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Abriss der Problemstellung und Anliegen der Publikation

Abriss der Problemstellung und Anliegen der Publikation

Bildung entscheidet Uber die Entwicklung der Personlichkeit und der Teilhabe
des Individuums an der Gesellschaft. Sie ist unabdingbar Voraussetzung fur die
Zukunftsfahigkeit einer modernen und demokratischen Gesellschaft. Ferner
entscheidet Bildung Uber die Innovations- und Wettbewerbsfahigkeit der Wirt-
schaft. Nur die Volkswirtschaften, die in das Wissen des Einzelnen investieren,
werden den Ubergang in die Informations- und Mediengesellschaft meistern
(vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2001, S. 5).

In den letzten Jahrzehnten erhohte sich der Bedarf an Fachkraften signifikant;
gleichzeitig war ein Rickgang in der Nachfrage von unqualifizierten Arbeitskraf-
ten zu verzeichnen. Der Kostendruck auf die Betriebe ist gewachsen. Es sind
Bestrebungen zu verzeichnen, die Kosten reduzieren, ohne daflr den Preis des
Qualitatsverlusts in Kauf nehmen zu mussen. Die Auswirkungen auf die Arbeits-
organisation sind folgerichtig. Die Tendenz von einer streng berufsbezogenen
und funktionalen Arbeitsteilung hin zu einer Arbeitsteilung, die sich an Prozes-
sen orientiert, ist unverkennbar. Die prozessorientierten Arbeitsabldaufe zeichnen
sich durch kooperative Tatigkeiten aus, die wiederum in Art und Dauer sehr
variabel sind (vgl. DIHT 1999, S. 5).

Diese Veranderungen kulminieren in neuen Anforderungen an kiinftige Arbeits-
krafte und schlagen sich hiermit auch in Konzeptionen der beruflichen Bildung
nieder; der Berufschule kommt u.a. die Aufgabe zu, berufliche Flexibilitat zur
Bewaltigung der sich wandelnden Anforderungen in der Arbeitswelt und Gesell-
schaft zu entwickeln (vgl. KMK 2000, S. 8). ,,In diesem Zusammenhang gilt, dass
es nicht nur wichtig ist, was gelernt wird, sondern auch wie gelernt wird” (WiLs-
DORF 1991, S. 82 f.).

Die Berufsschule hat demnach neben der Vermittlung beruflicher und allgemei-
ner Lerninhalte unter besonderer Berlicksichtigung der Anforderungen der Be-
rufsausbildung die Aufgabe, die Lernenden zum selbststandigen und verantwor-
tungsbewussten Denken und Handeln zu beféhigen. Die Erkenntnis, dass die
moderne Arbeitswelt die gesamte Personlichkeit fordert, hat sich dabei schon
vor Jahrzehnten in der Pddagogik niedergeschlagen. ,Der Facharbeiter, der in
der Zukunft nur noch seine Korperkraft anzubieten hat, wird den Anspriichen
der modernen Arbeitswelt nicht mehr gerecht, da die Maschine viele seiner
Sachleistungen tbernommen hat.” (STEIN 1965, S. 11).

In jungerer Vergangenheit trat die Neuordnung der Stufenausbildung der Bau-
wirtschaft (1999), aber auch anderer Berufsfelder wie z.B. die der Elektroberufe
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(2003) in Kraft. Damit begann in der Berufsausbildung dieser Berufsfelder eine
neue Ara. Neben neuen Berufsbezeichnungen wurden auch die bisherigen,
fachwissenschaftsbezogenen aufgegliederten Rahmenlehrplane im Zuge der
Umstrukturierung der gesamten Berufsausbildung an das Lernfeldkonzept an-
gepasst.

Mit der Implementation des Lernfeldkonzepts werden handlungsorientierte
Unterrichtskonzepte forciert. Folgerichtig stehen handlungsorientierte Konzepte
fur die Gestaltung von Unterricht im Zentrum einer sehr intensiven fachdidakti-
schen Debatte. Eine mdgliche Form der Realisierung von handlungsorientiertem
Unterricht ist der Experimentalunterricht. Vor diesem Hintergrund steht u.a. das
Experiment im Zentrum einer wissenschaftlichen Debatte.

Fir die Berufsausbildung der bau- und holztechnischen Berufe existieren jedoch
nur begrenzt Konzeptionen, die sich mit dem experimentierenden Lernen aus-
einander setzten. Es ist daher Anliegen der vorliegenden Publikation, eine hand-
lungstheoretisch begriindete Konzeption zum experimentierenden Lernen in der
Bau- und Holztechnik zu entwickeln. Darlber hinaus ist es Anspruch, nicht nur
auf der theoretischen Ebene zu verweilen, sondern auch Experimente fachdidak-
tisch aufzuarbeiten. Um diesen Anspruch gerecht zu werden, wurden Experi-
mente der beruflichen Fachrichtungen Bau- und Holztechnik fir die Hand des
Lehrers entwickelt, getestet und dokumentiert, um Lehrer und Lehrkrafte zu
ermuntern, das Experiment im beruflichen Unterricht einzusetzen.

