DISKUSSION

Handlungskompetenz und
Handlungsorientierung als
Bildungsauftrag der Berufsschule -

Ziel und Weg des Lernens in
der Berufsschule?

» Auf der Grundlage eines lern-lehr-theoreti-
schen Rahmenmodells werden ,,Handlungs-
kompetenz* und ,,Handlungsorientierung* als
zentrale Bestandteile des Bildungsauftrags
der Berufsschule analysiert. Das Ergebnis
zeigt, dass diese Zielvorgaben fur Lernen und
Lehren bedingt handlungsleitend sein k6nnen.
Empfohlen wird, einen dem schulischen Ler-
nen angemessenen und zugleich umfassenden
Handlungs- und Lernbegriff heranzuziehen.
Die Berufsschule sollte sich auf ihren genu-
inen Bildungsauftrag besinnen und mittels
eines empirisch begrundeten Zusammenspiels
von Lernen und Lehren zu nachhaltigen perso-
nalen Verdnderungen bei den Auszubildenden
beitragen. Fur die derzeit vorherrschende

berufliche Lern-Lehr-Forschung ergibt sich da-

raus die Notwendigkeit einer Umorientierung.
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Diese Netzpublikation wurde bei der Deutschen

Die Kultusministerkonferenz (KMK) erklart richtungswei-
send ,,Handlungskompetenz*“ und ,,Handlungsorientierung*
zum zentralen Bildungsziel sowie didaktischen Prinzip der
Berufsschule. Zur Begriindung verweist sie auf allerdings
nicht ndher spezifizierte ,lerntheoretische Erkenntnisse*
(KMK 1996/2000, KMK Rahmenvereinbarung 1991). Daher
sollen im Folgenden Tragfahigkeit und Grundlegung des
»,neuen® Bildungsauftrags auf der Grundlage eines lern-
lehr-theoretischen Rahmenmodells analysiert und beurteilt
werden mit dem Ziel, die ,,lerntheoretischen Erkenntnisse*
zu konkretisieren.

Skizze eines allgemeinen lern-lehr-
theoretischen Rahmenmodells

Beim Handeln wirken zwei Bedingungsfaktoren mit: Be-
dingungen, die in der Situation unabhdngig vom handeln-
den Subjekt gegeben sind (= externe Bedingungen) sowie
Bedingungen, die das handelnde Subjekt selbst in die
Situation einbringt (= interne Bedingungen; vgl. Abb. 1).

Im Zentrum des Modells steht das handelnde Individuum
(aktuelle Vorgange). Individuen handeln meist in komple-
xen Situationen (z.B. handeln Auszubildende im berufli-
chen Unterricht), ihr Handeln ist auf Gegenstande gerichtet
(z.B. gestellte Aufgaben zu l6sen), und sie verfolgen mit
ihrem Handeln Handlungsziele (z. B. die Erweiterung ihres
beruflichen Wissens). Das je individuelle und stets aktuelle
Handeln wird durch die internen Bedingungen erméglicht,
Uber die das handelnde Individuum in der Handlungssitu-
ation bereits verfligt. Zu diesen internen Bedingungen
gehdren beispielsweise sein Wissen, seine Fahigkeiten,
seine Interessen, Motive und emotionale Dispositionen. Die
externen Bedingungen des Handelns bestehen aus allem,
was sich aus der Sicht des handelnden Individuums aufler-
halb von ihm befindet. Im beruflichen Unterricht sind das
fur die Schilerin/den Schiler! beispielsweise das Verhal-
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ten des Lehrers, die gestellten Aufgaben, die eingesetzten
Medien, die verwendeten Lehrformen, die ihrerseits mit
dem Lehrstoff, dem Lehrziel, dem Bildungsauftrag und den
Erziehungs- sowie Bildungszielen in einer Wechselbezie-
hung stehen. Aus der Perspektive des Berufsschilers las-
sen sich die Bedingungen des Handelns folgendermafen
ordnen:
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Es gibt zwei Arten von Handlungsfolgen, die sich entweder
in Veranderungen der externen Bedingungen manifestie-
ren oder zu Verdnderungen der internen Bedingungen
fahren. Eine externe Handlungsfolge kann beispielsweise
sein, dass er eine Aufgabe 16st und die Lehrkraft die ange-
botene Lésung fur richtig erklart. Eine andere externe
Handlungsfolge kann sein, dass der Lehrer wegen falscher
Wortbeitrége des Schilers ein anderes Medium wahlt, die
Lehrform wechselt oder die Aufgabenstellung andert. In-
terne Handlungsfolgen kénnen sein, dass sich das Wissen,
die Féhigkeiten, die Interessen des Berufsschilers nachhal-
tig verandern — der Schuler also gelernt hat. Weil das Han-
deln des Berufsschilers und sein Lernen als eine mogliche
interne Handlungsfolge Dreh- und Angelpunkt fiir Lehren
sind, sprechen wir bewusst von einem lern-lehr-theoreti-
schen Rahmenmodell. Damit wird zum Ausdruck gebracht,
dass Vorstellungen von Lernen Prioritét fur das Lehren ha-
ben missen (STRAKA 1984).

