf empi- | praskriptiv, basierend auf

methodologie

risch-analytischer ~ Forschung -
»empirisches Komplement der Di-
daktik” (Klieme 2006, 765) mit
der Tendenz zu mikroskopischer
Analyse (Fragen und Methoden)

theoretischer Forschung
(weitgehend ohne Empirie),
eher mit der Tendenz zu mak-
roskopischer Analyse (mit
Bezug zu Fragen der Lehrer)

Unterricht

als Lernprozess konzipiert, der
durch Instruktion (Kognitionsfor-
schung) effektiviert werden soll

als Handeln von Lehrenden
und Lernenden konzipiert
(aber siehe doppelte Kontin-
genz)
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6. Fazit: Handlungsorientierter Unterricht

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass der Handlungsbegriff selbst und

seine handlungstheoretische Fundierung in der Padagogik eine untergeordnete

Rolle spielen, obwohl das Handeln von Lernenden und Lehrenden zentral flr

fast alle im Zusammenhang mit Unterricht und Bildung stehende Prozesse ist.

Ursachen liegen

- in der unscharfen begrifflichen Fundierung,

- der Beeinflussung durch die Systemtheorie, in der die Handlung zugunsten
der Kommunikation eliminiert und dadurch die Kommunikation dem instru-
mentellen Handeln gegenubergesetzt wurde, was mit dem Problem der dop-
pelten Kontingenz sowie dem Technologiedefizit der Didaktik erkauft wird,
sowie

- in den bislang nicht berbriickten Antinomien zwischen (psychologischer)
Lehr-Lern-Forschung und (padagogischer) Didaktik, die zwar nahezu den
gleichen Phanomenkreis untersuchen, dazu aber sowohl methodologisch, also
auch methodisch vollig unterschiedlich vorgehen und konzeptionell unter-
schiedlich sind.

AbschlieRend soll am Beispiel der Handlungsorientierung und des Handelnden

Lernens gezeigt werden, dass diese Konzepte einerseits fiir den Sachunterricht

substanziell und andererseits mit Blick auf eine Wiederaufnahme der Arbeiten

an einer psychologischen Didaktik fundamental sind.

Dies soll anhand der KMK- Handreichung flr die Erarbeitung von Rahmenlehr-

pldnen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der

Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fur

anerkannte Ausbildungsberufe (2011) verdeutlicht werden. Hier werden die Be-

griffe ,vollstdndige Handlung® und ,,Handlungsorientierter Unterricht* mit

Blick auf das Lernfeldkonzept expliziert (a.a.O. 16):

,,Handlungsorientierter Unterricht im Rahmen der Lernfeldkonzeption orien-
tiert sich prioritar an handlungssystematischen Strukturen und stellt gegen-
uber vorrangig fachsystematischem Unterricht eine veranderte Perspektive
dar. Nach lerntheoretischen und didaktischen Erkenntnissen sind bei der
Planung und Umsetzung handlungsorientierten Unterrichts in Lernsituatio-
nen folgende Orientierungspunkte zu berticksichtigen:

- Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die fir die Berufsaustibung

bedeutsam sind.
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- Lernen vollzieht sich in vollstandigen Handlungen, moglichst selbst ausge-
fuhrt oder zumindest gedanklich nachvollzogen.

- Handlungen fordern das ganzheitliche Erfassen der beruflichen Wirklich-
keit, zum Beispiel technische, sicherheitstechnische, 6konomische, rechtli-
che, 6kologische, soziale Aspekte.

- Handlungen greifen die Erfahrungen der Lernenden auf und reflektieren
sie in Bezug auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen.

- Handlungen bericksichtigen auch soziale Prozesse, zum Beispiel die Inte-
ressenerklarung oder die Konfliktbewaltigung, sowie unterschiedliche
Perspektiven der Berufs- und Lebensplanung.**

Es fallt auf, dass, dem Zweck des Dokuments entsprechend, der Fokus auf der

Berufshildung liegt. Dennoch sollte aus der Not, hier eine auf berufliches Han-

deln orientierende Ausbildung vor Augen zu haben, eine Tugend gemacht wer-

den, namlich den zugrundeliegenden Handlungsbegriff zur Geltung zu bringen.

Denn der Handlungsbegriff ist nicht nur zentral fiir anwendungsbezogenes (be-

rufsfeldorientiertes) Lernen, sondern fiir menschliches Lernen insgesamt (Lern-

handlungen, Lerntatigkeit). Insofern kann hier, in gewisser Verallgemeinerung
der obigen Aussagen, gesagt werden, dass handlungsorientierter Unterricht in
unserem Verstandnis zu verstehen ist als:

- ein Unterricht, der sich an der Handlungs- oder Tatigkeitssystematik orientiert
(der zwar die Fachsystematik beachtet, aber nicht vordergrindig den Unter-
richt darauf ausrichtet — Unterrichten z.B. Stoffanordnung nach Fachsystema-
tik) und

- als didaktische Bezugspunkte Situationen wahlt, die fiir die lebensweltbezo-
gene Aktual-, Perspektiv- und Lerngenese (Aspekt Anschlussfahigkeit) be-
deutsam sind,

- auf vollstdndige Handlungen (im Sinne der Komponenten der Handlungsre-
gulation — eigenstdndige Handlungsantriebs-, Orientierungs-, Ausfihrungs-
und Kontrollregulation) orientiert ist,

- die Erfahrungen und Fragen der Lernenden aufgreift und mit Blick auf kom-
petentes Handeln in der Lebenswirklichkeit reflektiert und insofern auch sozi-
ale Prozesse beruicksichtigt sowie unterschiedliche Perspektiven der Lebens-
planung.

Genau genommen entspricht eine solche Sicht der Grundintention des Perspek-

tivrahmens (GDSU 2013), indem die fiir den Sachunterricht immanente Span-

nung zwischen Kind und Sache, kindlichen Erfahrungen und Angeboten aus den
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Fachwissenschaften (Inhalte und Denk- Arbeits- und Handlungsweisen) Gber

das Lernhandeln fruchtbar gemacht werden.

Fir die Forschung wére zu fordern, dass

- die methodologischen Grundlagen von Untersuchungen expliziert und von
Alternativen nachvollziehbar abgegrenzt werden (Giest, Gléser & Hartinger
im Druck)

- Konzeption und Methoden der Didaktik und Lehr-Lern-Forschung — z.B. im
Sinne einer Psychologischen Didaktik und einer Einbindung deskriptiver und
praskriptiver Forschung — so miteinander verbunden oder wenigstens in Be-
ziehung gesetzt werden, dass ein fruchtbarer Erkenntnistransfer in die Praxis
maoglich wird (Uberwindung der Kluft zwischen Forschung/ Theorie und Pra-
xis — vgl. Duit, Treagust & Widodo 2008).

- aus dieser Perspektive der Handlungsbegriff und die Handlungstheorie fir
Forschung und Unterrichtspraxis fruchtbar gemacht werden, z.B. indem das
wechselseitig aufeinander bezogene Lehr- und Lernhandeln bis auf die Ebene
der Handlungsregulation hin untersucht wird, wobei der konzeptionelle An-
satz des Gesamtsubjekts (gemeinsame Tatigkeit) als Alternative zur Sys-
temtheorie zu beachten wére, und

- auf diese Weise ein Beitrag geleistet wird, Kompetenzorientierung im Unter-
richt in der Praxis real zu implementieren, z.B. auch dadurch, dass aus Schul-
leistungstests (Output-Messungen) konkrete Impulse (Input) fur das Lehrhan-
deln im Unterricht ableitbar werden.
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