Das Buch richtet sich daher im Besonderen an die Studierenden der Lehramter
Bautechnik und Holztechnik, Referendare der betreffenden Fachrichtungen
sowie Lehrer und Lehrkrafte.

Ich mdchte mich auf diesem Wege flr die Unterstlitzung bei der Erstellung des
Manuskripts bei Frau Anne Nicolai und Frau Angela Stoll bedanken.
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Handlungstheoretische Grundlagen

1 Handlungstheoretische Grundlagen

1.1 Der Begriff der Handlung

Die Grundlagen der Handlungsorientierung entwickelten sich aus zwei Stré-
mungen der Psychologie heraus. Eine sehr strenge Betrachtung der existieren-
den Konzepte zeigt, dass es angemessen ware, ,handelnden” Unterricht vom
~handlungsorientierten” Unterricht zu differenzieren (vgl. JANK und MEYER 1994,
S. 352). Der ,handelnde” Unterricht bezieht sich maB3geblich auf die Tatigkeits-
theorie der (sowjetischen) materialistischen Psychologie (Vertreter: GALPERIN,
LEONTIEW, WYGOTSKI u.a.). Handlungsorientierter Unterricht bedient sich vorran-
gig der kognitiven Handlungstheorie (Vertreter: PIAGET, AEBLI u.a.).

Die materialistische Psychologie geht von der Pramisse aus, dass sich die Tatig-
keit als eine menschliche LebensduBerung nur dann adaquat erfassen lasst,
wenn sie in ihrer ,biologisch-naturgeschichtlichen und gesellschaftlichen Gewor-
denheit erklart wird” (EICKER 19983, S. 90). Ferner liegt eine Auffassung zugrun-
de, die von einer Widerspiegelung ausgeht, also dem Verhaltnis von Ausbil-
dungsinhalten (Gegenstande, Erscheinungen, Prozesse, u.d.) und dessen Abbild
im menschlichen Bewusstsein (Wahrnehmungen, Empfindungen, Begriffe). Der
Zusammenhang zwischen Mensch und Welt wird demnach durch die aus seiner
Tatigkeit zustande gekommenen Eigenart der Beziehung zwischen &duBeren
Gegenstanden und inneren Erkenntnissen, Handlungsstrukturen, Fahigkeiten
usw. hergestellt. Die psychische Tatigkeit ist dabei das Ergebnis der Ubertragung
des duBeren materiellen Handelns in die Form der Widerspiegelung, d.h. in die
Form der Wahrnehmungen, Vorstellungen und Begriffe.

Damit betont die materialistische Psychologie sehr stark die Rolle der Tatigkeit
bei der Bildung psychischer Erscheinungen. Das besondere in diesem Widerspie-
gelungsprozess ist, dass das Ergebnis kein statisches Abbild des Erkenntnisob-
jekts ist, sondern der ,urspriingliche, sinnlich gegebene Inhalt eines Gegenstan-
des verandert sich im Erkenntnisprozess selbst” (vgl. GUDJONS 1997, S. 42).

Da nachweislich die materialistische Psychologie einen entscheidenden Einfluss
auf die Entwicklung der handlungstheoretischen Grundlagen ausubte, soll das
zugrunde liegende Begriffssystem dargelegt werden. Stellvertretend wird das
Begriffsystem von LEONTJEW analysiert. Eine Schllsselposition in LEONTJEWS Theo-
riegebilde nimmt der Begriff der ,Tatigkeit” ein, wobei die Tatigkeit ,eine ganz-
heitliche, nicht aber eine additive Lebenseinheit des korperlichen, materiellen
Subjekts, deren reale Funktion darin besteht, das Subjekt in der gegenstandli-
chen Welt zu orientieren” (LEONTJEW 1979, S. 83). Mit anderen Worten, die
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Tatigkeit ist keine Reaktion, sondern ein System mit eigener Struktur. In diesem
Sinn ist das menschliche Leben ,[...] eine Gesamtheit, genauer gesagt, ein Sys-
tem einander ablésender Tatigkeiten [...] mit eigenen inneren Ubergangen und
Umwandlungen sowie mit eigener Entwicklung” (ebd. S. 83).

