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uber das Schriftsystem

Zusammenfassung

Im basalen Lese- und Rechtschreibunterricht sind Lehr-Lerndialoge, in denen gesprochene und ge-
schriebene Wortformen in ihrem Verhaltnis zueinander analysiert werden missen, alltaglich. Lehr-
personen und Lernende handeln diesen Lerngegenstand mittels gesprochener und geschriebener
Sprache als Lernmedium aus. Damit diese Aushandlungsprozesse gelingen konnen, missen die Inter-
aktanten eine schriftsystembezogene Denksprache finden und etablieren.

Im Projekt Ko-Konstruktionen (iber das Schriftsystem (KoKonS) widmen wir uns der Frage, wie solche
Lehr-Lerndialoge fachlich und diskursiv gestaltet sind und welche (fach-)sprachlichen Formen fir die
Verstandigungs- und Verstehensprozesse genutzt werden. Ausgehend von den Anforderungen, die
die Interaktanten bewaltigen muissen, schlagen wir in diesem Beitrag ein Modell zur Analyse von
Aushandlungsprozessen Uber das Schriftsystem (MAAuS) vor. Entlang der Dimensionen Lerngegen-
stand, Lernmedium und Lernmaterialien werden einzelne Handlungskomponenten systematisiert
und detailliert vorgestellt. Anhand der exemplarischen Analyse einer Unterrichtssequenz zeigen wir
die Komplexitat des Forschungsgegenstands und den Nutzen des kategorialen, qualitativen Analyse-
modells.

Abstract

In elementary reading and writing classes spoken and written word forms must be analyzed in their
relationship to one another every day. Teachers and learners make meaning of this learning object
by spoken and written language as a learning medium. In order to understand each other in such
dialogs, interactants must find and establish a subject-specific, meaning-related language.

In the project Co-Constructions about the Writing System (KoKonS), we address the question of how
such teaching-learning dialogs are structured in terms of subject matter and discourse, and which
(subject) linguistic forms are used for the processes of understanding and comprehension. Based on
the demands interactants have to cope with, we propose in this paper a model for analysing joint
meaning making processes about the writing system (MAAuS). In MAAuUS components of action are
systematized along the dimensions of learning object, learning medium and learning materials. Ana-
lysing a teaching sequence, we demonstrate the complexity of the research object and the useful-
ness of the categorical, qualitative analysis model.
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1 Einleitung

Lernen ist als aktive Konstruktion von Wissen insbesondere im schulischen Kontext eine soziale Akti-
vitat. Sprache ist dabei der zentrale Vermittler; mit ihr kann und muss Bedeutung und gegenseitiges
Verstehen hergestellt werden (vgl. Reusser 2001). Damit Sprache, gesprochen wie geschrieben, die-
sen wesentlichen Beitrag zum Verstandigen und Verstehen im Fachunterricht leisten kann, muss sie
als eine gegenstandsspezifische , bedeutungsbezogene Denksprache" (Post/Prediger 2020: 40) von
Lehrpersonen und Lernenden etabliert, genutzt und geteilt werden.

Vor dieser Herausforderung steht der basale Lese- und Rechtschreibunterricht in der Grundschule in
besonderer Weise. Die fachlichen Lehr-Lernsituationen sind hier von einer Spezifik gepragt, da ge-
sprochene Sprache und Schrift jeweils in mehreren Funktionen als Bestandteil des fachlichen Lern-
prozesses auftreten: Das Schriftsystem als Lerngegenstand muss zum einen als ein sprachliches Teil-
system mit eigenen ,Schriftsystemregularitaten” und in seinen Zusammenhangen zum , lautsprach-
lich realisierte[n] Sprachsystem” (Primus 2010: 10) durchschaut werden. Zum anderen konstruieren
und verhandeln Lehrer:innen und Schiiler:innen den Lerngegenstand — die gesprochene oder ge-
schriebene Wort- oder Satzform — im Lernmedium gesprochener und geschriebener Sprache. Wenn-
gleich die Schriftnormen vermuten lassen, dass es eigentlich keinen Deutungsspielraum fiir Aushand-
lungen gibt, ist es fir die Interaktanten hoch relevant, dass die fachlichen Konzepte mit einer am
Gegenstand gemessenen plausiblen Bedeutung gefiillt werden. Diese Bedeutungsaushandlung be-
trifft sowohl normative als auch funktionale und strukturelle Aspekte des Schrift- und des Sprachsys-
tems. In Lehr-Lerndialogen tiber das Schriftsystem verfolgen die Interaktanten das Ziel, eine fachliche
Verstandigung Uber gesprochene und geschriebene Formen zu erreichen und zu einem geteilten
Verstandnis dariber zu kommen, warum etwas so gelesen oder geschrieben wird, wie es gelesen
oder geschrieben wird. In diesen schriftsystembezogenen Aushandlungsprozessen, die sowohl didak-
tisch geplant als auch ad hoc auftreten kénnen, miissen Lehrende daher kontinuierlich fachlich und
sprachlich bertiicksichtigen, ob sie sich selbst mit ihren zeigenden, modellierenden oder erklarenden
Handlungen auf das Sprach- oder das Schriftsystem beziehen. Sie missen die Lernenden in dieser
Unterscheidung der Systeme anleiten und unterstitzen. Hinzu kommt die Herausforderung, sich
diskursiv und (fach-)sprachlich auf die AuRerungen und Handlungen der Lernenden einzulassen bzw.
sie zu ermoglichen (Kap. 2).