Vor dem Hintergrund dieses lern-lehr-theoretischen Rah-
menmodells soll nun untersucht werden, was mit den Be-
griffen ,Handlungskompetenz“ und ,Handlungsorientie-
rung“ gemeint sein konnte.
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Zentrale Elemente des beruflichen
Bildungsauftrags

Handlungskompetenz

Die KMK definiert Handlungskompetenz, ,,als die Bereit-
schaft und Féahigkeit des Einzelnen, sich in beruflichen, ge-
sellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht,
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten“ (KMK 1996/2000, S. 9, Hervorhebung durch die
Autoren). Mit Handlungskompetenz ist also ein Bildungs-
ziel der Berufsschule umrissen. Die Definition lasst aller-
dings durch die Art der Formulierung offen, ob Handlungs-
kompetenz nun Verhalten oder Handeln ermdglichen soll
und wodurch sich Verhalten und Handeln unterscheiden.

Es ergeben sich weitere Probleme, wenn die oben genannte
Definition des Begriffs ,,Handlungskompetenz“ durch die
KMK auf dem Hintergrund des bereits skizzierten allge-
meinen lern-lehr-theoretischen Rahmenmodells (vgl. Ab-
bildung 1) betrachtet wird: Das von der KMK herangezo-
gene Konzept ,Fahigkeit* bezeichnet eine interne Bedin-
gung, ,,Bereitschaft“ ein Element des aktuellen Handelns,
und mit ,Situationen*“ sind externe Handlungsbedingungen
angesprochen. Wird ein Lehrziel als das Ausmal an Kon-
nen bestimmt, dann kann es sich nur um eine angestrebte
dauerhaft verfigbare interne Handlungsbedingung (bei-
spielsweise KLauer 1973) handeln; Verhalten oder Handeln
sind immer nur die aktuellen Manifestationen dieser inter-
nen Bedingungen und kénnen wegen ihrer Fliichtigkeit nie
ein Lehrziel sein. Insofern wird das Lehrziel ,,Handlungs-
kompetenz* allenfalls durch das Konzept ,,Féhigkeit” néher
bestimmt. Dieses wird allerdings nicht mit internen Bedin-
gungen bzw. Personenmerkmalen definiert, sondern tber
berufliche, gesellschaftliche und private Situationen als den
externen Bedingungen, unter denen der Berufsschiler sich
»sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu verhalten” hat. Damit hat das KMK-Ver-
standnis von Handlungskompetenz mehr Gemeinsamkeiten
mit einem behavioristischen Lehrzielkonzept, bei dem das
Lehrziel durch beobachtbares Verhalten und beobachtbare
Ergebnisse beschrieben wird, als mit einem kognitiven, bei
dem die internen Bedingungen des angestrebten Handelns —
beispielsweise das eingehende Wissen und die erforder-
lichen Fahigkeiten — naher zu spezifizieren waren.

Handlungsorientierung

Zum Begriff der ,Handlungsorientierung” heil3t es bei der
KMK: ,,Die Zielsetzung der Berufsausbildung erfordert es,
den Unterricht an einer auf die Aufgaben der Berufsschule
zugeschnittenen Padagogik auszurichten, die Handlungs-
orientierung betont und junge Menschen zum selbststan-
digem Planen, Durchfuhren und Beurteilen von Arbeits-
aufgaben im Rahmen ihrer Berufstétigkeit befahigt (...) Auf



