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Ursula Scheffer

Zur Entwicklung eines leistungsrelevanten Arbeitsver-
haltens in der Grundschule

Vermutlich weckt das Thema als erstes die Erinnerung an negative
Konjunktivformulierungen, mit denen die Ausgabe mancher Zeugnisse
begleitet wurde und immer noch begleitet wird: ,, Du kénntest viel mehr
leisten, wenn Du nicht zu faul wirest, . . . Dichauf Deine Sache konzentrie-
ren wiirdest, . . . Dich weniger ablenken lieBest, . . . wenn Du nicht so
flichtig wérest . . .“

Die Vorstellung von dem Begriff ,,Arbeitsverhalten“ wird in der Regel
beherrscht von einem Katalog polarer Begriffe: ,fleiBig“ —,,faul“, ,konzen-
triert” — z’,abgelenkt“, »genau® —  fliichtig®, ,,ausdauernd“ - ,sprunghaft“
. . .;die Uberwindung der negativen Verhaltensauspragung als auf Einsicht
beruhende Hinwendung zur Sache verstanden: ,,Du konntest, wenn Du nur
wolltest.“ '

Die Diskrepanz zwischen erwarteter und tatsichlicher Leistung durch
mangelhaftes Arbeitsverhalten zu erkldren, hat fiir Schiiler etwas Entlasten-
des und Belastendes zugleich. Entlastend ist die Erkldrung, weil ihm die
Fahigkeit, gute Leistungen zu erbringen, wenigstens als prinzipiell moglich
zugeschrieben wird; belastend ist sie, weil das als negativ apostrophierte
Arbeitsverhalten ihm wie eine Charaktereigenschaft zugeschrieben wird.
Oder kann man gutes Arbeitsverhalten in der Schule erlernen?

1. Das Bediirfnis zu lernen .
Ich habe vor ein paar Tagen eine Gruppe von Schiilern einer 4. Grundschul-
klasse, die nach 3 Jahren relativ eng und rigide gefithrten Frontalunterrichts
jetzt durch ihre neue Klassenlehrerin mit dem Wochenplan — einem
Instrument selbstindigen Lernens— vertraut gemacht worden war, gefragt,
was sie von der Wochenplanarbeit hielten. ,Der ist gut, antwortete einer
spontan, ,,da lernt man wenigstens mal was.“ Diese Antwort hatte ich nicht
erwartet. DaB Wochenplanarbeit SpaB macht, weil sie dem Schiiler
Gelegenheit gibt, liber Dauer, Reihenfolge, Kooperationsmoglichkeiten
und eigeninitiierte Aufgaben mitzubestimmen, istimmer wieder festzustel-
len. DaB mit ihm aber so unmittelbar das Gefiihl eigentlichen Lernens
verbunden wird, finde ich bemerkenswert. Mir hat dieser Satz,,dalernt man
wenigstens mal was*“ einen Text von Peter Bichsel in Erinnerung gerufenaus
dem Biichlein ,,Schulmeistereien®, aus demich jetzt einen Abschnitt zitiere,
_in der Absicht, die Frage nach dem leistungsrelevanten Arbeitsverhalten in
der Grundschule noch ein Stiick zuzuspitzen.
,,IchAei'innere mich noch sehr deutlich an meinen ersten Schultag. Ich erinnere mich,
wie ich mich augenblicklich in meine Lehrerin verliebte: fir mich die einzige
Erklirung dafiir, daB ich kein Schulversager wurde. Ich konnte ihr Kleid heute noch
beschreiben. Aber ich erinnere mich auch, daB ich diesen ersten Schultag als Betrug
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empfand. Man hatte mir gesagt, da man in der Schule lesen und schreiben lernt, und
wir hatten an diesem ersten Tag liberhaupt nichts gelernt. Ich wollte doch ein Schiiler
werden wie die richtigen Schiiler. Aber es dauerte tagelang, bis es anfing. Und als es
anfing das Lernen, da bemerkte ich es nicht einmal. Ich bin vorbereitet durch éltere
Kameraden, vorbereitet durch meine Mutter — als Lernwilliger in die Schule
gegangen. Aberman lie mirin der Schule nicht einmal das Erlebnis des Lernens. Ich
habe das Lernen, auf dasich mich so freute nicht bemerkt, weil man glaubte,, mich mit
Spielchen, Klebeformchen, mit Apfelchen und Birnchen zum Lernen verfithren zu
miissen. Ich dibertreibe, wenn ich sage, ich war beleidigt, da man mir meine
Lernwilligkeit nicht glaubte, aber vorstellen konnte ich mir das schon (Bichsel 1969,
S. 15£.).