Wie solche Lehr-Lerndialoge Uber das Schriftsystem im Unterricht fachlich und diskursiv gestaltet
sind und welche sprachlichen Formen Lehrpersonen und Lernende fiir die Verstandigungs- und Ver-
stehensprozesse finden, ist fachdidaktisch nicht leicht zu untersuchen und bisher wenig geschehen.
Fir die Beschreibung der diskursiven und fachlichen Zusammenhénge in Lehr-Lernprozessen eignet
sich der Blick auf Mikrostrukturen (vgl. Heller/Morek 2022, Morek et al. 2022), wie die wenigen fach-
didaktischen Studien in MINT-Fachern zeigen (z. B. Erath 2017, Maak 2018).

Das Sprechen Uber das Schriftsystem im basalen Lese- und Rechtschreibunterricht ist bisher ebenfalls
kaum Forschungsgegenstand und wird fur unterschiedliche Sozialformen, verschiedene didaktische
Konzepte, Altersstufen sowie Zielsetzungen untersucht: Buttlar/Weiser-Zurmuhlen (2019) diskutie-
ren anhand einer exemplarischen Analyse die Potenziale eines mikro-analytischen Blicks auf Unter-
richtsgesprache Uber Schriftstrukturen fiir die Lehrkrafteprofessionalisierung. Herzig (2019) unter-
sucht, wie Studierende in 1:1-Gesprachssituationen ihr schriftsystematisches Wissen in Erklarprozes-
sen mit der silbenanalytischen Methode anwenden. Last (2021, 2022) fokussiert Gesprache uber
Schrift zwischen Schiiler:innen im Anfangsunterricht, die im Kontext gemeinsamer Textschreibpro-
zesse entstanden sind. Geist (2018) sowie Geist et al. (2019) beforschen ,,Rechtschreibgesprache” im
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vierten Schuljahr als besondere Lerngelegenheiten zur Reflexion von Schreibungen und zur Entwick-
lung von Fehlersensibilitdt. Diese bisherigen (gesprachs- und interaktionsanalytischen) sequenziellen
Einzelfallrekonstruktionen explorieren den Forschungsgegenstand und machen zugleich den Bedarf
deutlich, Gber diese verschiedenen Konstellationen hinweg die spezifischen Anforderungen beim
Sprechen Uber das Schriftsystem aufzudecken und zu systematisieren.

In unserem Projekt Ko-Konstruktionen (liber das Schriftsystem (KoKonS) (Kap. 3) widmen wir uns da-
her der Frage, wie sich Lehrpersonen und Schiiler:innen mit gesprochener und geschriebener Spra-
che als Lernmedium Uber das Schrift- und Sprachsystem als Lerngegenstand verstandigen. Dafir stel-
len wir in dem folgenden Beitrag ein Modell zur Analyse von Aushandlungsprozessen Uber das
Schriftsystem (MAAuS) vor, das die fachdidaktische Deskription von Lehr-Lerngesprdachen ermdoglicht
(Kap. 4). Wir gehen bei der ausfiihrlichen Vorstellung des Kategoriensystems fiir die relevanten
Handlungskomponenten jeweils zuerst auf deren theoretische Fundierung ein, bevor wir die einzel-
nen Kategorien detailliert vorstellen. Eine exemplarische Analyse einer Unterrichtssequenz verdeut-
licht die Komplexitat der schriftsystembezogenen Aushandlungsprozesse und zeigt den Nutzen des
kategorialen Analysemodells (Kap. 5). In Kapitel 6 wird ein Ausblick auf das Ziel des Projekts gegeben,
lernforderliche Praktiken aufdecken zu kénnen.

2 Komplexe Anforderungen beim Sprechen liber das Schriftsystem

Lehrende und Lernende kénnen in diversen Settings (iber den Lerngegenstand ,Schriftsystem’ spre-
chen: im Kontext von verschiedenen Lernbereichen wie dem Textschreiben, dem Rechtschreiben
oder dem Lesen; in unterschiedlichen Gesprachssituationen wie plenaren Klassengesprachen oder in
1:1-Situationen; anhand verschiedener Ausgangspunkte, z. B. der Lesehiirde eines Kindes, oder in
Form von didaktisch-methodisch vorstrukturierten ,Rechtschreibgesprachen” (vgl. zur Methode z. B.
LeBmann 2014, Schréder 2014).

Um die Anforderungen beschreiben zu kénnen, die die Akteure in solchen Situationen bewaltigen
missen, nutzen wir zunachst das didaktische Dreieck als epistemische und heuristische Denkfigur fiir
die , Deutung der Dynamik der zentralen operativen Aufgaben” (Reusser 2008: 224) aller Akteure.
Das Dreieck umfasst als Pole die Lehrperson, die Lernenden und den Lerngegenstand. Mit dieser
Modellierung von Unterricht ist es jedoch noch nicht hinreichend moglich, die komplexen Anforde-
rungen zu konkretisieren, die in einem tatsachlichen Aushandlungsprozess zwischen Lehrperson und
Lerner:in Uber einen fachlichen Lerngegenstand relevant sind.