Tatigkeiten werden von Bedirfnissen des Subjekts angeregt. Sie kénnen von
materieller oder immaterieller Natur sein. Nach seiner Befriedigung erlischt das
Bedurfnis und es wird erneut produziert, gegebenenfalls unter verdnderten
Bedingungen (vgl. ebd. S. 101). Dabei unterscheidet sich die eine Tatigkeit von
der anderen in der Verschiedenheit ihrer Gegenstande. Ist es der Gegenstand
(der Inhalt der Tatigkeit), der diese Tatigkeit anregt und steuert, so kann man
den Gegenstand einer Tatigkeit als deren wahres Motiv ansehen. Eine Tatigkeit
ohne Motiv und Zweck gibt es also nicht (vgl. ebd. S. 101 f.).

Der Begriff der ,Handlung” untersetzt den Tatigkeitsbegriff. Die ,Handlung” ist
die Hauptkomponente der Tatigkeit. Diese Komponenten realisieren die Tatig-
keit und sind dabei nicht dem BedUrfnis, sondern einem bewussten Ziel unter-
geordnet. Hier gibt es zwischen den Begriffen Ziel und Handlung eine ahnliche
Wechselbeziehung wie zwischen den Begriffen Motiv und Tatigkeit. Eine Tatig-
keit setzt dabei das Erreichen einer Reihe konkreter Ziele voraus, von denen
einige eine strenge Reihenfolge bilden. D.h., eine Tatigkeit wird von einer Ge-
samtheit von Handlungen verwirklicht, die Teilzielen untergeordnet sind. Die
Tatigkeit eines jeden Menschen besteht demnach nicht anders als in Form einer
- im einfachsten Fall - einzigen Handlung oder, wie in der lllustration, einer
Kette von Handlungen mit Zielen und Teilzielen, die einander bedingen (vgl.
ebd. S. 102 ff.).

In Bezug auf die Handlung hebt LEONTIEW weiterhin hervor, dass die die Tatigkeit
realisierenden Handlungen durch das Motiv der Tatigkeit angeregt werden. Fir
ihn sind Tatigkeit und Handlung gleichzeitig echte und dabei nicht identische
Realitaten. Ein und dieselbe Handlung kann verschiedene Tatigkeiten realisieren.
Ebenfalls kann eine Handlung aus einer Tatigkeit in eine andere Gbergehen (vgl.
ebd. S. 103 f.).

Eine wichtige Aufgabe im System LEONTIEWs kommt dem Konkretisieren der
Ziele, der Bestimmung der Bedingungen zu ihrer Erreichung zu. Es sind nicht die
Inhalte der Ziele von Bedeutung, sondern die Bedingungen und Verfahren, unter
denen die Ziele erreicht werden sollen. Die Verfahren der Verwirklichung einer
Handlung werden als Operationen bezeichnet. Jede Operation ist das Ergebnis
der Umwandlung einer Handlung, die durch ihre Einbeziehung in eine andere
Handlung und ihre , Technisierung” erfolgt (vgl. ebd. S. 105 ff.).
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Operationen, die sich anfangs als Handlungen herausbildeten, werden in einem
Automatismus Ubertragen, sie sind jedoch keine selbststandigen Einheiten. Eine
Operation verwirklicht immer Handlungen des Menschen (vgl. ebd. S. 107 £.).

Weiterhin ist es entscheidend hervorzuheben, dass ,Handeln” immer eine Bezie-
hung zwischen Mensch und Gesellschaft darstellt. So kann die Tatigkeit, die
Handlung und ihre Operation ,[...] niemals isoliert von den gesellschaftlichen
Beziehungen, vom Leben der Gesellschaft” betrachtet werden (ebd. S. 84). Au-
Berhalb der gesellschaftlichen Beziehungen kann es keine Tatigkeit geben. Die
Tatigkeit eines jeden einzelnen Menschen ist von den allgemeinen Lebensbedin-
gungen und den individuellen Umstanden abhangig. AuBere Bedingungen sind
dabei nicht die Motive und Zwecke seiner Tatigkeit, sondern die gesellschaftli-
chen Bedingungen selbst. Die Gesellschaft initiiert die Tatigkeit. Das Individuum
orientiert seine Tatigkeit nicht an der Gesellschaft, sondern die Gesellschaft
selbst ist Motiv und Zweck seiner Tatigkeit (vgl. ebd. S. 84 f.).

Das Verhaltnis von Tatigkeit, Handlung und Operation soll in folgender Abbil-
dung veranschaulicht werden. Hierzu wird auf eine Darstellung von HACKER zu-
rlckgegriffen. HACKER kann ebenfalls in die Tradition der materialistischen Psy-
chologie eingeordnet werden.