Mit diesem Text von Peter Bichsel wird fiir mich auf nachdriickliche Weise
deutlich, daB die Frage nach leistungsrelevantem Arbeitsverhalten keines-
wegs nur aus pidagogischer bzw. lerntheoretischer Sicht gestelit werden
darf, sondern daB von der Beantwortung genau dieser Frage die Praferenz
fiir die eine oder andere schulpolitische Konzeption abhéngig ist.

Die Grundschule ist die erste Schulstufe, inderdas,,Lernen zur dominieren-
den Titigkeit des Kindes wird“ (vgl. Wygotski 1987). Dies hat zur Folge, dafl
sich die Bezugsnormen fiir die ihm eigenen Handlungsstandards grundle-
gend dndern. Es gehort deshalb zur Konzeption dieser Schulstufe, daB die
Kinder die neuen Handlungsméglichkeiten umfassend kennenlernen, dafi sie
ihre Qualitit in bezug auf den eigenen Kompetenzzuwachs an sich selbst
erfahren, daB sie Interessenschwerpunkte entdecken lernen, neue Beurtei-
lungskriterien kennenlernen, die Anregungsqualitit strukturierter Situatio-
nen als ein sicheres Gefiige kognitiver Vorgehensweisen begreifen und so
mit wachsendem SelbstbewuBtsein und wachsender Selbstindigkeit die
vielen Lernméglichkeiten nutzen lernen. Die entscheidende Aufgabe, mit
der wir es in der Grundschule zu tun haben, ist der Aufbau selbstindigen,
selbstbewufiten Arbeitsverhaltens, das von der unterrichtlichen Seite her
gesehen auf einer methodisch konsequent durchdachten Form der Selbst-
steuerung von Lernprozessen beruht. Ich werde die Argumentation, die
diese Aussage stiitzt, unter zwei Aspekten fithren.

2. Die geistigen Operationen des Lernens

Selbststindiges, leistungsorientiertes Arbeitsverhalten basiert auf geistigen

Operationen, fiir deren Entwicklung eine entsprechende Organisation der

Lerntitigkeit Voraussetzung ist. - Ich beginne mit einem Beispiel: Die erste

Klasse, in derich vor einiger Zeit hospitierte, arbeitete seit gut 14 Tagen mit

dem Wochenplan. Von den vier verschiedenen Aufgaben, die fiir tiglich

eine Wochenplanstunde auf dem Wochenplan zusammengefat waren:

- eine Aufgabe aus dem Arbeitsheft des Leselehrgangs,

~ ein Arbeitsblatt mit verschiedenen Aufgaben zur Gliederung und Erfas-
sung von Mengen,

~ Basteln eines Tierbuchs,

— Freie Arbeit,

interessierten mich zunichst die letzten beiden. Ich beobachtete zwei

Jungen, die mit genormten quadratischen Plastikelementen Flugzeuge

bauten. Erich hatte bereits einen ,,Doppeldecker” von beachtlicher GroBe
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und Form fertiggestellt; nun half er seinem Freund Hans. Das Flugzeug, das
sie zusammen fertigbrachten, war kleiner und zeigte auch bei weitem nicht
die von Erich erzielte fast naturgetreue Form. Es sollte jetzt offensichtlich
schnell gehen, denn sie wollten spielen. Als ich mich danach erkundigte, ob
sie schon andere Aufgaben aus dem Wochenplan gemacht hitten, teilte mir
Erich mit, er sei bereits fertig. Die Ubungsaufgaben habe er sofort erledigt,
und das Buch sei fertig. Er wollte noch ein paar Sitze dazu diktieren. Hans
sagte, die Mathematikaufgaben habe er fertig. Morgen wiirde er sofort mit
der Leseaufgabe beginnen, denn in der letzten Woche sei er mit dem
Wochenplan nicht fertig geworden, da hitte er ,,viel zu lange Freie Arbeit
gemacht“. Und nun erklirten sie mir, da der Wochenplan zwei Bereiche
beinhalte: Aufgaben, die fertig werden mii8ten, und ,,Freie Arbeit“, beider
man sich aussuchen kénne, was man jeweils arbeiten wolle. Und um das
Mipverstindnis, ,Freie Arbeit sei dasselbe wie Spiel, von Anfang an
auszuschlieBen, fiihrten sie mich an ihren Ausstellungstisch. Auf dem lag
eine Fiille an Steinen, die in der Klasse gesammelt worden waren, daneben
allerlei Werkzeug und eine Waage. Hier wiirden sie erforschen, erklirte
Hans, was das fiir unterschiedliche Steine wéren; diese beiden z. B., die da
auf den Waagschalen der Waage ldgen, hitte er mitgebracht; sie seien fast
gleich groB, aber der eine sei viel schwerer als der andere . . .

