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Kaum ein Begriff innerhalb der Didaktik des Sachunterrichts ist so vielfiltig wie
der Begriff der Handlungsorientierung. Reformpidagogische, schulpidagogische
wie auch kognitionspsychologisch orientierte Ansitze wurden mit Bezug auf die-
sen Begriff entwickelt, wobei Bezeichnungen wie handelnder Unterricht,
handlungsbezogener sowie handlungsintensiver Unterricht wie auch die Bezeich-
nung ,Lernen mit allen Sinnen® benutzt werden. Obwohl es keine einheitliche
Definition fiir einen handlungsorientierten Unterricht gibt, soll damit in-einer
ersten Naherung nach Wopp (1995) ganz allgemein ein Unterricht bezeichnet
werden, der Schiilern einen handelnden Umgang mit Lerngegenstinden ermég-

licht.
1 Unterscheidung handlungsbezogener Ansitze
1.1 Handlungsbezogener Unterricht in der Reformpidagogik

In der Reformpidagogik finden sich bereits verschiedene Ansitze, die auf das
Handeln Bezug nehmen: Wihrend Handlungsorientierung bei Ketschensteiner
(1854-1932) mehr auf handwerkliches Schaffen und dessen Bedeutung fiir den
Erziehungsprozess ausgerichtet war, entwickelten John Dewey (1859-1952) und
Kilpatrick (1871-1965) den Ansatz des ,learning by doing“, mit dem das Ziel der
handelnden Erkundung und Verinderung der Wirklichkeit verkniipft war. Hugo
Gaudig (1869-1923) betonte die freie geistige Schularbeit, die Schiiler zur Selbst-
vitigkeit erziehen und das Lernen des Lernens vermitteln sollte. Bei Maria

- Montessori (1870-1952) sollte der handelnde Umgang mit besonderen Materia-
lien iiber die Aktivierung der Sinne geistige Entwicklungsprozesse férdern.

1.2 Kognitionspsychologische Ansitze mit Bezug zum Handeln

Piaget kommt der Verdienst zu, auf die grundlegende Bedeutung des Handelns
fiir das sich entwickelnde Denken bei Kindern aufmerksam gemacht zu haben.
Auch wenn die Stadientheorie Piagets aufgrund einer Vielzahl neuerer Untersu-
chungen nicht mehr aufrecht zu erhalten ist, bleibt die Grundaussage der Theorie
Piagets zur geistigen Entwicklung des Kindes weitgehend unangetastet: Anspruchs-
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volle geistige Operationen gelingen besser, wenn die Gegenstinde, auf die sic},
die geistigen Operationen beziehen, anwesend sind oder wenn konkrete, zuyoy
im Handeln erworbene Vorstellungen vorhanden sind (Siegler 2001).
Ankniipfend an Piagets Theorie der geistigen Entwicklung betont Aebli die Nor.
wendigkeit von Handlungen beim Aufbau geistiger Operationen. Das handelnde
Umgehen mit wichtigen Aspekten der aufzubauenden Operationen soll Schiilern
helfen, selbsttitig und akriv geistige Operationen zu entwickeln. Sollen Kindey
zum Beispiel ein Verstindnis davon erwerben, wie eine Schleuse funktioniert, s
soll im Unterriche die Schleuse im Modell nachgebildet und in ihrer Funktjon
erarbeitet werden. ,Soweit als méglich®, so Aebli, ,muss man dem Schiiler, der
tastend nach Lésungen sucht, Gelegenheit geben, die Operation effektiv auszy.
fiihren.“ (Aebli 1976, S. 96) An die Lehrkraft stellt dieser Ansatz die Forderung,
solche Aufgaben auszuwihlen, die den Erwerb theoretischer Begtiffe und Opera-
tionen unterstiitzen (ebd. S. 98). Methodisch entwickelte Aebli diesen Ansatz in
seiner Theorie der Verinnerlichung weiter.