der Grundlage lerntheoretischer und didaktischer Erkennt-
nisse* werden ,,Orientierungspunkte* genannt, wie: ,beruf-
liche Situationen“, ,Handlungen sollen selbst ausgefiihrt
werden®, ,,planen bis beurteilen ggf. durch korrigieren und
bewerten ergénzen®, ,ganzheitliches Erfassen der berufli-
chen Wirklichkeit®, ,,Integration in die Erfahrungen des Ler-
nenden* und ,Bezlige zu sozialen Prozessen herstellen*
(KMK 1996/2000, S. 10; Hervorhebung durch die Autoren).
Die zitierte Passage ist wohl so zu lesen, dass mit ,Hand-
lungsorientierung* der Weg bezeichnet werden soll, auf dem
im beruflichen Unterricht das Ziel ,,Handlungskompetenz*“
erreicht werden soll. So gesehen benennt ,Handlungsorien-
tierung* ein didaktisch-methodisches Prinzip. Welche lern-
theoretischen Erkenntnisse zur Begriindung einer hand-
lungsorientierten Padagogik eigentlich herangezogen wur-
den, bleibt offen. Es kann nur vermutet werden, welche
lerntheoretischen Erkenntnisse gemeint sein kénnten.

Sollten es Aeblis lerntheoretische Uberlegungen gewesen
sein, so scheint die Auseinandersetzung mit den ,,zwolf
Grundformen des Lehrens* (AesLi 1987) nur unzureichend
zu sein. Erst Begriffe (und damit ,,Begriffenes”) ermdgli-
chen es dem Menschen, die Welt zu analysieren und han-
delnd zu verandern.

Eine andere Vermutung ist, dass die Vorstellung einer ,,voll-
standigen Handlung“ Pate gestanden haben konnte. In die-
sem Zusammenhang soll auf zwei Probleme hingewiesen
werden. Bei praktischen Uberpriifungen zeigte sich, dass ent-
sprechend Qualifizierte in der Arbeitswirklichkeit kaum mit
»vollstandigen Handlungen* agierten (Nowak 2000). Insofern
wird mit der vollstandigen Handlung wohl eher eine Ideal-
form menschlichen Handelns beschrieben. Und ob nun auf
drei oder sechs Phasen einer ,vollstdndigen Handlung“ Bezug
genommen wird, in keiner der beiden Varianten wird disku-
tiert, wie ,,vollstdndige Handlungen® erworben werden.

Zusammenfassend kann fir die Begriffsbestimmungen von
»-Handlungskompetenz“ und ,Handlungsorientierung“ der
KMK festgehalten werden: Obwohl in Schule und Betrieb
im Rahmen der Berufsaushildung gelernt werden soll und
sogar von ,Lernorten“ statt zutreffender von ,,Ausbildungs-
orten“ gesprochen wird (Beck 1984), sind Vorstellungen
Uber Lernen keine expliziten oder gar zentralen Elemente
der beiden Konzepte. Die genannten lerntheoretischen Er-
kenntnisse, auf die sich die KMK bezieht, bilden folglich
keine hinreichende Grundlage, Handlungskompetenz und
Handlungsorientierung als Ziel und Weg des Bildungsauf-
trags der Berufsschule zu bestimmen. Es wird nicht deut-
lich, was mit Handlungskompetenz und Handlungsorientie-
rung gemeint ist, noch weniger wird klar, wie Handlungs-
kompetenz denn erworben werden kann. Des Weiteren wird
auch nicht angesprochen, woran denn erkannt werden
kann, dass Handlungskompetenz erreicht und Handlungs-
orientierung im Unterricht tatsachlich realisiert worden ist.

Wie die genannten Defizite der Konzepte ,,Handlungskom-
petenz“ und ,Handlungsorientierung“ beseitigt werden
konnten, soll im folgenden Abschnitt grob umrissen wer-
den. Dazu wird das skizzierte allgemeine lern-lehr-theore-
tische Rahmenmodell differenziert und begrifflich erwei-
tert. So wird sichtbar, wie der Bildungsauftrag der Berufs-
schule erreicht werden kénnte.

Differenzierung der allgemeinen
Lern-Lehr-Theorie

Mit einem padagogisch orientierten Handlungsbegriff und
der Erweiterung um einen Informationsbegriff, der
menschlichem Lernen angemessen ist, werden im Folgen-
den Unterschiede und Beziige von Handeln und Informa-
tion sowie von Handeln und Lernen herausgearbeitet.

Merkmale eines padagogischen
Handlungsbegriffs

Ausgangspunkt fur die Entfaltung eines padagogisch ori-
entierten Handlungsbegriffs ist die These, dass die am Zu-
sammenspiel von Lernen und Lehren beteiligten Individuen
mit der Gesamtheit ihrer Person als Subjekt am Zusam-
menspiel beteiligt sind. Das bedeutet, dass sie ihre Hand-
lungen, die auf Handlungsziele ausgerichtet und auf Ge-
genstédnde gerichtet sind, nicht nur selbst wahrnehmen,
sondern das eigene Handeln zugleich in vielfacher Hinsicht
erleben — beispielsweise als gewollt und bewusst initiiert,
motiviert und zielorientiert, mehr oder weniger rational
begriindet und fir sich selbst bedeutsam.