Da Fachlichkeit im Unterricht immer sprachlich und oft auch materiell vermittelt ist, erweitern wir
das didaktische Dreieck um einen vierten Pol zum didaktischen Tetraeder (Abb. 1). Diesen vierten Pol
definieren wir im Anschluss an HuRmann et al. (2018) als Artefakte, denen fir die unterrichtliche
Interaktion und die Vermittlung von Fachlichkeit eine zentrale didaktische Funktion zukommt. Wir
integrieren einerseits die Materialien als Artefakte, wie es auch andere Untersuchungen gefordert
bzw. getan haben (fiir einen Uberblick vgl. z. B. Rezat/StraRer 2020). Andererseits nehmen wir das
Lernmedium auf, da innerhalb des didaktischen Tetraeders ,der Sprachgebrauch ein Artefakt [ist],
das von einem selten reflektierten Kommunikationsmedium zu einem Gegenstand erhoben wird, der
bewusst eingesetzt werden kann, um verschiedene Lernziele zu erreichen” (Berge et al. 2022: 45).
Flir Materialien als Lernmedien und Sprache als Lernmedium muss zum einen ein unterschiedliches
Mal’ an Relevanz fir die Aushandlungsprozesse angenommen werden: Ohne Sprache als epistemi-
sches Lernmedium sind fachliche Aushandlungsprozesse kaum denkbar; Material hingegen ist viel-
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mehr fakultatives Element der Aushandlungsprozesse. Zum anderen liegt eine (zumeist einseitig ge-
richtete) Beziehung vor, da Materialien oftmals selbst maRgeblich von Sprache als Lernmedium Ge-
brauch machen.
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Abb. 1: (Ko-)Konstruktionen Gber das Schriftsystem (vgl. Jagemann et al. 2023; weiter-
entwickelt)

Vor dem Hintergrund des Tetraeders zeigen die oben skizzierten Situationen folgende Gemeinsam-
keiten: Der Lerngegenstand ,Schriftsystem’ wird mit seinen Teilsystemen und im Verhaltnis zur ge-
sprochenen Sprache explizit zum Gesprachsthema gemacht. Die Lehrpersonen und Lernenden als
Akteure (ko-)konstruieren Bedeutung und Wissen (iber normative, funktionale und strukturelle
Merkmale der gesprochenen und geschriebenen Sprache und nutzen dafir die verfligbaren unter-
richtsrelevanten Artefakte, also Sprache als Lernmedium sowie Lernmaterialien. Die Aushandlungs-
prozesse Uber das Schriftsystem umfassen alle Pole und Flachen des didaktischen Tetraeders.

Sprache und Schrift sind innerhalb dieser Aushandlungsprozesse in mehrfacher Hinsicht relevant: Als
zwei systematische Realisierungsformen sprachlicher Teilsysteme (u. a. Phonologie, Morphologie,
Syntax) sowie deren Beziehung zueinander sind sie der Lerngegenstand. Sie sind zudem epistemi-
sches Werkzeug — sowohl gesprochen als auch geschrieben — zur Realisierung von Fachlichkeit im
Unterricht. Damit gehen fiir die Interaktanten jeweils zwei zentrale Anforderungen einher:

(1) Schrift muss als eigene graphische Realisierungsform sprachlicher Strukturen in ihrer Syste-
matik durchdrungen werden. Lernende miissen lernen, was vom Gesprochenen wie im Ge-
schriebenen realisiert wird. Umso wichtiger ist es daher, dass Lehrpersonen die Realisie-
rungsformen differenzieren, sie in Beziehung setzen und im Unterricht orientiert zwischen
den Teilsystemen navigieren konnen. Entdeckt ein Kind ein Strukturmerkmal des Sprach-
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oder des Schriftsystems? Welches sprachliche Teilsystem steht im Fokus der Entdeckung und
welche Beziehung zwischen den verschiedenen Realisierungsformen stellen die Lernenden
her? Stellt die Visualisierung auf einem Arbeitsblatt ein Strukturmerkmal des Sprach- oder
Schriftsystems dar? Solche Fragen sind fir Aushandlungsprozesse sehr funktional.

(2) Beim Versprachlichen stehen Lernende vor der Herausforderung, dass sie etwas sprachlich
fassen missen, das sie gerade erst entdecken und lernen. Ihr (fach-)sprachliches Repertoire
hangt zumeist stark davon ab, was die Artefakte des Unterrichts (Medium und Material) an
Moglichkeiten bieten. Lehrpersonen hingegen miussen ihr implizit genutztes Wissen ver-
sprachlichen, wobei ihr Kénnen oft die Wahrnehmung der tatsachlichen systematischen Be-
ziehungen zwischen gesprochener und geschriebener Sprache erschwert: Lehrpersonen
meinen oft zu héren, was sie nur aus dem Geschriebenen wissen kénnen. Jagemann (2019)
und Schroder (2019) konnten zeigen, dass das Verbalisieren und Nutzen schriftsystembezo-
genen Wissens gerade in didaktischen Anforderungssituationen eine grolRe Hiirde darstellen.
Lehrpersonen selbst missen oft erst eine Sprache fiir diesen Lerngegenstand finden, die so-
wohl in der Interaktion mit den Lernenden als ,,Beschreibungssprache” (Bredel 2020: 91) als
auch am Gegenstand gemessen tragfahig ist.

