Der Tatigkeitsbegriff - (k)eine Leerformel? Uberlegungen zu sprachdidaktischen Lésungen
(unter Nutzung von Ergebnissen der ,,Ostberliner Aufsatzstudie™)

Marina Kreisel, Berlin

Der Tatigkeitsbegriff ist aus vielfaltigen Grinden erneut in die Diskussion geraten. Einigen
damit verbundenen Fragen wird im folgenden Beitrag am Beispiel sprachdidaktischer
Losungen aus dem Muttersprachunterricht nachgegangen. Hierbei werden auch ausgewahlte
Ergebnisse der Aufsatzstudie (Ost) herangezogen.

The activitv concept -(not) an empty formula? Considerations to language - didactic solutions
(using the results of the ,,East Berlin Essay Study”)

The activity concept is under discussion again for various reasons. Some of the questions
connected with it are treated in the following paper, taking language didactic solutions from
native language teaching as an example.

Bekanntlich ergibt sich fir die Wissenschaften, auch fur die Erziehungswissenschaften, die
Aufgabe, sich immer wieder zu vergewissern, wo sie stehen, wie sie dort hingekommen sind,
was kinftig getan werden soll. Unter bestimmten Bedingungen kann eine solche
Bestandsaufnahme, konnen vielféltige Versuche dazu grundsatzlicher ausfallen als sonst,
gravierender, auch &uRerst verzerrt, von aullerwissenschaftlichen Aspekten tberlagert, vom
Anspruch sich neu etablierender Stromungen gepragt, unter moralischem Druck stehend, vom
Zeitgeist stark beeinfluBt, vielfach gepaart mit groBer Unsicherheit, aber auch mit fast
unertraglicher Selbstsicherheit gegenuber bisherigen Entwicklungen und
Entwicklungsursachen. In einer derartigen Situation, in der sich Teile der Wissenschaften und
ein Teil ihrer bisherigen Tréger nunmehr (nach dem weitgehenden Zusammenbruch des als
sozialistisch bezeichneten Gesellschaftssystems) befinden, sind Briefe, wie sie H. Ivo (1992)
an seine Kollegen und Kolleginnen im Anschluf an eine Tagung des ,,Symposions
Deutschdidaktik™ schreibt, wohl eher die Ausnahme: ,,... uns nicht gelungen, in unseren
Sektionen eine Arbeitsatmosphére herzustellen, in der es fiur jede und jeden
selbstverstandlich sein konnte, Positionen ohne jede Opportunitatserwégungen und ohne
Ansehen der Person und der Anzeigen von Zustimmungsbarometern vorzutragen, sicher, daf}
nur die in den Wissenschaften geltenden Prifkriterien von Belang sind.” (Ebd., 2). In einer
derartigen Situation bestehen vielmehr besondere Voraussetzungen dafir, dal zahlreiche
Ansatze, ihre konkrete Ausformung und Anwendung - bislang verbreitet akzeptiert und fur
padagogisches Denken und Handeln sinnvoll genutzt - nunmehr massiv kritisiert, z. T.
nachdrucklich, vorschnell in Frage gestellt, gdnzlich verworfen werden, ohne seri6s
aufgearbeitet worden zu sein. So heilst es bei U. Drews (1991) mit Blick auf das
Tatigkeitskonzept innerhalb der Didaktik in der DDR: ,,Es ist allseits bekannt, daB sich die
DDR-Didaktik stark auf handlungstheoretische Ansatze der sowjetischen Psychologie stiitzte,
wie sie etwa von Leontjew und Galperin, Elkonin, Dawydow vertreten wurde. Aber auch
eigene 'Produktionen® - so die von Kossakowski, Lompscher wirkten in Didaktisches herein

1 An der Verbereitung. Durchfilhrung und Auswertung der Untersuchung waren bzw. sind
beteiligt: Ehlers (Rostock), Friedrich (Liechtenow), Hartmann (Hamburg), Gunther
(Hamburg), Jonas (Berlin), Kreisel (Berlin), Lohr (Gorlitz).