Handeln ist fur das handelnde Subjekt also immer mit zwei
Formen der Aktivierung verbunden: mit dem eigenen, auf
Ziele und/oder Gegenstande gerichteten Verhalten (dem
Tun, der Tatigkeit) und den damit verbundenen psychomo-
torischen Komponenten, mit dem das eigene Tun beglei-
tenden kognitiven, emotionalen und motivationalen Erle-
ben, das mit den Absichten und Planen, mit Erfolg oder
Misserfolg, mit Selbstwahrnehmung oder Ursachenzu-
schreibung zusammenhangt (ausfihrlicher in STRAKA &
Macke 2002).

Information als Voraussetzung fur und
Ergebnis von Handeln

Zur Bestimmung dessen, was Information ist, wird auf eine
These WEizsAckers (1974, S. 351) Bezug genommen: ,,In-
formation ist nur, was verstanden wird.“ Damit wird aus-
gesagt, was Information ist (némlich Verstandenes, das in
den individuellen Prozessen des Verstehens erst konstru-
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iert werden muss) und wo sie zu finden ist (ndmlich am
Ort des Verstehens). Verstanden wird nur, was im aktuellen
Handeln in das bereits bestehende Wissen eingeordnet und
vor dem Hintergrund des je individuellen Wissens inter-
pretiert und bewertet werden kann. Damit ist zugleich ge-
sagt, dass Information zunéchst immer subjektive Informa-
tion ist und als individuell Verstandenes ausschlieBlich in
den Kopfen derer zu finden ist, die verstanden haben.

Fur das Zusammenspiel von Lernen und Lehren ist wichtig,
dass Information und Handeln als die zwei Seiten ein und
derselben Medaille unauflésbar miteinander verkniipft sind:
Ohne Handeln kann es keine Information als Verstandenes
geben, und ohne Information kein auf Ziele ausgerichtetes
und mit individuellem Erleben verknipftes Handeln (vgl.
auch RoTH 2001, WiLLKE 1998). Dieses unaufldsbare Zu-
sammenspiel von Information und Handeln soll im Kon-
strukt ,Handlungsepisode* entfaltet werden.

Handlungsepisode

Das Handeln wird bestimmt durch die beiden Formen der
Aktivierung — dem psychomotorischen Verhalten und dem
kognitiven, motivationalen und emotionalen Erleben — so-
wie die Information als Produkt und Voraussetzung des
Handelns. Das aktuelle Zusammenspiel von Information
und Handeln wird durch die jeweils individuell gegebenen

Abbildung 2 Elemente und Dimensionen einer mehrdimensionalen Handlungs-
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internen Bedingungen ermdglicht und von der je individu-
ellen Wahrnehmung und Interpretation der historisch-kul-
turell gepragten externen Bedingungen beeinflusst. Es wird
deutlich, dass Handlungsepisoden nur vom handelnden
Subjekt konstruiert und strukturiert werden kénnen.

Vom Handeln zum Lernen

Steht das Zusammenspiel von Information und Handeln
unter dem Handlungsziel, ,,dauerhafte Veranderungen der
internen Bedingungen des Handelns zu realisieren®, spre-
chen wir von Lernen. Ein anderer Handlungstyp, bei dem
nicht Lernen die primare Zielsetzung ist, sondern das Han-
deln auf eine Veranderung der externen Bedingungen aus-
gerichtet ist, ware die Handlung ,.eine Wand mauern*“. Hier
geht es grob darum, mittels der jeweils individuell geprég-
ten Handlungsféhigkeit eine ,,Wand zu erstellen®

Soll das ,,Wand-Mauern* erlernt werden, verschiebt sich
die Zielsetzung: Der Handelnde kann Vergleiche mit ande-
ren von ihm bereits beherrschten Handlungstypen herstel-
len, Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausarbeiten
und sie je nach Ergebnis in die eigene Wissens- und Fahig-
keitsstruktur einfligen. Er kann kontinuierlich prufen, ob
die Teilhandlungen und ihre Abfolge verstanden und be-
herrscht werden, die Handlungsstruktur stabil ist — und
wenn sie es nicht ist, kann diese beispielsweise mit wie-
derholtem Durchlaufen von ,,Prifen-Handeln-Prifen-Pro-
zesse” gefestigt werden. Schlielich kann die Handlungs-
fahigkeit mittels Verallgemeinerung von ihrer Gebunden-
heit an die Situation, in der diese aufgebaut wurde, gelost
bzw. dekontextualisiert werden.