Entsprechend befinden sich die Interaktanten im fachlichen Aus- und Verhandeln von Bedeutung
gewissermaRen gemeinsam auf der Suche nach einer Sprache fir schriftsystembezogene Entdeckun-
gen und Regularitaten, wenngleich auch unter unterschiedlichen Vorzeichen. Umso mehr muss aber
auch die Notwendigkeit betont werden, dass fiir produktive Lehr-Lernprozesse in diesen Gesprachen
eine gemeinsame Sprache gefunden wird. Mit Blick auf die Frage, wie diese gemeinsame Sprache
bezeichnet werden kann und welche Merkmale sie aufweist, zeigt sich eine Vielfalt an Begriffen. Wir
greifen zunachst einzelne Begriffe des Diskurses auf, um an ihnen grundlegende Merkmale einer
Sprache fir das fachliche Lernen offenzulegen.

Aus der Medizin lieRe sich der Begriff der Transfersprache Gbernehmen (z. B. Schrimpf et al. 2022)
und fur die fachdidaktische Forschung fruchtbar machen. Zum Ausdruck kommt mit diesem Begriff,
dass es um eine Vermittlung zwischen alltags- und fachsprachlichen Formen und Konzepten geht,
wenngleich der Begriff nur eine Richtung einschliel8t. An dem von Bredel (2020: 91) genutzten Begriff
der ,Beschreibungssprache, die eine [...] Ubersetzung in die Schiilersprache erlaubt”, wird zum einen
die Verantwortung der Lehrpersonen beim Finden dieser Sprache betont. Zum anderen wird der
beschreibende Zugriff auf den Lerngegenstand als wichtiges Merkmal herausgestellt. Erath et al.
(2021: 51) sprechen fiir den Mathematikunterricht von dem Erfordernis einer ,collective mean-
ing-related language” und Post/Prediger (2020: 39) von einer ,bedeutungsbezogenen Denksprache”.
Prediger (i. D.) berlicksichtigt dabei vier Facetten — eine epistemische, eine konzeptionelle, eine funk-
tionale und eine diskursive —, um sprachliche Anforderungen beim fachlichen Lernen zu konkretisie-
ren. Ein besonderer Fokus liegt hier darauf, dass die gemeinsame Sprache auf kollektiven sprachli-
chen (lexikalischen und syntaktischen) Formen und diskursiven Mustern basieren muss, mit denen es
gelingt, die fachlichen Konzepte mit Bedeutung zu fiillen. Deutlich wird hier die Relevanz von Sprache
fiir das Denken und Verstehen fachlicher Konzepte sowie fiir deren kollektiven Konstruktionsprozess.
Gemeinsam ist den Begriffen, dass es um eine Sprache fiir das fachliche Lernen geht (vgl. auch z. B.
Prediger et al. 2016).

Wir moéchten in diesem Sinne von einer schriftsystembezogenen Denksprache als einem lernférderli-
chen Werkzeug zur Verstandigung tber das Schriftsystem sprechen. Sie ist einerseits Voraussetzung
fiir lernforderliche Aushandlungsprozesse, wird aber andererseits oft auch erst in den Aushandlungs-
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prozessen von den Interaktanten gemeinsam entwickelt. In dieser Dynamik missen sowohl Lehrper-
sonen als auch Lernende sich aufeinander einstellen und , ko-konstruktive Verantwortung” (Reusser
2008: 225) tragen. Die kollektiv geteilten sprachlichen Formen umfassen vielfiltige alltagssprachliche
und fachsprachliche, intuitive und elaborierte, implizite und explizite Formen. Im Benennen, Bearbei-
ten, Modifizieren und Konstruieren miissen sie von den Interaktanten mit einem am Lerngegenstand
gemessenen plausiblen Verstandnis gefillt werden. Post/Prediger (2020: 39) betonen, ,[aJuch wenn
Lehrpersonen Erklarungen geben, kdnnen Lernende, denen diese bedeutungsbezogene Sprache zum
Denken fehlt, [...] nicht mitdenken. Daher muss eine bedeutungsbezogene Denksprache bei den Ler-
nenden erst aufgebaut werden”. Fiir schriftsystembezogene Aushandlungsprozesse gilt dies oft nicht
nur flir die Schiiler:innen, sondern betrifft, wie oben ausgefiihrt, Lernende und Lehrpersonen gleich-
ermalen. Die Ausgestaltung einer schriftsystembezogenen Denksprache ist dabei stark von den je-
weiligen Interaktanten abhangig und dadurch gekennzeichnet, dass sich insbesondere die Lehrper-
sonen auf die Lernprozesse der Schiiler:innen einlassen miissen. Erst wenn Lehrpersonen ihre Beitra-
ge innerhalb der Aushandlungsprozesse daran ausrichten, wie die Lernenden sowohl fachlich als
auch sprachlich auf den Lerngegenstand zugreifen, kénnen sie eine gemeinsame schriftsystembezo-
gene Denksprache entfalten. Nur dann kénnen Aushandlungsrdume entstehen, in denen Lehrperso-
nen und Lernende aktiv an der fachlichen Bedeutungs- und Wissenskonstruktion teilhaben.