. Fragen bleiben, so vor allem solche nach der Untreue gegeniiber uns selbst, nach
Verkirzungen und Engfiihrungen. Ich umreile dies:
o Tatigkeit, Tatigkeitskonzept' wurden so weit strapaziert, daR letztlich eine Leerformel
daraus wurde.
* Zudem fielen Fragen sozialer Beziehungen, von Kommunikation und Kooperation im
Unterricht, lange Zeit unter den Tisch, da eben dieser 'inflationistische' Tatigkeitsansatz a
priori beanspruchte, dies in sich aufgenommen zu haben.” (Ebd., 4)
Wie verhielt es sich tatsachlich mit dem Tétigkeitsbegriff in den verschiedenen Bereichen
padagogischer Wissenschaften in der DDR, wie innerhalb der Sprachdidaktik? Wurde er dort
- wie es u.a. in der Wissenschaft haufig geschieht - zu einer bloRen Worthilse?

Besonders in den letzten zwei Jahrzehnten ist innerhalb der Linguistik, innerhalb der
Spracherwerbsforschung eine Forschungsrichtung stark hervorgetreten, die sich fiir die
Textproduktion interessiert, fir das Schreiben als ProzeB, ,als Folge verschiedener
Teilprozesse” (Molitor 1984, 22 ). Dabei entstandene Modelle der SchreibprozeRforschung
legen - ungeachtet zahlreicher, z.T. gewichtiger Unterschiede - als Teilprozesse, Teilschritte,
Stadien das Planen, das Umsetzen in Schriftsprache und das Uberarbelten zugrunde, obgleich
sie sich in der Benennung dieser Teilprozesse ebenfalls durchaus unterscheiden konnen (vgl.
Leontjev 1975; Fleische/Michel 1975; Hayes/Flower 1980; Augst 1988). Angesichts dabei
gewonnener Erkenntnisse fordert u.a. G. Antos (1988): ,,Zur kognitiven Entlastung von
Schulern sollte deutlicher als bisher der Schreibprozel} ‘als Folge verschiedener Teilprozesse'
(Molitor 1984, 22 ) gelehrt und eingeiibt werden.” (Ebd.,.42) Ahnliche Forderungen erhebt G.
Spitta (1992) ein halbes Jahrzehnt spater, wenn sie feststellt: ,,Eine grundlegende
theoriegeleitete Neukonzeption des Verfassens von Texten und seiner Vermittlung,
basierendauf Erkenntnissen aus Untersuchungen zur SchreibprozeRforschung ist ebenso
sparlich in neueren Veroffentlichungen zur 'Didaktik des Aufsatzunterrichts' zu finden wie in
der Unterrichtspraxis des gewohnlichen Schulalltags ... Nach diesen Erkenntnissen mul} der
Schreibprozel’ modellhaft als eine Art von komplexem Problemlésungsverhalten betrachtet
werden, das gekennzeichnet ist durch

* Prozesse der Zielplanung,

* Prozesse des Bereitstellens und Strukturieren von Wissen,

» Prozesse des Umwandelns kognitiver Einheiten in sprachliche Sequenzen,

» Prozesse des Ubersetzens von Formulierungen in Schrift- und Textfolgen bei standig
bzw. gleichzeitig ablaufendem Riickgriff auf Prozesse des Bewertens und Uberpriifens durch
rein mentale Vergleichsaktivitdten bzw. durch reale Leseaktivitdten sowie durch
gegebenenfalls sich daraus ergebende Prozesse des Uberarbeitens.” ( Ebd., 19 f,)