In seinem letzten groflen Alterswerk (Aebli 1980, 1981) beschreibt Aebli das
Denken als Ordnen des Tuns: Im Handeln werden Beziehungen zwischen den
Objekren der Handlung und den Handlungsteilnehmern hergestellt. Das Han-
deln besteht dabej aus Teilhandlungen mit einem Gesamtablauf, der auf ein Ziel
gerichtet ist. Das Tun ist der Quellbereich, aus dem sich Handlungsschemara,
Operationen und schlieflich Begriffe entwickeln. Fiir die Entwicklung des
Denkens ist das Handeln deshalb unabdingbar.

1.3 Lernen mit allen Sinnen

Mit Verweis auf lernpsychologische und neurophysiologische Grundlagen wur-
den vor allem in der Grundschulpidagogik Ansitze entwickelt, die sich als Gegen-
entwurf zum verbal orientierten Unterricht verstehen und den Einsatz moglichst
vieler Sinne im Lernprozess fordern. Viele dieser Ansirze sind jedoch — trotz des
berechtigten Grundgedankens — najve Rezeptionen des Anspruches von Aebl,
mit Hilfe von Handlungen die Entwicklung geistiger Prozesse zu fordern. So geht
es hiufig weniger um die Unterstiitzung von Denkprozessen als um kompensato-
rische Akrivititen, die den Unterricht motivierender und weniger kopflastig er-
scheinen lassen. Besteht kein Zusammenhang zwischen den Handlungsstrukturen
und den angestrebten Denkstrukturen, so handelt es sich eher um einen
praktizistischen Unterricht, dem es nur vordergriindig um Selbsttitigkeit der Let-
nenden geht.
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1.4 Handlungsorientierter Unterricht im Rahmen
schulpidagogischer Ansitze

Fiir Schulpidagogen wie Bénsch, Gudjons sowie Jank und Meyer ist handlungs-
orientierter Unterricht durch die Merkmale Schiilerorientierung, Produkt-
orientierung und Ganzheitlichkeit gekennzeichnet. Als ideale Form des handlungs-
orientierten Unterrichts gilt der Projektunterricht, mit dem emanzipatorische und
politische Zielsetzungen verfolgt werden (vgl. zusammenfassend Méller & Tenberge
1997). Es handelt sich um priskriptive Ansitze, denen es um die Verwirklichung
bestimmter normativer Zielsetzungen geht. Auch im Sachunterricht wurde dieser
Ansatz — modifiziert im Hinblick auf das Alter der Lernenden — aufgegriffen. Ziel
dieser Form von Unterricht ist es, verwertbare, gemeinsam erstrebte Handlungs-
ergebnisse zu erreichen. Das Handlungsergebnis selbst ist Ziel des Unterrichrs;
die Forderung von Lern- und Denkprozessen durch Handlungen wird zumindest
nicht explizit als Ziel genannt.

1.5 Handlungsorientierung im Grundschulunterricht

Verwandt mit dem vorgenannten Ansatz ist ein in der Grundschuldidaktik vor-
liegendes Konzept, das einen handlungsorientierten Grundschulunterricht iiber
das angestrebte Ziel der ,Handlungskompetenz® beschreibt (Hartinger 1997).
Das motorische Ausgeprigt-Sein der Handlung, das Lernen vor Ort in méglichst
authentischen Situationen, die Produktorientierung sowie Méglichkeiten zur
Selbstbestimmung sind wesentliche Merkmale eines auf das Erreichen von
Handlungskompetenz gerichteten Unterrichts. In einer Untersuchung konnte
Hartinger (ebd.) zeigen, dass ein handlungsorientierter Unterricht, in dem Ler-
nende die Méglichkeit haben, ihr Lernen in weiten Teilen selbst zu bestimmen,
eine interessensférdernde Wirkung hat.