Handeln allgemein und Lernen als speziellem Hand-
lungstyp ist gemeinsam, dass sie der aktuell konstruierten
Information bedurfen und mit motivationalem und emo-
tionalem Erleben verbunden sind; sie unterscheiden sich
im Ziel: beim Lernen sollen aus dem aktuellen Wechsel-
wirkungsprodukt von Handeln und Information mittels
Handlungsarten wie Wiederholen oder Verinnerlichen
nachhaltige Verdnderungen der internen Bedingungen ent-
stehen. Insofern ist Lernen eine bestimmte Art des Han-
delns, das vom allgemeinen Handlungsbegriff durch zu-
satzliche Handlungsmerkmale unterschieden werden kann
(STRAKA 1998).

Folgerungen fir die Berufsschule und die
berufliche Lern-Lehr-Forschung

Aus der Perspektive der skizzierten lern-lehr-theoretischen
Uberlegungen und der Analyse der Konzepte ,,Handlungs-
orientierung“ und ,Handlungskompetenz* kann festgehal-
ten werden, dass die KMK ,Handeln“ als selbststandiges



Planen, Durchfihren und Kontrollieren relativ mechani-
stisch interpretiert. Auch wird die berufliche Doméne nicht
hinreichend spezifiziert, weil bei der Bestimmung des Bil-
dungsauftrags der Berufsschule der ,inhaltliche’ bzw. in-
formative Bezug des Handelns véllig vernachléssigt wird.
Aus den Verweisen auf ,berufliche, gesellschaftliche und
private Situationen“, ,Arbeitsaufgaben® bzw. ,,Aufgaben
und Probleme* geht der informative Bezug jedenfalls nicht
explizit und fur die Zwecke einer Handlungsorientierung
des beruflichen Unterrichts konkret genug hervor. Solange
die Situationen, Aufgaben und Probleme nicht weiter pra-
zisiert werden, kénnen auch die Lehrerteams der einzelnen
Berufsschule die ihnen zugewiesenen Aufgaben nur be-
dingt erfullen (KMK 1996/2000).

Wie konnte eine Alternative fur die Berufsschule und die
berufliche Lern-Lehr-Forschung aussehen? Mindestens ist
zu fordern, dass sich die Berufsschule auf ihren genuinen
Bildungsauftrag besinnt, die Berufsschilerin/den Berufs-
schiler als handelndes Subjekt ernst zu nehmen versucht
und mit Hilfe des Zusammenspiels von Lernen und Lehren
nachhaltige Veranderungen anstrebt. Dazu kénnten beruf-
liche Situationen und Aufgaben durchaus Bezugspunkte
bilden. Allerdings kann dann nicht dabei stehen geblieben
werden, Kompetenzen — von der Fach- bis zur Sozialkom-
petenz — zu benennen; vielmehr missen die angestrebten

Kompetenzen auf der Ebene der internen Bedingungen
prézisiert und auf der Indikatorebene konkretisiert werden.
Weiterhin sind didaktisch-methodische Hinweise zu for-
mulieren, wie Handlungsorientierung im beruflichen Un-
terricht konkret und theoretisch begriindet aussehen
kdnnte, damit die angestrebten Kompetenzen auch tatsich-
lich aufgebaut werden kdnnen.

Auf der Grundlage von berufstypischen Anforderungen
und Aufgaben waren beispielsweise diejenigen Fahigkei-
ten, Wissensarten, Interessen, emotionale Dispositionen,
Werte und ihre Vernetzung — also die aufzubauenden in-
ternen Bedingungen — zu prézisieren, die berufliche Bil-
dung kennzeichnen (Beck 1989). Weiter wéren die Arten
des Handelns zu spezifizieren — beispielsweise tiber kogni-
tive und metakognitive Arbeits- und Lernstrategien —
durch die die gewiinschten berufsbezogenen internen Be-
dingungen aufgebaut werden sollen. In einem dritten
Schritt waren die externen Bedingungen (Lehrbedingungen)
zu prézisieren, die dasjenige Handeln unterstiitzen, beglei-
ten und foérdern, mit dem die intendierten Kompetenzen
nachhaltig aufgebaut werden kénnen.2 Wird diesen Aspek-
ten nicht systematisch und empirisch nachgegangen,
konnte die Frage aufkommen: Handlungskompetenz und
Handlungsorientierung in der Berufsschule — und wo bleibt
das Lernen? W
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