Kurz zuvor hatten Hartmann/Blatt (1990) kritisch angemerkt, dal3 Ergebnisse der Hamburger
Aufsatzstudie (1985), nach denen der SchreibprozelR im Aufsatzunterricht der tber 70
untersuchten Schulen keine nennenswerte Rolle spielt, den ,heutigen Aufsatzunterricht in
Frage” (ebd., 42) stellen.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang wohl eines: Wahrend O. Antos seine
Forderungen vortrégt, liegt z.B. bereits seit mehr als finf Jahren unweit der Bundesrepublik
Deutschland ein Lehrplan fiir den Muttersprachunterricht vor, der zumindest in Teilen - beim

2 Dabei weisen fiir O. Spitta Ergebnisse aus den neueren Untersuchungen ,,allesamt in
Richtung des Arbeitens mit Schreibkonferenzen bzw. ahnlichen Arrangements” (ebd., 19)
hin.



zusammenhangenden Darstellen - derartigen Forderungen folgt; er ist unter Bedingungen
eines zentralistisch organisierten Gemeinwesens entstanden (Friedrich 1991) und gilt fur den
Muttersprachunterricht in den Klassen 5 bis 10. In ihm erféhrt der Tatigkeitsbegriff im
Zusammenhang mit dem Schreibprozel? eine starke Aufwertung. So heif3t es in diesem
Lehrplan - hier bezogen auf die 5. Klasse - u. a.:

»Zusammenhéngendes Darstellen

Die Schiler tben sich in diesem Stoffkomplex darin, schriftliche und mindliche
Darstellungsaufgaben zu l6sen. Das dazu notwendige Konnen wird entwickelt durch die
Rezeption und Analyse von Vorbildtexten und die Lésung von sprachlichen Teilaufgaben.
Bei monologischen Darstellungsaufgaben wenden die Schiler eine Schrittfolge fur das
zusammenhéangende Darstellen an. Dabel lernen sie,

» wichtige Anforderungen der Darstellungsaufgabe (den Darstellungsgegenstand, den
Darstellungszweck, die inhaltliche und sprachliche Gestaltungsweise) unter Anleitung zu
erfassen und bei der weiteren Arbeit zu beachten;

o fir die Losung der Darstellungsaufgabe notwendige Angaben zusammenzustellen und
genau und angemessen zu bezeichnen;

* den Stoff unter Anleitung zu ordnen und in Form von Stichpunkten zu notieren sowie im
Hinblick auf Themabezug und Vollstandigkeit zu Gberprifen;

» die Darstellungsaufgabe selbstdndig zusammenhangend zu ldsen;

» das Geschriebene unter einem gegebenen Gesichtspunkt (z.B. Folgerichtigkeit der
Darstellung, Genauigkeit der Bezeichnungen) sowie im Hinblick auf die grammatisch-
orthographische Richtigkeit unter Anleitung zu Uberprifen und zu Uberarbeiten bzw. zu
korrigieren.

Die Schiler pragen sich diese Schrittfolge fir das zusammenhdngende monologische
Gestalten durch wiederholte Anwendung bei unterschiedlichen Darstellungsaufgaben ein und
vollziehen sie in den folgenden Schuljahren zunehmend selbstandig

Schwerpunkte sind

fir die Aufgabenanalyse:...

fiir die Vorbereitung des zusammenhéangenden Darstellens:
fur das zusammenhédngende Darstellen und die Kontrolle:
(Lehrplan 1981, 20f.)

Und in Interpretationsmaterlalien zum Lehrplan wird u.a. dieser Ansatz betont:
»Prozelistufen (Schrittfolge)

Die Abfolge

» Aufgabenanalyse,

» Vorbereitung des zusammenhéngenden Darstellens,

» zusammenh&ngendes Darstellen und Kontrolle

ordnet die Schwerpunkte der Losung von Darstellungsarten nach prozessualen
Gesichtspunkten. Im schriftlichen Bereich sind die genannten ProzeRbestandteile deutlich
ausgewiesen, den mundlichen Darstellungsaufgaben liegen sie implizit zugrunde. Der
Unterschied ergibt sich aus den Besonderheiten der Prozesse mindlichen und schriftlichen
Darstellens ... Mit den Prozel3stufen wird auch eine methodische Orientierung gegeben; sie
stellen zugleich auch Lernstoff dar - Verfahrenswissen, das sich die Schiler aneignen sollen,
um es zunehmend selbstéandig anzuwenden.” (Herrmann/Friedrich, 1988, 29f.)