MotiviOberziel Tatigkeiten
Ziel e Handlung
B
I
|
Bedingung T~ T T iTeihandiongy T
{+Teilziel) A—TTGraEO” H

Abb. 1: Hierarchischer Aufbau einer Tatigkeit nach Hacker (vgl. HACKER
1998, 5.66)

Dem Begriffssystem von LEONTJEW wird an dieser Stelle das von AEBLI gegen-
Ubergestellt. AesLI wird als eine der Quellen des ,handlungsorientierten” Unter-
richts ausgewiesen (vgl. GUDIONS 1997, S. 44 ff.). Es wird in der Darstellung
darauf verzichtet, das Gesamtwerk wiederzugeben, sondern es werden vielmehr
die entscheidenden abweichenden Auffassungen herausgearbeitet.
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Den Ursprung der Handlung sieht AesLI ebenfalls in der Tatigkeit bzw. im Leben
des Menschen. Unter Handlungen sind ,[...] zielgerichtete, in ihrem inneren
Aufbau verstandene Vollzige [...]" (AesLl 2001, S. 182) zu verstehen. Tatigkei-
ten sind Zielen verschiedener hierarchischer Hohe untergeordnet und die ein
fassbares, materielles (bei LEONTJEW als ,gegenstandlich” bezeichnet) Ergebnis
erzeugen. Das Handeln des Menschen verfligt Gber eine innere Ordnung. Diese
innere Ordnung entwickelt sich mit dem zunehmenden Alter der Menschen (vgl.
ebd. S. 182 ff.).

AEBLI klassifiziert das menschliche Handeln entsprechend des Handlungsgegens-
tandes. Somit unterscheidet er zwischen:

- sozialen Handlungen, die auf Menschen bezogen sind und

- physischen Handlungen, die sich auf Gegenstande beziehen (vgl.
ebd. S. 183).

Innerhalb der Handlungen des Menschen differenziert AeBLI zwischen Hand-
lungsfolgen, auch Handlungsabldufe genannt, und Handlungsschemata. Hand-
lungsfolgen werden entworfen, wenn sich das Individuum mit einem unbekann-
ten Sachverhalt auseinander setzt. Hierzu entwickelt das Individuum neue
Handlungsfolgen aus einzelnen, in seinem Gedachtnis gespeicherten Hand-
lungselementen bzw. Handlungsschemata. Dabei greift er auf ein Repertoire
von fertigen Handlungsablaufen, von vorfabrizierten Handlungsschemata zurilick
(vgl. ebd. S. 185).

Handlungsschemata sind als Ganzes im Gedachtnis des Individuums gespeicher-
te Handlungselemente. Sie sind reproduzierbar und auf neue Gegebenheiten
bzw. auf neue Handlungsfolgen Ubertragbar (vgl. ebd. S. 185).

Unter Operationen ist bei AesLl ,[...] eine effektive, vorgestellte (innere) oder in
ein Zeichensystem Ubersetzte Handlung, bei deren Ausfihrung der Handelnde
seine Aufmerksamkeit ausschlieBlich auf die entstehende Struktur richtet.” zu
verstehen. , Abgekirzt sagen wir: eine Operation ist eine abstrakte Handlung”
(ebd. S. 209). Mit dieser Begriffsbelegung unterscheidet AesLI sich klar von LE-
ONTJEW.

Eicker formuliert klar, dass eine ,Theorie von Tatigkeit und Handlung den kate-
gorialen Rahmen fir die Entwicklung einer Theorie des experimentierenden
Lernens” (EICKER 1983, S. 87) bilden muss. Die Theoriekonzepte der materialisti-
schen Psychologie und der kognitiven Handlungstheorie bilden damit das theo-
retische Fundament fir experimentierendes Lernen.
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Die Differenzierung zwischen ,handelnden” Unterricht vom ,handlungsorien-
tierten” Unterricht und den damit verbundenen unterschiedlichen Wurzeln er-
scheint fir eine weitere Arbeit wenig zweckmaBig, da sich die Konsequenzen
flr die Gestaltung von Unterricht nicht zu unterscheiden sind. Ferner konnte sich
diese begriffliche Unterscheidung bei den Lehrkraften der beruflichen Bildung
nicht durchsetzen. Daher wird im Weiteren diese Differenzierung nicht mehr
vorgenommen.

1.2 Komponenten der Handlung

Die menschliche Handlung ist durch Ordnungsprinzipien und durch das Zusam-
menwirken psychischer Prozesse sowie die Ausrichtung auf ein Handlungsziel
gekennzeichnet. ,Die psychische Struktur ist durch Abhangigkeit von den Zielen
der Arbeitstatigkeit eine inhaltlich bedingte Ordnung. Da sie des weiteren die
Regulation auf das Ziel hin realisiert, ist sie eine inhaltlich bedingte funktionelle
Ordnung oder Ablauforganisation” (HACKER 1986, S. 109).