3 Anlage der Untersuchung

Wie das Suchen und Finden einer gemeinsamen Sprache in unterrichtlichen Aushandlungsprozessen
ge- und misslingt, welche Formen von (schriftsystembezogener) Denksprache in den Aushandlungs-
prozessen etabliert werden und wie das Potenzial solcher Sprachformen genutzt werden kann, ist
bisher kaum erforscht. Das Projekt KoKonS widmet sich im Sinne dieser Desiderate dem Versuch, die
schriftsystembezogenen Handlungen in (ko-)konstruktiven Aushandlungssituationen beobachtbar zu
machen und kategorisieren zu kdnnen. Wir wollen Aufschluss dariiber gewinnen, wie der Lerngegen-
stand ,Schriftsystem’ von Lehrpersonen und Lernenden mit normativen, funktionalen und strukturel-
len Bedeutungen gefiillt werden und welche Formen einer (kollektiven) Denksprache sie dafiir finden
und nutzen. Dafir ist zu untersuchen, welche Handlungskomponenten in Lehr-Lerndialogen Uber das
Schriftsystem relevant sind, inwiefern diese generische oder tatsachlich fachspezifische Qualitat ha-
ben und welche Verbindungen sich zwischen ihnen zeigen. Wir nehmen fiir diese Fragestellung ganz
verschiedene Situationen in den Blick, in denen Lehrpersonen und Schiiler:innen (iber das Schriftsys-
tem sprechen, und analysieren:

e was jeweils Ausloser und Kontexte fiir solche Aushandlungsprozesse sind,

e wie diese Aushandlungsprozesse diskursiv gestaltet sind,

e welche Inhalte verhandelt werden,

e welche Lehr-Lernmaterialien wie in die Aushandlungsprozesse einbezogen werden.
Datengrundlage bildet ein stetig wachsendes Korpus an Video- und Audiosequenzen (transkribiert
nach GAT 2, vgl. Selting et al. 2009) aus der Primarstufe. In einem ersten Forschungszyklus wurden in
die Ereignisstichprobe nur Sequenzen aufgenommen (n=46), in denen Lehr-Lerndialoge zur Wort-
schreibung stattfinden. Eine Sequenz umfasst jeweils die miindliche Aushandlung einer Wortschrei-
bung zwischen einer Lehrperson und einer oder mehreren Lernenden. Die Stichprobe aus Klasse 1
und 2 umfasst 16 Sequenzen aus plenaren Unterrichtsgesprdachen und 30 Sequenzen aus Gesprachen
in Kleingruppen.
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Diese Szenen stammen aus Unterrichtsstunden von Lehrkraften und Studierenden im Rahmen eines
Projekts der ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung’ (vgl. ausfihrlich Bormann et al. 2022). Die in diesem
Kontext aufgezeichneten Stunden haben Schriftreflexion zum Gegenstand. Sie sind daher fir unsere
Forschungsfragen besonders geeignet, weil Aushandlungsprozesse liber das Schriftsystem hier haufig
vorkommen und voraussichtlich unterschiedliche Formen einer schriftsystembezogenen Denkspra-
che beobachtbar sind. Daher helfen diese Stunden zunachst, das Gegenstandsfeld, also die konstitu-
tiven Handlungskomponenten beim Sprechen tiber das Schriftsystem, zu explorieren und (weiter) zu
strukturieren.

Anhand von zunichst sequenziellen mikrostrukturellen Analysen (vgl. Heller/Morek 2018) der Aus-
handlungsprozesse haben wir in einem induktiv-deduktiven Prozess inhaltsanalytische Kategorien
gebildet und durch einen Prozess des , konsensuellen Codierens” (Kuckartz 2018: 211) in der Auswer-
tungsgruppe ausdifferenziert und validiert. Mit dem so generierten Kategoriensystem werden quali-
tative, fallibergreifende und -vergleichende Analysen moglich. Damit leisten wir einen Beitrag zur
Deskription von Unterrichtspraxis im Rahmen einer fachdidaktischen Unterrichtsforschung (vgl. Rieg-
ler/Wiprachtiger-Geppert 2018). Erste Reliabilitdtsanalysen an einzelnen Szenen zeigen eine sehr
gute Intercoder-Reliabilitat. Fir die in Kapitel 5 vorgestellte Analyse liegt sie bei 0.93 (Kappa nach
Brennan/Prediger 1981).