Um diese Ansétze hatten sich zudem zahlreiche Forschungsarbeiten und Veroffentlichungen
von Sprachdidaktikern und Sprachdidaktikerinnen gedreht, sowohl im Vorfeld der
Entstehung des Lehrplans als auch nach seiner Einfliihrung gestutzt auf Angebote



verschiedener Bezugswissenschaften.> Und schlieRlich folgten die Muttersprachbiicher -
zentrales Unterrichtsmittel im Muttersprachunterricht der DDR -, fiir deren Ausarbeitung der
Lehrplan eine wichtige Grundlage bildete, diesen Ansétzen. Das alles hatte Auswirkungen
auf den realen Unterricht, auf Lernende; sie zeigen sich u.a. in der Aufsatzanalyse (Ost), die
im Jahre 1991 in Anlehnung an die Hamburger Aufsatzstudie (1985) durchgefihrt worden ist
(vgl. Kreisel 1993).

Schauen wir uns hier interessierende Daten und Bedingungen ihres Zustandekommens
genauer an:

* Mit Hilfe der Aufsatzstudie wurde u.a. versucht, Antworten zu geben auf Fragen zum
Schreibprozel3 von Schilern und Schilerinnen 11. Klassen. Dabei ging es vor allem um die
Frage: ,,Was wissen Schuler und wie schreiben sie?”.

Hierzu wurden vier Quellen genutzt:

1. die Hinweise, die die Befragten als wichtig fur jlingere Neulinge an ihrer Schule einstuften;
2. die Beachtung der Regeln in den eigenen Texten;

3. die Aussagen einzelner Schiler in den Schilerfragebtgen;

4. die Selbsteinschatzung in den Fragebdgen, die nach jeder Aufgabe auszuftillen waren”
(Hartmann/Blatt 1990, 40).

* Im Zusammenhang mit (1) I0sten die Schiler und Schilerinnen folgende
Aufgabenstellung: Schreiben Sie bitte einen Brief an einen Schiler, der 2 Jahre junger ist als
Sie und auf ihre Schule tGberwechseln will. Er hat Sie um Auskunft gebeten, wie man an ihrer
Schule einen Aufsatz schreiben muf3, den die Lehrer gut beurteilen. Schreiben Sie einen
freundschaftlichen Brief, und geben Sie darin wenigstens finf verschiedene, genaue
Hinweise, was ihre Lehrer wichtig finden, wenn sie Aufsatze korrigieren.

Diese Aufgabe hatte - dem Gesamtanliegen der Untersuchung verpflichtet - vorzugsweise die
Funktion einer Datenbasis fir eine inhaltsanalytische Ermittlung derjenigen Kriterien, die von
den Schilern und Schulerinnen als notenrelevant wahrgenommen (vgl. Lehmann 1988) bzw.
angegeben worden waren. Die von ihnen erteilten Ratschldge, die im Zusammenwirken mit
anderen Ergebnissen innerhalb und auferhalb dieser Untersuchung Ruckschliisse auf den
realen Aufsatzunterricht zulassen, wurden nach einem Kodiersystem erfalt und ausgewertet.”
» Der Untersuchung lag ein Schreibprozelimodell zugrunde, wie es von Flower/Hayes
(1980) entwickelt und von Pea/Kurland (1986) in einigen Punkten erweitert worden war (vgl.
Hartmann/Blatt 1990) - s. Abb. ndchste Seite.