Die Rolle der Handlungsstruktur und der enthaltenen psychischen Vorgange
besteht in der Regulation der Tatigkeit. Nach den Worten von HACKER besteht
die Aufgabe darin ,Uberfiihrungsbedingungen der auf dem Weg von Ausgangs-
zum Endzustand (Produkt) zu durchlaufenden Zustanden, unter Berlcksichti-
gung der Rahmenbedingungen, abzuleiten und umzusetzen” (ebd. S. 110).

Der Strukturansatz der psychischen Handlungsstruktur nach HACKER umfasst
funf Komponenten: Richten, Orientieren, Entwerfen, Entscheiden und Kontrol-
lieren. Der Ansatz stellt dabei keine Abfolge dar, sondern es handelt sich um
Funktionsgruppen, die in Handlungen komplex ineinander greifen und ineinan-
der greifend ablaufen (vgl. ebd. S. 110 ff.). Eine feste Abfolge kann es daher
nicht geben.

Richten

Das Richten als Element der Handlung umfasst das Entwickeln von Zielen bei
einer selbststandigen Tatigkeit. Ziel sind die vorweg genommenen Ergebnisse
der Handlung, die vorsatzlich und durch eigene Anstrengung herbeigefihrt
werden. Sie zeichnen sich ferner durch eine ,antizipativ tatigkeitsleitende Art
von kognitiven oder Gedachtnisstrukturen” (ebd. S. 115) aus. Im HACKERschen
Ansatz wird zwischen Ubernommenen und eigenstandigen Zielen unterschie-
den. Er flhrt hierzu den Begriff der ,Freiheitsgrade” ein. Der Freiheitsgrad be-
zeichnet die Verbindlichkeit der Handlung beziglich des Handlungsziels, der
Mittel und Ausfihrungsanweisungen. Ein groBer Freiheitsgrad bezeichnet ergo
Ziele, die aus eigenen Entscheidungen erwachsen sind. Ein geringer Freiheits-
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grad charakterisiert Ziele, die u.U. nur durch die Mitwirkung des Handelnden in
der Zielbildung entstanden sind.

Orientieren

Das Orientieren als Element der Handlung integriert alle Prozesse der Gewin-
nung von Informationen. Es dient zur Konkretisierung der Handlungssituation,
der AusfUhrungsmdglichkeiten und Handlungsbedingungen. Gegebenenfalls
schlieBt das Orientieren auch die Aktualisierung von handlungsbedeutsamem
Wissen ein. Diese gewonnenen und regulativ wirkenden Abbilder sind nach
HACKER Elemente des Operativen Abbildsystems (OAS). OAS sind bestandige
handlungsleitende Gedachtnisreprasentationen, die Gber den Erfolg der Hand-
lung entscheiden. Das OAS umfasst drei Bereiche: Reprasentation zur Ausgangs-
und Handlungssituation, Reprasentation zum Handlungsweg und Antizipation
des End- bzw. Sollzustandes.

Die Reprasentation zur Ausgangs- und Handlungssituation erfasst die Ausgangs-
und Momentanzustande der Handlung. In der Reprasentation des Handlungs-
weges wird das fur die Handlung erforderliche Wissen einem Soll-/Ist-Abgleich
unterzogen und gegebenenfalls auf die Handlung bezogen angepasst, Hand-
lungspldane werden einschlieBlich der erforderlichen Arbeitsmittel entwickelt. Die
Antizipation des End- bzw. Sollzustandes setzt sich mit den Folgen der Handlung
auseinander.

Entwerfen

Das Entwerfen beinhaltet die Entwicklung eines Handlungsweges und die Aus-
wahl von Arbeitsmitteln. Das Operative Abbildsystem wird weiter vervollstandigt
bzw. erganzt. HACKER unterscheidet drei Regulationsebenen. Diese drei hierar-
chisch geordneten Regulationsebenen umfassen:

- Bewegungsentwirfe/kognitive Routinen im Sinne nicht im Bewusstsein
verankerter Fertigkeiten,

- Handlungsschemata: es handelt sich hierbei um ,zielbezogene Zusam-
menschllsse von Bewegungsstereotypen sowie kognitiven Routinen zu
variabel einsetzbaren Programmen” (ebd. S. 159). (Es erscheint in die-
sem Zusammenhang wichtig daraufhin zu weisen, dass der Begriff der
.Handlungsschemata” nicht im Sinne von AEgBLIs Begriffsverstandnis
verstanden wird, denn nach AesLI sind Handlungsschemata als Ganzes
im Gedachtnis des Individuums gespeicherte Handlungselemente),

- Plane, Strategien und Heurismen.
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Entscheiden