4 Modell zur Analyse von Aushandlungsprozessen iiber das Schriftsystem (MAAuS)

Um Formen einer schriftsystembezogenen Denksprache identifizieren und beschreiben zu kénnen,
missen die einzelnen Komponenten, aus denen sich die Aushandlungsprozesse zusammensetzen,
deskriptiv in den Blick genommen werden. Wie wir anhand des didaktischen Tetraeders zeigen konn-
ten (siehe Kap. 2), missen in Lehr-Lerndialogen Uber das Schriftsystem komplexe Anforderungen
bewiltigt werden. Mit Blick auf das Handeln der Akteure verstehen wir die Pole, auf die sie sich in
ihren Handlungen beziehen und mit denen sie diese Handlungen realisieren, als Dimensionen fachli-
cher Aushandlungsprozesse. Die Artefakte Lernmedium und Lernmaterial weisen wir dabei getrennt
aus (Abb. 2, horizontale Achse).

Neben den Polen wird am didaktischen Tetraeder fiir unsere Modellierung eine weitere Beobachtung
relevant: Es gibt Aspekte in didaktischen Situationen, die keinen Bezug (d. h. keine Verbindungslinie)
zum Gegenstand haben. Diese sind auf der Flache zwischen Lehrperson, Lernenden und Artefakten
zu verorten. Basierend auf diesem Umstand werden die Handlungskomponenten in MAAuUS auch im
Hinblick auf ihre Fachspezifitdt (Abb. 2, vertikale Achse) systematisiert. Damit schlieRen wir an den
aktuellen Diskurs der Unterrichtsqualitdtsforschung an, in dem auf Limitationen allgemeindidakti-
scher Konzepte fiir die Deskription von fachspezifischen Unterrichtspraktiken verwiesen wird (vgl. u.
a. Praetorius/Gréasel 2021, Wiprachtiger-Geppert et al. 2021). Mit dem Ordnungskriterium Fachspezi-
fitdt nehmen wir in den Blick, wie tiefgreifend der Lerngegenstand die Handlungskomponenten fun-
diert (vgl. auch Wiprachtiger-Geppert et al. 2021, ausfiihrlich Jagemann et al. 2023): Unabhéangig
vom Lerngegenstand sind generische Aspekte von Aushandlungsprozessen und die damit fiir die In-
teraktanten zusammenhdngenden Handlungsanforderungen, dazu zdhlen wir z. B. die generelle
Notwendigkeit zur sprachlichen Interaktion. In Abgrenzung dazu sind gegenstandsbezogene Aspekte
solche, in denen der Lerngegenstand als konstitutives Element sichtbar wird, ohne dass er in seiner
Spezifik ausdifferenziert ware, z. B. die generelle Relevanz von Fachbegriffen in fachlichen Aushand-
lungsprozessen. Unter den gegenstandsspezifischen Anforderungen lassen sich dann solche Aspekte
subsumieren, die sich aus der Sachstruktur eines Lerngegenstandes ergeben, z. B. das Ausfiillen eines
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Silbenhauses. Die Differenzierung in generische, gegenstandsbezogene und spezifische Handlungs-
komponenten bietet zum einen theoretische Klarheit tGber die zu bewaltigenden Anforderungen und
ermoglicht perspektivisch Vergleiche mit Aushandlungsprozessen in anderen Fachern bzw. Gber an-
dere Lerngegenstinde und dem dortigen Ineinandergreifen von Fach und Sprache. Zum anderen
wird so die Identifikation und Beschreibung gegenstandsspezifischer Merkmale einer bedeutungsbe-
zogenen Denksprache moglich.

Die Dimensionen und die Fachspezifitdt bilden das Grundraster des Modells zur Analyse von Aus-
handlungsprozessen Uber das Schriftsystem (MAAuS). Es werden sowohl Ober- als auch Unterkatego-
rien systematisch eingeordnet, ihre Ausdifferenzierung empirisch erfasst und diese zueinander in
Beziehung gesetzt (Abb. 2). Die Unterkategorien stellen die kleinsten Handlungskomponenten dar,
aus denen sich die Handlungen der Interaktanten innerhalb der Aushandlungsprozesse zusammen-
setzen.
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Abb. 2: Modell zur Analyse von Aushandlungsprozessen tiber das Schriftsystem (MAAUS, vgl. Jagemann et al. 2023)
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In diesem Modell sind die ,Sprecher:innen” (Lehrperson/Schiiler:in) als handelnde Akteure nicht
verortet, da sie in und mit den aufgefiihrten Dimensionen handeln; sie werden fir jeden Turn ko-
diert. Zusatzlich kodieren wir makrostrukturell pro Sequenz den Kontext (z. B. Sozialform und Unter-
richtsphase) und beschreiben damit den Rahmen, in den die Interaktion eingebunden ist.

Im Folgenden stellen wir die mikrostrukturellen Kategorien des MAAuS entlang der Dimensionen
Lehr-Lernmedium (4.1), Lehr-Lerngegenstand (4.2) und Lehr-Lernmaterial (4.3) vor. Die Entwicklung
der Kategorien erfolgte einerseits deduktiv aus theoretischen Uberlegungen und empirisch bereits
abgesicherten Erkenntnissen. Diese legen wir zu Beginn jeder Handlungskomponente offen. Anderer-
seits haben wir induktiv an den Daten Kategorienauspragungen abgeleitet. Insgesamt ergeben sich
so drei Arten von Kategorien: geschlossene Kategorien mit einer Auspragung, geschlossene Katego-
rien mit einem festen Set von Auspragungen und offene Kategorien (fir die Zuordnung s. Legende in
Abb. 2). Die offenen Kategorien werden laufend um weitere Auspragungen am Datenkorpus erwei-
tert, bis eine Sattigung erreicht ist.