Tabelle 1 (Angaben in Prozent)

Hinweise/Ratschlége zu Berlin Hamburg

¥ Uberlegungen zu Scbreibkonferenzen oder dhnlichem haben hierbei keine Rolle gespielt,
wohl aber die projektédhnlichen Lésungen.

* Die Hamburger Aufsatzstudie wiederum ist Teil einer internationalen Aufsatzstudie (vgl.
Purves 1992).

> Wie sind uns bewuBt, daR sich diese Aufgabe u.a. aus kummunikativer und aus
motivationaler Sicht fiir Schiler und Schilerinnen nicht als unproblematisch darstellt.



- 4uBere Erscheinungsweise® 25,5 39,9
- Inhalt 23,5 23,1
- Stil und Ton 16,6 11,8
- Organisation 14,7 9,7
- Schreibprozel 13,2 4,8
- Taktik 0,8 1,3
- sonstige 6,0 9,9
TASK ENVIROMENT .
RHETORICAL RECOURCES
PROBLEM TEXT . Tools
Topic PRODUCED Advice
Audience SOFAR Texts
Exigency _ Dictionaries
WRITING PROCESSES
“THE &
- TRANSLATING REVIEWING
WRITER'S | PLARNING T ,
L%%%;E%M | | GENERATING EVALUATING
Kno.\'p_;({)eg‘gce of:r DORGANIZING REV! SING
| AUDIENCE |<ag=
WRITING PLANS} GOAL SETTING
MONITOR

® Hierunter fallen Grammatik, Orthographie, Interpunktion und Form.



Tébelle 2 Vergleich ausgewahlter Ergebnisse zur

Hauptkategorie,Schreibnrozels (Angaben in Prozent).

Hinweise / Ratschléage zu: __Berlin ' Hamburg
SchreibprozeB, insgesamt | . 13,2 4.8

- Vorbereitung _ 4,8 - 1,2

= Planuhg ' o | 1,3 1,2

- Revision / Uberarbeitung “ 2,8 | 1,0

- Wahl der Adressaten I 17 0,5
- Entwurf - | 0,8 0,4

- Themen- / Aufgabenwah| 0,8 ()3

- Zeiteinteilung 0,8 o | 0,1

Tabelle 3 {Angaben in Prozent)

Kategorie CHI ENG FIN ITA NET NZ SWE THA

- AuBeres - 49,1 40,0 34,9 36,0 47,56 31,4 33,9 22,2
-Inhalt . 9.6 15,0 20,6 24,0 9,2 20,5 14,-1' 12,3
- SchreibprozeR =~ 20,8 15,0' 11,4 12,0 11,0 18,5 19,6 17.6
- Organisation - 4,1 15,0 18,3 10,0 17;0 14,5 12,9 33,3
- Stil und Ton 14,0 13,0 13,0 1'5,0 7,8 13,6 15,4 14,0
- Taktik 11 20 15 30 14 17 00 01

~

- sonstige : 1,3 00 0,3 00 61 00 41 03



Tabelle 4 (Angaben in Prozent)

Kategorie CHI ENG FIN ITA NET N-Z SWE THA

SchreibprozeB, ges. 20,8 15,0 11,4 12,0 11,0 18,5 19,6 17,6
- Planung 24 43 18 21 17 50 59 6.2
- Auswah!l; Thema/Aufg.3,9 2,0 47 30 23 3,56 5,6 3.4
- Uberarbeitung 1,3 30 18 39 12 47 49 08
- Vorbereitung 14 10 18 06 12 1,1 06 28
- Entwurf 09 20 01 19 11 20 21 13
- Adressatenauswahl 1,1 2,0 04 02 07 11 02 1,3
- Riickmeldung 02 04 05 01 02 06 02 00

 Punktlichkeit / Zeit 0,2 0,3 0,3 02 00 05 01 0,3

In unserem Kommentar zu den Ergebnissen beschranken wir uns hier auf drei Feststellungen:
» Angaben zu Resultaten des Schreibprozesses werden - ungeachtet aller Differenziertheit
der verschiedenen nationalen Populationen - deutlich h&ufiger gemacht als Angaben zum
Schreibprozel? selbst. Dabel weichen innerhalb der einzelnen resultativen Kategorien die
Werte zum Tell erheblich voneinander ab.