Auf meine Frage nach dem Tierbuch, das It. Wochenplan gebastelt werden
sollte, erklirten sie mir, das sei,,so eine Art Zwischending®. Sie wiirden von
nun animmer Geschichtenbiicher schreiben und weil viele Kinder Tierbilder
gesammelt hitten, hitten sie in der Klasse beschlossen, Tierbiicher zu
machen. Die Bildergeschichten wiirden unter den Aspekten , Haustiere“,
»liere, die bei uns leben* — und ,,Tiere, die in fremden Lindern leben*
geordnet. Die Geschichten diktierten sie ihrem Lehrer, der sie fiir sie
aufschrieb. Und Erich holte sein Buch und zeigte mir seine erste Geschichte:
,Die Eulen sind nicht im Eulennest.“

Was auffélltist, daff schon in den ersten 8 Wochen des Schulanfangs erwartete
Leistungsanforderungen und das Arbeitsverhalten durch die spezifische
Organisation der Lerntitigkeit in einen systematischen Zusammenhang
gestellt werden, der alle Merkmale enthalt, die nach Heckhausen (1974) fiir
leistungsthematisch relevante Grundsituationen charakteristisch sind.
Wihrend Erich bereits ein gutes Aufgabenverstindnis entwickelt hat, das
sich offensichtlich auch auf entsprechende kognitive Fahigkeiten stiitzen
kann und die ziemlich sichere Hoffnung auf Erfolg einschlieBt, stellt sich fiir
Hans die Lernsituation anders dar. Fir ihn ist die Unterscheidung zweier
Kategorien von Aufgaben eine groBe Herausforderung: Die verpflichtenden
Aufgaben aus dem Mathematik- und Leselehrgang dienen der Festigung
bestimmter Fertigkeiten und sind auf ein eindeutiges Ergebnis hin angelegt.
Die Methoden ihrer Bearbeitung sind vorgegeben. Die Kontrolle der
Arbeitsergebnisse nehmen die Schiiler zunéchst selber vor und markierten
dies auf dem Wochenplan - danach zeigen sie die Bearbeitung der Aufgabe
ihrem Lehrer, der sie noch einmal durchsieht und das richtige Ergebnis auf
dem Wochenplan bestitigt. Freie Arbeit dagegen ist selbstinitiierte Tatigkeit
* und kann noch eine gewisse Affinitit zum Spiel haben. Zwar gibt es auch in
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der Freien Arbeit Ziele, die die Kinder sich setzen, und ganz zweifelsohne
gibt es eine Fiille von Kenntnissen und Fahigkeiten, die sie in die Arbeit
einbringen, um das Ziel zu erreichen. Es gibt aber keinso eindeutiges Modell
fiir das angestrebte Ergebnis, die Dinge bleiben offen, variabel, und so kann
in der beobachteten Situation des Bauens von Flugzeugen das Bestreben
nach Reproduktion oder Rekonstruktion der Wirklichkeit noch unbekiim-
mert durchbrochen bzw. verandert werden, ohne da8 die beabsichtigte
Spielhandlung beeintrichtigt wird. Fiir den Erfolg des Rollenspiels ist es
unwichtig, daB Hans’ ,,Flugzeug® im Vergleich zu Erichs ein kiimmerliches
gedrungenes Gebilde bleibt. Mit der in diesen Situationen iiblichen Kon-
‘junktivformulierung, ,komm wir titen, daB das ein Lasthubschrauber
wire“. wird das angestrebte Ergebnis noch im Entstehungsproze umdefi-
niert; und damit ist das Zustandekommen der Spielhandlung und auch das
Erfolgserlebnis von Hans gewéhrleistet.
Es ist die Wahlisituation, die Hans die Struktur von Aufgaben miteinander
vergleichen 148t und ihn zu der Erkenntnis fiihrt, daB bei den verpflichten-
den Aufgaben Ziele und Inhalte festgelegt sind und der Erfolg von einem
verbindlichen Handlungsergebnis abhéngt. Die erlebte Inkongruenz wird
nicht unbewuBt hingenommen, sondern bewuBt aufgesucht. Dies fiihrt zu
- Verdnderungen gegeniiber dem gewohnten Verhalten. Die Herausforderung,
sich einer vorgegebenen Aufgabe zu stellen, wird angenommen und als
Schritt einer selbstidndig herbeigefithrten Entscheidung gewertet. Der Wert
dieser Entscheidung ist jedoch unabdingbar an das Zustandekommen des
Endergebnisses gebunden. Mit der Ubernahme der Aufgabe verbindetsich .
also auch die Bereitschaft, sich anzustrengen. Ein ganz wichtiges Element ist
der Akt der Selbstkontrolle; er bringt erst eigentlich die eigene Zustédndigkeit
fiir den gesamten HandlungsprozeB zur Geltung. Sowohl das Zustandekom-
men des nchngen Ergebnisses als auch die Analyse der Fehlerhaftigkeit
implizieren eine selbstreflexive Haltung gegeniiberdeneigenenF ahlgkelten
und den Maglichkeiten, sie zu beeinflusssen.
Die immer wiederkehrende Organisation der duBeren Lerntitigkeit durch