4.1 Sprachliche Handlungskomponenten (Lehr-Lernmedium)

Um die mediale Seite (Wie wird Uber das Schriftsystem gesprochen?) der Aushandlungsprozesse
konkretisieren zu kdnnen, greifen wir auf bestehende Beschreibungs- und Analyseinstrumente zu-
riick. Das Beschreibungsinstrument GLOBE! (vgl. Morek et al. 2017, Quasthoff et al. 2017) nimmt
eine Dreiteilung in Beschreibungsebenen vor (Jobs, sprachliche Mittel und sprachliche Formen), die
zwar analytisch getrennt werden kénnen, jedoch stets aufeinander bezogen betrachtet werden miis-
sen. Wir greifen diese drei Beschreibungsebenen auf, nutzen sie aber nicht in all ihren Feinheiten.
Wir legen unseren Schwerpunkt auf einzelne Facetten, fir die eine besondere Relevanz zur Beschrei-
bung von schriftsystembezogenen Lehr-Lerndialogen angenommen werden kann (z. B. das Etablieren
von Aushandlungsbedarf, Setzen von globalen Zugzwangen).

Das Analyseinstrument ISKODIL? verfolgt den Anspruch, die Sequenzialitit und Interaktivitat diskurs-
erwerbsforderlichen Unterrichtshandelns auch quantitativ erfassbar zu machen (vgl. Heller/Morek
2022, Morek et al. 2022). Um die Interaktivitdt der Aushandlungsprozesse qualitativ beschreiben zu
konnen, ibernehmen wir die Kategorien in Teilen und adaptieren sie flir unsere Zwecke. Wir integ-
rieren sie bei den sprachlichen Mitteln, was zu einer praskriptiven Schwerpunktsetzung auf bestimm-
te sprachliche Mittel in den Analysen flihrt.

S.1 Jobs: Diese beinhalten die gesprachsstrukturellen Aufgaben, die die Interaktanten gemeinsam
bewiltigen missen, um eine Diskurseinheit zu vollziehen (vgl. z. B. Morek et al. 2017). Wir fokussie-
ren hier insbesondere auf das Erkldren, das fiir fachliche Lehr-Lernprozesse zentral ist, da es die dis-
kursive Praktik ist, die ,der Auflosung eines [...] Wissens- oder Verstehensdefizits dient” (Morek
2015: 70).

1 ,Globalitit und Lokalitit in der Organisation beidseitig-konstruierter Einheiten” (Morek 2012: 61)
2 Interaktionssensibles Kodiersystem fiir diskurserwerbsférderliches Lehrerhandeln” (Morek et al. 2022: 3)
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Tab. 1: Jobs
S.LLA Etablierung des Gesprichsgegenstands3
S.I.B Konstituierung des Aushandlungsbedarfs

Kernaufgabe der Diskurspraktik (z. B. beim Erklaren die sprachliche Explizierung von

S.I.C
Informationen)
S.I.D Abschluss der Diskurspraktik
S.ILE Markierung des Ubergangs in andere Diskursaktivitaten

S.1I-11l Sprachliche Mittel: Mit ihnen werden die , Art und Abfolge bestimmter handlungsorientierter
Zige” (Morek 2012: 61), d. h. die strukturellen Mittel und Interaktionsmuster in den Blick genom-
men, mit denen die Jobs durchgefiihrt werden. Insbesondere das Setzen globaler Zugzwénge durch
die Lehrperson und die interaktive Unterstitzung der Schiiler:innen bei der Bewaltigung dieser Zug-
zwange ist als diskurs- und fachlich lernforderlich identifiziert worden (vgl. Pauli et al. 2022, Quast-
hoff et al. 2022).

Tab. 2: Sprachliche Mittel

S.Il Setzen von Zugzwangen

S.ILA Interaktivitat: (a) initiierender oder (b) aufrechterhaltender Zugzwang?*
S.11.B Umfang: (a) globaler oder (b) lokaler Zugzwang

S.I.C Explizitheit: (a) implizit oder (b) explizit gesetzter Zugzwang

S.I1.D Diskurspraktik, z. B. (a) Erklaren, (b) Beschreiben, ...

S.IlIl Bearbeiten von Zugzwangen

S.ILA Umfang: (a) lokaler oder (b) globaler Umfang der Antwort

S.I1.B Diskurspraktik, z. B. (a) Erklaren, (b) Beschreiben, ...