Der Entscheidungsfindung kommt in der vollstandigen Handlung eine Schllssel-
rolle zu. Die Entwicklung des Ziels, die Entwicklung des Handlungsweges und
der Entschluss zum Handeln sind an das Entscheiden gebunden. Der Begriff des
Entscheidens setzt zwangsldufig mindestens zwei Entscheidungsalternativen
voraus. Das Entscheiden flr oder gegen eine subjektiv vorliegende Mdglichkeit
erfordert das Bewerten aller Mdglichkeiten. Das Bewerten ist an Kriterien ge-
bunden. Das zur Verfliigung stehende Wissen zur Beurteilung der Erfillung der
Kriterien bestimmt die Entscheidung. Die Entscheidungen werden durch drei
Bedingungen bestimmt:

- Nutzen der Mdglichkeiten in Bezug auf die BedUrfnisse und Werte des
Handelnden,

- der geschatzte Aufwand fir die Realisierung,
- Bedingungen der Realisierung.
Kontrollieren

Anhand der betrachteten Strukturelemente wird deutlich, dass der Mensch in
der Lage ist, sein Handeln zu steuern. Er kann Handlungsziele entwickeln, In-
formationen Uber die Handlungssituation sammeln, Handlungsvarianten ent-
werfen und sich fir die richtig erachtete Variante entscheiden. Der Mensch
verfligt demnach Uber ein inneres Modell mit Hilfe dessen er die Handlung kon-
trolliert und steuert. Man spricht in diesem Zusammenhang von Handlungsregu-
lation.

MILLER, GALLANTER und PrIBRAM erkldren die Handlungsregulation mittels der
TOTE-Einheiten (Test Operate Test Exit).

Cperation

Abb. 2: TOTE-Einheit (Quelle: HACKER 1986, S. 114)
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Kern dieses Modells ist der Regelkreis. Ein bestehender Zustand wird mit dem
angestrebten Zustand/Ziel verglichen (Test). Besteht ein Widerspruch zwischen
dem bestehenden und dem angestrebten Zustand, wird korrigiert (Operate).
Der Zyklus wird so lange durchlaufen, bis der Widerspruch tberwunden ist, der
Regelkreis wird verlassen (Exit). Prinzipiell sind alle Handlungen in TOTE-
Einheiten zerlegbar.

An die Stelle einer geschlossenen Ruickkopplung der TOTE-Einheiten stellt HACKER
ein offenes Modell, das der Vorwegnahme-Verdnderungs-Rickkopplungs-
Einheiten (VVR-Einheiten). Dieses Modell erklart, wie sich Ziele in der Tatigkeit
verandern. Ein Ziel, der angestrebte Endzustand, ist in diesem Modell nicht mit
dem Beginn der Handlung fixiert, sondern es tragt prozesshaften Charakter. Ein
Ziel wird wahrend der Handlung immer wieder verandert, korrigiert und konkre-
tisiert — durchlauft also eine Entwicklung. Komplexe Handlungen werden durch
eine Abfolge ineinander verschachtelter VVR-Einheiten gesteuert. Diese Einhei-
ten konnen nicht nur nacheinander, sondern auch parallel wirksam sein. Durch
Ubergeordnete Einheiten kdnnen untergeordnete Einheiten gesteuert werden
(vgl. HACKER 1986, S. 141 ff.).

i i
Abb. 3: Vereinfachte Darstellung von VVR-Einheiten (Quelle: KocH &

SeikA 19917, S. 36)

Die Modellvorstellungen Uber Elemente der Handlung bzw. die vollstandige
Handlung haben seit Jahrzehnten die Konzepte der Berufspadagogik und Fach-
didaktik beeinflusst. Die aus der Psychologie entlehnte Modellvorstellung der
vollstandigen Handlung wurde durch eine intensive Forschungs- und Entwick-
lungstatigkeit an die Belange der beruflichen Bildung angepasst und erweitert,
so dass diese heute in zahlreichen Publikationen thematisiert wird.
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1.3

Anspruch des handlungsorientierten Unterrichts und experimentie-
renden Lernens

Uber die Begriindung aus psychologischer Sicht hinaus ist eine Handlungsorien-
tierung des Unterrichts aus padagogischer Sicht wichtig. Das Pladoyer aus Sicht
der Padagogik fur eine Orientierung des Lehrens und Lernens an der Handlung
ist die ,Uberféllige Antwort auf den tiefgreifenden Wandel in der Aneignung
von Kultur” (GUDJONS 1997, S. 61). GUDJONS arbeitet drei Begriindungsebenen
flr eine handlungsorientierte Gestaltung von Unterricht heraus:

zu 1.

1. eine sozialisationstheoretische,
2. eine anthropologisch-lernpsychologische und
3. eine didaktisch-methodische.