1.6 Ein entwicklungsorientierter Ansatz fiir den Sachunterricht

Unter Bezug auf entwicklungs- und lernpsychologische wie auch -physiologische
Forschungsergebnisse entwickelte Méller (1991) einen Ansatz zum handlungs-
intensiven Lernen fiir den Sachunterricht, in dem die entwicklungsfordernde
Wirkung von Handlungen begriindet und genutzt wird. Neben der Férderung
praktischer Fihigkeiten geht es dabei um die Férderung des Behaltens und
Erinnerns, um den Aufbau kognitiver Strukturen, um die Entwicklung von
Handlungskompetenz und Selbstvertrauen (Tenberge 2003) sowie um die Ent-
wicklung von sozialen und kommunikativen Fihigkeiten durch handlungsintensive
Lernprozesse. Handlungen werden in diesem Ansatz in vielfiltiger Weise dazu
genutzt, Entwicklungs- und Lernprozesse zu férdern.
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2 Handlungsorientierung im Kontext neuerer
lernpsychologischer Theorien

Lernen wird im Rahmen von Conceptual-Change-Theorien als ein Verindern,

Erweitern oder Differenzieren vorhandener Vorstellungen betrachtet (vgl. den

Beitrag von Moller in diesem Band, Nr. 40; vgl. zusammenfassend auch, Maller

2006). Hiufig fillt es Lerneriden jedoch ausgesprochen schwer, bereits vorhande-

ne, nicht belastbare Vorstellungen aufzugeben und adidquatere Vorstellungen zy

entwickeln. Erst wenn gewisse Bedingungen erfiillt sind, wird das Verindern von

Vorstellungen wahrscheinlicher. Handlungsintensive Lernprozesse haben in sol-

chen Fillen die Potenz, giinstige Bedingungen fiir die notwendige Verinderung

von Konzepten zu schaffen:

— Sie unterstiitzen die fiir konzeptuelle Verinderungen notwendige Erkenntnis,
dass bereits vorhandene Vorstellungen Grenzen haben: Kinder, die glauben,
dass Salz beim Lésen verschwindet, kommen zum Beispiel ins Zweifeln, wenn
sie die Losung probieren. Geeignete Handlungen kénnen so dazu beitragen,
die Belastbarkeit von Vorstellungen in realen Situationen zu evaluieren.

— Die Unzufriedenheit mit alten Vorstellungen reicht aber nicht aus, um
Umstrukturierungen auszulssen. Die zweite Bedingung besagt, dass die ,neuen®
Konzepte verstindlich sein miissen. Wie kann Verstindlichkeit erreicht wer-
den? Handlungen kénnen dazu beitragen, neue Konzepte verstindlich zu ma-
chen, wenn — im Sinne Aeblis — Denkstrukturen mit Handlungsstrukturen ver-

* kniipft sind. Das Experimentieren mit wasserfiihrenden und Wasser undurch-
lissigen Schichten im Sandkasten, das zum Verstindnis einer Quelle beitrigt,
ist hierfiir ein Beispiel.

— Die dritte Konzeptwechselbedingung wird haufig vernachlissigt. Sie besagt,
dass die neue Vorstellung von den Lernenden als wirklich iiberzeugend erkannt
werden muss. Handlungen, die in reale Kontexte eingebettet sind, kénnen tiber-
zeugende Erfahrungen vermitteln, wie z.B. die Erfahrung, dass Maschinen Ar-
beit erleichtern. '

— Im Handeln kénnen Lernende auch erfahren, dass ihr entwickeltes Konzept
sich in der Anwendung bewihrt und es sich ,,lohnt“, dieses Konzept beizube-
halten. Die Erfahrung von ,Fruchtbarkeit — eine vierte Bedingung fiir
konzeptuelle Verinderungen — ist moglich, wenn Lernende Situationen aus ih-
rer Lebenswelt mit Hilfe erarbeiteter Vorstellungen verstehen kénnen, z.B. wenn
sie erkliren kénnen, warum ein im Wasser schwebender Mensch beim tiefen
Einatmen nach oben getrieben wird.

— Konzeptuelle Verinderungen erfordern Miihe und Anstrengungsbereitschaft —
das ist eine Botschaft sog. ,heifler* Conceptual-Change-Theorien. Die Lernen-
den miissen motiviert sein, diese Anstrengung auf sich zu nehmen. Handlun-
gen {iben durch die Aussicht, etwas erforschen, untersuchen, erproben oder
bewirken zu kdnnen, eine aktivierende Funktion aus. Die Aufmerksamkeit wird
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durch einen handlungsintensiven Unterricht vor allem bej jingeren Lernenden
gesteigert (Moller 1991).