" den Wochenplan fiihrt schon vom Schulanfang an za ersten Formen der

 Bewuptheit des eigenen Lernprozesses und zu entsprechenden  Formen der
Selbstorganisation der Lerntdtigkeit:

-~ Schiiler erfahren, daB sie sich als lernendes Subjekt festgelegten Zielen

-und Inhalten zuwenden.
— Sie gewinnen eine ausgeprdgte Vorstellung von' der Bedeutung der
Werkzeuge bzw. Arbeitsmittel.
.—-Sie beginnen,; Lernzeiten und -methoden bewuBt zu erleben und zu
‘nutzen. . : ,
—. Sie beginnen, durch Formen der Selbstkontrolle Verantwortung fiir das
-Fortschreiten des Lernprozesses zu iibernehmen.

— Sie nutzen Spielrdume fiir eigene Vorstellungen und Lerngelegenheiten.
— Sie richten ihre Aufmerksamkeit bewuBt auf Lernwiderstinde.

Die Steuerung des Arbeitsprozesses durch den Wochenplan wird im Laufe
der Grundschulzeit immer komplexer. Sie integriert dann allerdings auch
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kognitive Kriterien der Entwicklung des Arbeitsverhaltens, denen gegen-
iiber das Wochenplanmodell selbst sich als etwas AuBerliches darstellt. Um
solche Aspekte des Arbeisverhaltens herauszuarbeiten, mu8 man sich der
Binnenstruktur der Aufgaben und der Lerntétigkeit, die sie herausfordern,
zuwenden.