Die sozialtheoretische Begriindung erfahrt einen handlungsorientierten
Unterricht, vor allem durch die demographische Entwicklung und durch
den Einsatz der digitalen Medien. Nach seiner Auffassung klafft zwi-
schen realer Lebenswelt und dem Bewusstsein der Schiiler eine Erfah-
rungslicke. Sie weisen demnach eine ,zurlickgebliebene Sozial- und
Wirklichkeitserfahrung auf”, sitzen aber dennoch zukinftig an den
.Schaltpulten von Blrokratie, Industrie und Ristung” (ebd. S. 61). Da-
her ist es notwendig, den Schilerinnen und Schilern die widersprichli-
che Realitat wieder naher zu bringen sowie in ,padagogisch unkontrol-
lierte Lernorte und Erfahrungsrdume der auBerschulischen Welt” (ebd.
S. 61) einzudringen.

JANK und MEYER bezeichnen dieses Forderung als ,Entschleunigung des
Unterrichts” (JANK und MEYER 1994, S. 345) und meinen damit, dass die
Schulen in Zukunft, starker als bisher Ublich, ein differenziertes Schul-
Leben entfalten missen, in dem Schilerinnen und Schiler sowie Lehre-
rinnen und Lehrer Erfahrungen sammeln und Handlungsmdglichkeiten
erproben kénnen, die auBerhalb der Schule vernachlassigt werden. Oh-
ne Handlungsorientierung sieht GUDJONS den Lernort Schule in Frage
gestellt. Neue Medien kdnnten die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer
Ubernehmen. lhren Bedeutungsanspruch kann die Schule demnach nur
aufrecht erhalten, wenn sie Uber Sinnlichkeit, Erfahrung, Tatigkeit und
Handeln kognitive Strukturen entwickelt. Dabei sollen die neuen Infor-
mationstechnologien nicht ausgeschlossen, sondern midssen in den
Lernprozess integriert werden.
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Die anthropologisch-lernpsychologische Begriindung resultiert aus der
dialektischen Person-Umwelt-Beziehung, bei dem das Denken aus der
Tatigkeit hervorgeht und als Handlungsregulation auf dieses zurlick-
wirkt. Unterricht kann und darf nicht mehr ausschlieBlich einer Aufbe-
reitung von Wissen dienen, sondern vielmehr ist der Organisation von
aktiven, zielgerichteten Tatigkeiten und Handlungen Rechnung zu tra-
gen.

Die didaktisch-methodische Ebene proklamiert neue Pramissen der di-
daktischen Gestaltung von Unterricht. Die inhaltliche Vollstandigkeit ei-
ner Thematik wird nicht langer angestrebt. An die Stelle der Vollstan-
digkeit tritt die Exemplarik. Damit ist die Offenheit bezlglich der Ziele,
Inhalte und Methoden von Unterricht verbunden. Interessen und Erfah-
rungen der Schilerinnen und Schiller missen mit berlcksichtigt wer-
den.

Als notwendige Bedingungen fir einen solchen Unterricht werden vor
allem die Bereitschaft der Lehrenden sowie die institutionellen Voraus-
setzungen, wie fachibergreifender Unterricht, Pausenzeiten und die
Lehrerkooperation hervorgehoben.

Die von GUDJONS aufgestellten Begriindungen flr einen handlungsorientierten
Unterricht sind ebenfalls fir die berufliche Bildung giltig, jedoch muss eine Ar-
gumentation, die sich speziell der beruflichen Bildung widmet, einen weiteren
Aspekt aufnehmen: die berufliche Handlungskompetenz. Sie kdnnte hier als
Ebene der ,Arbeitsprozessorientierung” bezeichnet werden.

4.
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Die , Arbeitsprozessorientierung” reflektiert den Paradigmenwechsel in
der beruflichen Bildung. Die Entwicklung einer beruflichen Handlungs-
kompetenz ist ein erklartes Ziel der beruflichen Bildung. Die Didaktik
korrespondiert mit dem Leitziel der Entwicklung einer beruflichen Hand-
lungskompetenz. Dem liegt die Hypothese zu Grunde, dass die Entwick-
lung einer beruflichen Handlungskompetenz Lehr- und Lernarrange-
ments erfordert, die sich an der Handlung orientieren. Die Orientierung
der Berufshildung an Handlungen ist spatestens mit der Etablierung der
Lernfelder in den KMK-Rahmenlehrplanen essenziell. Neben den rechtli-
chen Vorgaben erfordert eine Praxisorientierung des beruflichen Unter-
richts und einer beschaftigungsadaquaten Ausbildung eine Handlungs-
orientierung in der beruflichen Bildung. Desgleichen erfordert eine
zukunftsorientierte berufliche Bildung eine Orientierung an der Hand-
lung.
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Der Handlungsorientierung liegt die Hypothese zugrunde, wonach eine berufli-
che Handlungskompetenz durch solche Lehr-Lern-Arrangements besonders
gefordert werden kann, in denen sich Lernprozesse an Handlungen orientieren
(vgl. BADER 2004, S. 1). Worin diese Orientierung an Handlungen genauer be-
stehen soll, dartiber gibt es sehr unterschiedliche Vorstellungen und z.T. auch
Begriffsunscharfen. Auf handlungs- und erkenntnistheoretische Grundlagen
wurde bereits eingegangen. Uber die Auspragung der Handlungsorientierung in
Lernprozessen zur Férderung und Entwicklung der Handlungskompetenz existie-
ren differenzierte und teilweise auch kontroverse Vorstellungen. BADER arbeitete
sieben Verstandnisvarianten, Konzepte und Positionen heraus, die nachfolgend
dargelegt werden.