— Handlungen finden zumeist in sozialen Gefiigen statt. Der dabei vorhandene
Austausch zwischen den Lernenden fordert das Priifen und Entwickeln von
Vorstellungen im gemeinsamen Diskurs, wodurch individuelle Denkprozesse
stimuliert werden kénnen. Der in der Theorie des Sozialen Konstruktivismus
benutzte Begriff ,.shared cognition” kennzeichnet diesen Prozess treffend.

Die genannten Beispiele zeigen, dass Handlungen auf verschiedenartige Weise

den Aufbau angemessenerer Vorstellungen begiinstigen kénnen. Ein handlungs-

intensiver Unterricht, der Handlung und Denken in Beziehung setzt, bietet Ler-
nenden die Méglichkeit, bereichsspezifisches Wissen aktiv zu konstruieren und
mit Hilfe von Handlungen zu evaluieren.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Unter den verschiedenen Ansitzen zur Handlungsorientierung finden sich eher
priskriptiv-normative Ansitze wie auch eher deskriptiv-analytische Ansitze, eher
theoretisch elaborierte sowie eher einem Alltagsverstindnis folgende Ansitze. Ei-
nige Ansitze betonen als Ziel des handlungsbezogenen Unterrichts, ein kompe-
tentes Handeln der Lernenden zu erreichen. Diese Ansiitze lassen sich als ziel-
orientiert kennzeichnen und mit dem Begriff ,Lernen zu Handeln® charakrerisie-
ren. Andere Ansitze, vor allem die entwicklungs- und kognitionstheoretisch ori-
entierten Ansitze, verfolgen das Ziel, unter Zuhilfenahme verschiedener Formen
des Handelns motivationale, selbstbezogene wie auch kognitive Prozesse zu fir-
dern. Solche Ansitze sind eher methodisch geprigt und folgen dem Grundgedan-
ken ,Lernen durch Handeln®. Fiir beide Richtungen gilt: Zum einen ist der Be-
griff der ,Handlung" zu explizieren, um zu verhindern, dass ein rein manuelles
Tun das Verstindnis von Handlungsorientierung prigen kann (vgl. z.B. Hartinger
1997, S. 75fF). Zum anderen diirfen postulierte Wirkungen eines handlungs-
bezogenen Unterrichts nicht auf der Ebene appellativer Formulierungen stehen
bleiben, sondern sind — stiirker als bisher geschehen — empirisch zu iiberpriifen.
Aufgabe einer empirischen Lehr-Lernforschung wird es sein zu untersuchen, in-
wieweit Unterricht zu einem kompetenten Handeln beitragen kann bzw. in wel-
cher Weise Lern- und Entwicklungsprozesse durch Handlungen geférdert wet-
den kdnnen. Welche Handlungen in verschiedenen Dominen des Sachunterrichts
zur Férderung von Lern- und Entwicklungsprozessen genutzt werden kénnten,
welche Kompetenzen aufgebaut werden kénnen, welche Wirkungen woriiber ver-
mittelt werden und wie sich unterschiedliche Lernvoraussetzungen auf die Nut-
zung von Handlungen fiir Lern- und Entwicklungsprozesse und auf den Aufbau
von Kompetenzen auswirken, sind noch weitgehend offene Fragen in der Didak-
tik des Sachunterrichts.
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Zu hoffen bleibt, dass in der Zukunft statt eines iiberwiegend normativ beherrsch.-
ten Diskurses normativ begriindete und empirisch iiberpriifte Entwiirfe fiir einep
handlungsbezogenen Sachunterricht vorgelegt werden. Nur so lisst sich verme;-
den, dass das Thema ,,Handlungsorientierung® nach intensiven Diskussionen in
den 1980er und 1990er Jahren schon bald zu den vergessenen Prinzipien des
Sachunterrichts zihlen wird.
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