3. Die Herausbildung geistiger Selbstindigkeit
Entwickeltes Arbeitsverhalten muf innhaltlich als intellektuell geleitetes
Handeln verstanden werden; es basiert auf der Herausbildung einer
entsprechenden geistigen Orientierungstitigkeit. Die leistungsbezogenene
Qualitit des Arbeitsverhaltens hat auch eine inhaltliche Dimension. Letzt-
endlich ist ja nicht gleichgiltig, fiir welche Ziele man seine Krifte einsetzt,
wie tiefund wie umfassend manin eine Sache eindringt, umsich einen Begriff
zu machen, ob man mit seiner Verantwortung gefragt ist oder nur
ausfiihrendes Organist . . . Die Kopplung des Lernens an einen selbstrefle-
xiven ProzeB der Auseinandersetzung mit einer Sache und seine Riickwir-
kungen auf das Arbeitsverhalten sind, soweit ich das sehen kann, in der
Grundschule noch nicht mit der gleichen Konsequenz erprobt worden, wie
dies fir die Selbstorganisation der Lernprozesse der Fall ist. Ein ganz
wichtiger Beitrag dazu, mit dem die Schule sich in den nichsten Jahren wird
auseinandersetzen miissen, kommt aus jenem Bereich der Bildungsarbeit,
fiir den bisher eher die Vorstellung eines duperlich funktionalen Arbeitsver-
haltens konstitutiv war, ndmlich aus der betrieblichen Ausbildung. (Das im
folgenden beschriebene Konzept ist vor allem in den Firmen Ford und
Stahlwerke Peine der Salzgitter AG in umfangreichen Modellversuchen
- entwickelt worden.) : A ' :
Unter dem Begriff , Leittextmethode” werden dort mehr und mehr die
tradierten Ziele passiv rezeptiven Lernens durch aktives, experimentelles
Lernen ersetzt. Der Leittext fungiert dabei als Instrument der Selbststeue-
rung. Legitimiert wird die Verdnderung durch die technologische Entwick-
lung in der Industrie. Wihrend Produktionsmaschinen frither die Funktion
“hatten, die menschlichen Kréfte zu verstirken, die Steuerung des Arbeits-
prozesses aber dem Menschen vorbehalten blieb, wird diese Aufgabe nun
mehr und mehr durch die Elektronik abgeldst. Die Uberwachung eines
elektronisch gesteuerten Fertigunsprozesses bzw. die Behebung von Sto-
rungen verlangt dem Facharbeiter véllig andere Qualifikationen ab, fiir die
die bis dahin iiblichen Ausbildungsmethoden — Erkliren, .Vormachen,
Nachmachen, Uben, Anwenden - disfunktional geworden sind. ,,Fehlersu-
che an -elektronisch gesteuerten Anlagen setzt Programmkenntnis und
- abstraktes logisches Denken voraus. Die Elektronik macht die Produktion
zur Kopfarbeit.“ (vgl. Koch 1986) Fiir die an der Leittextmethode orien-
tierte Ausbildung werden folgende Schliisselqualifikationen formuliert: -
- Systematische Aufgabenlosung im Rahmen eines geschlossenen Hand-
lungsmodells mit dem Ziel reflexiven, durch stindige Uberlegung geleite-
-ten Handelns
— Selbstkorrektur des eigenen Arbeitsprozesses ‘
- Fahigkeit zuselbstindiger Arbeitsplanung, Durchfiihrung und Bewertung
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— Betonung intellektuell geleiteten Handelns und Denkens in Zusammen-
héingen

— Kooperationsfihigkeit (vgl. Selka/Konrad)

Grundprinzip der Ausbildungskonzeption ist die Uberwindung isolierter,
fertigungsorientierter Lehrgiinge zugunsten von Ausbildungssequenzen,
die sechs durch Leittexte miteinander verkniipfte Elemente selbstindigen
Handelns enthalten. Da sie mir auch fiir den ProzeB des schulischen Lernens
von auflerordentlicher Bedeutungzu sein scheinen, méchte ichim folgenden
die Charakterisierung dieser sechs Elemente etwas ausfiihrlicher zitieren,
(Selka/Konrad S. 4 f.):

(1) Informieren: ,Auf dieser ersten Stufe einer vollstindigen Handlung
macht sich der Auszubildende ein moglichst umfassendes Bild vom ange-
strebten Endzustand des Produkts.“ Dazu erhélt er z. B. vorhandene
Auftragsunterlagen. Zeichnungen und Ahnliches. ,Ziel ist es, sich die
bendtigten Informationen fiir die anschlieBenden Arbeitsschritte selbstén-
dig zu erarbeiten.

(2) Planen: ,Planen dient der Handlungsvorbereitung. Als . . . voraus-
schauendes Handeln lduft es der unmittelbar konkreten Arbeit voraus und
findet seine Form zumeist als schriftliche Anfertigung eines Arbeitsablaufs-
planes.“ Der Auszubildende entwickelt eine Art inneres Bild derjenigen
Handlungen, die nachher in eine organisierte Abfolge emzelner Arbeits-
schritte iibersetzt werden.

(3) Entscheiden: ,Inder Entscheldungsphase wird festgele gt ob dxe vonden
Auszubildenden eingeschlagenen Losungswege fiir eine tatséchliche Aus-
fiithrung geeignet sind und welche . ... Werkzeuge Anwendung finden
sollten.“

(4) Durchfiihren: ,Durch die bis zu diesem Zeitpunkt stattgefundene
sorgfiltige Vorbereitung kann die Arbeit nun weitgehend selbstandig .
oder bei komplexen Fertigungsaufgaben auch arbeitsteilig durchgefﬁhrt
werden. In der Ausfiihrungsphase flieBen Arbeitshandlungen und Priifvor-
ginge ineinander; im Einblick auf den Endzustand der zu bewiltigenden
Aufgabe ist von dem Auszubildenden besonderes Gewicht auf die vonihm
festgelegten Kriterien fiir die in der néchsten Stufe vorzunchmenden
Kontrollen zu legen. Er muf3 damit denkend den Handlungsablauf regulie-
ren. . . .Aufgrund dieser eingebauten stidndigen Riickkopplung kann der
Auszubildende sein nachfolgendes Tun orientieren.