» Angaben der Schiler und Schilerinnen zum Schreibprozel3 reichen von 4,8 % (Hamburg)
bis zu 20,8 % (Chile); Lernende aus der DDR beziehen sich in 13,2 % ihrer Ratschlage auf
den SchreibprozeR.

» Zur Oberkategorie ,,SchreibprozeR” treten die Subkategorien national unterschiedlich
stark in Erscheinung, insgesamt aber sind die Werte innerhalb der jeweiligen Subkategorien
und zwischen ihnen relativ ausgeglichen. In allen Unterkategorien weisen die Ostberliner
Schiler und Schulerinnen - zum Teil geringfugig - hohere Werte als die Hamburger Schuler
und Schilerinnen auf. Das gilt insbesondere fiir die Subkategorien ,,Vorbereitung” und
~Uberarbeitung”.

V.

Auch folgende Ergebnisse aus der Aufsatzstudie, die sich auf den SchreibprozeR beziehen,
sollen hier genannt werden:



Tabelle 5

Aufsétzé ohne Aufforderung vor Abgabe noch einmal durchlesen?

Antwort . Berlin | Hamburg
stets ‘ . B2,7% 32,2 %
selten / nie * 10,3 % - 15,0 %
Tabelle 6

Nachtréaglich qumulie_rungen in Aufsétzen @ndern?

Antwort | : Berlin _ Hamburg
nein O 34% 4,9 %
js, bisif'Schreiben 179% = 27.9%.
ja, beim Entwurf 18,3 % 11.4%
ja, beim Schreiben u. nach Entwurf 60,4 % 557 %
V.

Nicht zuletzt aufgrund oben ausgewiesener Ergebnisse aus der Aufsatzstudie stellt sich der
Lehrplan fiir den Muttersprachunterricht in der DDR dem Interessenten fraglos als ein
beachtenswerter Versuch dar, den Schreibprozel3 als Folge verschiedener Teilprozesse zu
lehren und zu Uben. Der Téatigkeitsbegriff erwies sich dabei flr die Sprachdidaktik in der
DDR offensichtlich als fruchtbar, ungeachtet zahlreicher Verengungen und Vereinseitigungen
(vgl. Friedrich 1990; Lerchner 1990; Lompscher 1992); hierzu gehort eine Uberbetonung des
Schreibens als ,,Vollzugshandlung auf Anordnung hin” (Spitta 1993, 1) — keine Spezifik
padagogischen Denkens und Handelns in der DDR -, ebenso eine Uberbetonung von
Ubermittlungsstrategien  (vgl. Lompscher  1992)  sowie  eines  normativen
Erziehungsverstandnisses. Doch in der Sprachdidaktik erfreut sich Gott sei Dank die
Fehlerforschung inzwischen einer breiten Resonanz! Sofern sie nicht nur auf Schreibirrtumer
von Kindern und Jugendlichen bezogen wird, sondern gegenstandsadaquat gleichermalien auf
Losungen und Losungsbedingungen der Sprachdidaktik selbst, bestiinde auch im hier
interessierenden Fall die Chance einer produktiven Diskussion, sol heil3en: ,,... in einem Feld,
fir das wir eine Zustandigkeit haben, zu prufen, was an diesem Versuch falsch und
unakzeptabel gewesen ist, was als Konzept interessant und spannend ist, was Bestand haben



kannte und sollte” (lvo, 1992, 2). Vorerst sieht es allerdings noch so aus, als ob die
gegenwaértige Generation von Sprachdidaktikern und Sprachdidaktikerinnen diese Chance
vertut, die skizzierte Aufgabe nicht zu I6sen vermag.
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