- Handlungsorientierung der betrieblichen Ausbildung an ,vollstandigen
Handlungen”, die selbststandiges Planen, Durchfiihren und Kontrollie-
ren bzw. Bewerten beruflicher Arbeit einschlieft.

- Handlungsorientierung des Schulunterrichts im Sinne des Lernens an
Sachverhalten und Problemen, die eine Entsprechung im Erfahrungs-
raum der Lernenden haben oder absehbar erhalten werden.

- Handlungsorientierung als psychologisch begriindete Strukturierung al-
ler Lernprozesse — meist auf Basis von kognitionspsychologischen Theo-
rien von Handlungsregulationstheorien oder von pragmatischen Ver-
bindungen beider Theoriestrange.

- Handlungsorientierung als Gestaltung von Lernprozessen, in denen die
Lernenden moglichst durch selbststandiges Handeln, mindestens jedoch
durch aktives Tun, jedenfalls nicht allein durch gedankliches Nachvoll-
ziehen von Handlungen anderer aktiv werden.

- Handlungsorientierung als Lernen an konkreten Handlungen, deren Er-
gebnis nicht aufgrund gesicherter Erkenntnisse feststeht, sondern offen
ist.

- Handlungsorientierung als Gestaltung von Lernprozessen mit dem Ziel
der Fahigkeit, aus gewonnenen Erkenntnissen gesellschaftliche Konse-
guenzen zu ziehen, um vorgefundene Situationen in Richtung auf er-
strebenswert erkannte Ziele mit den geplanten Methoden zu verandern.

- Handlungsorientierung als Ansatz der Curriculumentwicklung. (vgl. BA-
DER 2004, S. 2 ff.)

Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und lernaktiver Unterricht,
in dem Kopf- und Handarbeit in einem ausgewogenen Verhaltnis zueinander
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stehen. HORTSCH charakterisiert ihn anhand von 12 Merkmalen die im Folgenden
zusammengefasst werden sollen.
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Es handelt sich hierbei um keine Methode, sondern um ein Konzept fiir
die Gestaltung von Unterricht. Er ist offen fir Gestaltungsmoglichkeiten
entsprechend der institutionellen und organisatorischen Bedingungen.

Der Lernende steht als handelndes Individuum im Zentrum des Unter-
richts, wobei der Lernende den Lernprozess weitestgehend selbst be-
stimmt, aktiv und reflektiv gestaltet.

Der Lernprozess ist Uberwiegend selbst bestimmt. Der Lehrer tritt aus
seiner dominierenden Rolle zuriick, ihm obliegt es, Lernhandlungen zu
initileren.

Selbst gesteuertes Lernen ist kennzeichnend fir das Konzept.

Das Gestalten von Lernprozessen auf der Grundlage von einer hand-
lungstheoretischen Begriindung erfordert das Schaffen von Lernbedin-
gungen.

Die Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz unter Ein-
schluss der fachlichen, methodischen und sozialen Kompetenz ist das
Ziel.

Das Handeln der Lernenden bezieht sich auf zwei Ebenen: Das Handeln
in Bezug auf den organisierten Lernprozess und das Handeln auBerhalb
dieses organisierten Lernprozesses im beruflichen und privaten Leben.

Der Lernprozess zielt gleichermaBen auf die Entwicklung von kogniti-
ven, emotionalen und psychomotorischen Lernprozessen. Individuelle
und kollektive Lernaktivitdten ergdnzen sich. Aneignungsgegenstande
sprechen mdglichst viele Sinne an.

Die Gestaltung des Lernprozesses ist an der Grundstruktur des mensch-
lichen Handelns auszurichten (vollstandige Handlung).

Das Konzept folgt der inneren Logik des Lernens, damit orientiert es
sich nicht an Facherstrukturen sondern ist Facher Ubergreifend.

Exemplarische Aneignungsgegenstande treten anstelle eines breit ange-
legten oberflachlichen Lernens.

Es sind institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen erfor-
derlich, die den Lernenden Handlungsspielrdume er6ffnen und flexibles
Arbeiten ermoglichen. (HORTSCH 1999, S. 56 f.).