(5) Kontrollieren: ,Schon in der Ausfithrungsphase hat der Auszubildende
Zwischenresultate im Handlungsablauf kontrolliert;' den Abschlu8 der
Ausfiihrung bildet der Vergleich von Produkt und Auftrag.“ Diese Kon-
trolle wird in Form der Selbstkontrolle durchgefiihrt, wobei die Auszubil-
denden nun lernen, ,,die Qualitit der eigenen Arbeit zu beurteilen und so
‘genau wie moglich zu arbeiten, eigenstéindig Fehler aufzuspiiren und sich
Gedanken iber Fehlerursachen zu machen“.

(6) Bewerten: ,,Die vom Ausbilder und vom Auszubildenden protokollier-
ten Arbeitsergebnisse und das gefertigte Produktbilden die Grundlage einer
abschlieBenden Bewertung in einem Fachgesprich.“ Die Bewertung ist die
. SchluBphase der Leittextmethode. In ihr werden Ursachen und Folgeer-
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scheinungen von Lernleistungen herausgearbeitet; ,,der Auszubildende
lernt, GiitemaBstébe fiir sein Arbeitshandeln zu entwickeln.*

4. ‘Lerntheoretische Grundlagen

Die lerntheoretischen Uberlegungen, die diesem Lelttextkonzept zugrun-
deliegen, gehen davon aus, daf3 das Lernen eine dreigliedrige Tétigkeitist. Sie
umfaBt

~ die psychischen Prozesse im einzelnen Subjekt

- das Objekt der Handlung

-~ die Handlung selber, die zur Konstitution der psychischen Prozesse fiihrt

(vgl. Leontjew 1973).

Die Leittexte sind auf die Handlung, also auf den Vermittlungsproze
zwischen Subjekt und Objekt gerichtet und dienen sowohl der externen
Steuerung der Handlung als auch ihrer bewufBiten Abbildung im Denken.
Sowohl die Antizipation des Produkts und der eigenen Titigkeit als auch die
tatsdchlich erbrachte Leistungsind in diesem Lernkonzept unlésbar verbun-
den mit der klaren Vorstellung vom Proze8 ihres Zustandekommens.
Ich mochte diesen Sachverhalt unter dem Aspekt schulischen Lernens in
zwei unterrichtlichen Beispielen aufsuchen und greife zunichst wieder ein
einfaches Projekt aus dem ersten Schuljahr auf, um die daran entwickelten
Begriffe dann auf einen komplexeren curricularen Zusammenhang zu
ibertragen. Es handelt sich um eines der verbreiteten Vorhaben im ersten
Schuljahr: Die Kinder stellen Obstsalat her (vgl. Scheffer 1982).

Der Proze8 des Salatherstellens in der Klasse verlauft vielfiltig und
kooperativ, unterschiedliche Aktivititen greifen ineinander (Waschen,
Schneiden, Messen, Riihren, Abschmecken . . .). Die Lehrerin macht
Photos mit einer Polaroidkamera. Am Tage zuvor hatte die Klasse
gemeinsam geplant, d. h. aus den verschiedenen Erfahrungen der Kinder
Rezeptvorschlige entwickelt und schlieBlich an der Hafttafel den Plan mit
Symbolen festgehalten. Er enthielt drei Kategorien: Symbole fiir Zutaten,
Symbole fiir Gerate und Symbole fiir die Tétigkeiten. Am Tage nach der
Herstellung des Salats schauten sie sich die Photos gemeinsam an und
erzdhlen dazu. Die konkrete Titigkeit ist voller Leben und viel reicher und
vielféltiger als der Plan. In den darauffolgenden Tagen geht es nun um die
Analyse und gedankliche Aneignung der Titigkeit. Sie vollzieht sich in
mehreren Stufen:

(1) Einen vollstindigen Uberblick tiber die Handlung gewinnen: Auf der
ersten Stufe bekommen die Kinder die Aufgabe, mit den Symbolen fiir
Zutaten und Gerdite eine bildliche Darstellung von der Tatigkeit herzustel-
len. Die Ergebnisse zeigen, daB sich die Téatigkeit bei den einzelnen Kindern
sehr unterschiedlich abgebildet hat: In einigen Darstellungen waren unter
Verwendung von Techniken aus der Mengenlehre alle Teilhandlungen
ausgefiihrt, wihrend in anderen Darstellungen nur die im individuellen
ArbeitsprozeB bedeutsamen deutlich hervorgehoben wurden. Da in dieser
Stufe alle Kinder einen vollstindigen Uberblick tiber die Titigkeit haben
sollen, gibt es ergidnzende Teilgruppenaufgaben (Teiltitigkeiten werden
pantomimisch dargestellt und erraten).
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(2) Zwischen dem Charakteristischen oder Wesentlichen und dem Situativen
der Handlung unterscheiden: Auf der zweiten Stufe werden aus den Photos
die charakteristischen Elemente der Tatigkeit ausgeschnitten und in einer
verallgemeinerten Handlungsfolge angeordnet, wihrend die situativen
Elemente in einer groBen Collage das einmalige Ereignis widerspiegeln. In
der Herauslosung werden damit ,,amodal, nicht sinnlich, kategorial die
einfachen Momente des Arbeitsprozesses in ihren allgemeinen Invarianzen
verkniipft“ (vgl. Jantzen 1986, S. 73).

(3) Sprachliche und gedankliche Abstraktion: SchlieBlich folgt auf der
dritten Stufe alsletzter Schritt die sprachliche Formulierung eines Rezeptes.
In der Form der sprachlichen Darstellung bleiben nun nur noch die
wesentlichsten Elemente der Tatigkeit erhalten, alle konkreten Formen
werden zwar mitgedacht, aber nicht mehr explizit gemacht.

5. Didaktische Folgerungen

Der Ablauf dieses kleinen Projekts zeigt drei Elemente,die wie in der zuvor
.zitierten Leittextmethode die Funktionen haben, die duBeren Vorginge
einer Tatigkeit in generalisierte innere Bilder bzw. Pline zu transformieren.
Diese drei Elemente sind:

(1) Die Erstellung einer QOrientierungsgrundlage (vgl. Galperin 1969)
Sieist so etwas wie eine vorweggenommene Vorstellung des Produkts; in sie
gehen ein: eigene Ideen und ein Uberblick iiber die ©bjekte der Titigkeit,
die Werkzeuge bzw. Arbeitsmittel und die notwendlgen Tétigkeiten der
Ausfiihrung selber.

(2) Die schrittweise Herauslosung des Wesenthchen in der Unterscheidung
vom Situativen.

(3) Die sprachliche und gedankliche Verfiigung iiber die Handlung.

Der eigentliche Proze8 des Lernens wird damit getragen von einer, wie
Jantzen es nennt, speziﬁschen Orientierungstitigkeit, liber die selbstbe-
wuflt verfiigen zu lemen, eine ganz neue Qualitit des Arbeztsverhaltens
hervorbringt.
Ein curricularer Schwerpunkt, in dem die Bedeutung dieser Orientierungs-
tatigkeit sehr konsequent herausgearbeitet worden ist, ist der Arbeitsbe-
reich ,,Schriftliche Kommunikation — Rechtschreibung — Arbeit mit dem
Grundwortschatz* (vgl. Hessiches Institut fiir Bildungsplanung und Schul-
entwicklung. Materialien zum Unterricht. Primarstufe. Hefte 8 und 13).
Dieses Beispiel ist auch deshalb in diesem Zusammenhang niitzlich, weil es
sich nicht um Lernprozesse handelt, die auf der Erstellung eines matenellen
Produktes beruhen.
Die eigentliche Tatigkeit, um die es geht ist das Schreiben von ,Freien
Texten“. Ihnen gilt das Interesse der Kinder. Von Anfang an wird diese
Textproduktion jedoch von der Frage begleitet ,, Wie wird das geschrieben? |
_D. h. die Tatigkeit beruht auf einem umfassenden System komplizierter
Fertigkeiten und Fahigkeiten, deren addquate Beherrschung in einem
angemessenen Zeitraum nicht leistbar und fiir die Kinder auch iiberhaupt
nicht vorstellbar ist. Der Grundwortschatz ermdglicht nun die Isolierung
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begrenzter Teilhandlungen, , deren ,,psychische Eigenart*“ von der Titigkeit,
auf die er bezogen ist, den Texten nimlich, abhingig ist. Ihre Aneignungs-
form entspricht genau dem zuvor beschriebenendreistufigen Handlungsver-
fahren: '

(1) Orientierungsgrundlage: Die aus den Texten jeweils herausgeldsten
Grundwortschatzworter bilden ein Element der Orientierungsgrundlage:
Dazu kommen als zweites Element die Arbeitsmittel - Worterbuch,
Wandlexikon, Karteikarten. Die Kenntnis ihrer Funktion und das Ver-
stindnis ihrer Anwendungen bilden das dritte Element.

(2) Herausarbeiten des Wesentlichen: Die Aufgabenstellung auf den Kartei-
karten dient der Herausarbeitung der wesentlichen Merkmale der Recht-
schreibung. Sie sind deshalb nach kognitiven Prinzipien der Aneignung
geordnet. Die Kinder operieren mit vier, jeweils den Rechschreibproble-
men angemessenen Verfahren: akustisch/sprechmotorischen Verfahren,
visuell/schreibmotorischen Verfahren, solchen, die Kenntisse der sprachli-
chen Struktur nutzen, und Verfahren, die die semantische Struktur der
Sprache heranziehen.

(3) Sprachlich-gedanklich Abstraktion: Die letzte Stufe schlieBlich ist die
Herauslésung und Formulierung der Regelhaftigkeit von Rechtschreiblé-
sungen bzw. die Gewinnung eines Regelsystems. In den freien Texten
wiederum miissen Grundwortschatzworter richtig geschrieben werden.

Betrachten wir diesen ProzeB nun noch einmal aus dem Blickwinkel des sich
darin manifestierenden Arbeitsverhaltens, so kann man feststellen, da8 die
dreiElemente der Orientierungstitigkeit im Arbeitsverhaltenihre Entspre-
chung finden: Die Erstellung einer Orientierungsgrundlage ordnet die
inneren Krifte des Subjekts: Das eigene Interesse, die Vorstellungen vom
Endzustand des Produkts und die Tatigkeitselber fuhrenzuemermodellhaf—’
ten Antizipation des Arbeitsergebnisses.
Dabei wird das Motiv zu schreiben auf die Teithandlungen, namlich richtig
schreiben zu lernen, {ibertragen. Das fithrt zur Entwicklung abstrakter
Formen der Leistungsmotivation. Die einzelnen Ubungen basieren auf
immer wiederkehrenden Elementen selbstindigen Planens. Dazu geh6ren
in dem hier diskutierten Beispiel die Kenntnis der Texte, denen die
Grundwortschatzworter entstammen, das Fiihren eines Worterbuches, die
Beachtung der Funktionen des Wandlexikons und das Vertrautsein mit der
Struktur der Arbeitskarten.
Das Erkennen wesentlicher Merkmale der Rechtschreibung wird durch die
Grundstruktur der Arbeitskarten angeleitet. Sie stiitzen die selektive
Funktion der Aufmerksamkeit und Selbstkontrolle und produzieren eine
Haltung, die darauf angelegt ist, sich aller Methodenzu bedienen, mit denen
Fehler vermieden werden kénnen. , o
SchlieBlich ist der ProzeB der Kenntnis von Regelhaftigkeit einer, der auf
selbstindigen Abstraktionsleistungen beruht. Regeln sind damit fiir das
- Subjekt ein frei verfiigbares Potential, das Basis weiterer Planungen und
weiterer Erkenntnisse ist.
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Ich habe zwei Dimensionen leistungsrelevanten Arbeitsverhaltens be-
schrieben:

(1) Arbeitsverhalten, das einer entwickelten Leistungsmotivation entspricht.
Es ist auf Organisationsformen der Lerntitigkeit angewiesen, in denen die
Verantwortung fiir das Zustandekommen des Ergebnisses dem Subjekt
selber zugeschrieben und von ihm auch so erfahren wird.

(2) Arbeitsverhalten als Generalisierung einer Tatigkeitsstruktur in unter-
schiedlichen Inhaltszusammenhingen, die Planen, aufmerksam kontrol-
lierte Durchfiihrung und selbstbewuflte, verantwortungsbewulite Verfii-
gung iiber die Erkenntnisse zum Handlungsinstrumentarium des Subjekt
zihlt und davon ausgeht, daB sie fiir die Steuerung eigenen Lernens nutzbar
gemacht werden kénnen.
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