S.IV Sprachliche Formen: Die ,sprachliche Oberflache der realisierten Ziige” (Morek 2012: 61) um-
fasst prosodische, lexikalische, morphosyntaktische und kérperliche Manifestationen der einzelnen
Gesprachsbeitrage. Damit sind allerdings noch nicht alle sprachlichen Formen beschreibbar, die fir
schriftsystembezogene (Ko-)Konstruktionen relevant sind (siehe Kap. 2). Wir ergénzen daher die Me-
dialitdt und den Modus, um sowohl zwischen miindlichen und schriftlichen Handlungen als auch
unterschiedlichen Explikationsniveaus (vgl. Andresen/Funke 2006) der sprachlichen Handlungen dif-
ferenzieren zu kénnen.

3 Bei geschlossenen Kategorien wie den Jobs entspricht die Kategorie selbst der Kategorienauspragung.

4 Bei geschlossenen Kategorien mit mehreren Kategorienauspriagungen sind diese mit (a), (b) usw. angegeben.
Zum Teil geben wir nur die wichtigsten Kategorienausprdagungen an, dann ist dies mit z. B. (a), (b), ... kennt-
lich gemacht.
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Tab. 3: Sprachliche Formen

S.IV.A fachsprachliche Formen (z. B. Vokal, Konsonant, Silbe)®

S.IV.B didaktisierte sprachliche Formen (z. B. Leuchter, Silbenkonig)

S.IV.C intuitive sprachliche Formen (z. B. schwéchlich, das a mochte sich gerne ausspannen)
S.IV.D korperliche Handlungen (z. B. auf ein Wort tippen, Arme schwingen, klatschen)
S.IV.E prosodische Markierungen

S.IV.F Medialitat: (a) mindlich oder (b) schriftlich

S.IV.G Modus: (a) praktizierend, (b) modellierend, (c) reflektierend

4.2 Fachliche Handlungskomponenten (Lehr-Lerngegenstand)

Anhand der fachlichen Handlungskomponenten wird kodiert, woriiber die Interaktanten miteinander
sprechen. Um den Lerngegenstand systematisch in den Blick zu nehmen, nutzen wir zentrale Be-
schreibungsfacetten der Graphematik und fachdidaktischen Forschung zum Schriftspracherwerb.

Aus linguistischer Perspektive ist die Unterscheidung von Orthographie als praskriptiv-normative und
Graphematik als deskriptiv-systemimmanente Perspektive auf Schreibungen fiir die Fundierung fach-
licher Handlungskomponenten relevant (vgl. Jagemann/Weinhold 2017). Jede Schreibung kann an
der Norm gemessen werden; Einblicke in die Funktionen schriftlicher Strukturen und damit in hand-
lungsleitende Prozesse beim Rechtschreiben sind nur iber das System moglich. Auf dieser Basis dif-
ferenzieren wir die fir das Schriftsystem integrativ zu betrachtenden Prinzipien und orientieren uns
dabei u. a. an Eisenberg (2016). Die Schrift visualisiert sowohl segmentale als auch suprasegmentale
sprachliche Informationen, die in ihrer Systematik dem Anspruch folgen, die Lesenden zu orientieren.
Anhand von Buchstabenfolgen miissen sowohl phonographische, silbische, morphologische und syn-
taktische Informationen beim Lesen entschlisselt als auch beim Schreiben kodiert werden. Sie geben
Aufschluss (iber die lautliche Interpretation einzelner Buchstaben, die Betonungsverhaltnisse, Wort-
verwandtschaften und die Funktion der Worter im Satz.

F.I Thema: Jeder Aushandlungsprozess liber das Schriftsystem ist in ein Stundenthema eingebunden.
Die Gesprache selbst kbnnen in dieses Stundenthema eingebettet sein oder andere Inhalte verhan-
deln.

5> Fur offene Kategorien sind einzelne Beispiele aufgefiihrt; sie stellen aber nur einen Anteil méglicher Katego-
rienauspragungen dar und sind daher folgendermalRen gekennzeichnet (z. B. Auspréigung 1, Ausprdgung 2).
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Tab. 4: Thema
F.LA Stundenthema (z. B. Textschreiben, Scharfungsschreibung)
F.I.B Thema der Diskurseinheit (z. B. Scharfungsschreibung, Vokalqualitat)
F.lI-1ll Fachliche Referenz: Unter der fachlichen Referenz subsumieren wir die Handlungskomponen-

ten, mit denen Strukturen des Gegenstandes fokussiert werden. Sowohl die Beteiligten als auch die
Materialien kénnen Fachliches tGber den Lerngegenstand verbalisieren oder zeigen und damit sach-
strukturell unterschiedliche Bezugspunkte nutzen, die implizit bleiben oder explizit gemacht werden.
Dies betrifft zum einen die im Lerngegenstand angelegte Beziehung zwischen gesprochener und ge-
schriebener Sprache und die Frage, auf welches sprachliche Referenzsystem Bezug genommen wird.
Zum anderen erfassen wir, ob und welche Systemeinheit in den Handlungen adressiert wird und ob
weitere im Rahmen anderer Studien als relevant und beobachtbar ausgewiesene Formen der Wis-
sensexplikation (z. B. Jagemann 2019) in den Handlungen genutzt werden.

Tab. 5: Fachliche Referenz

F.Il Referenzsystem

F.ILA Aspekte des Sprachsystems
F.Il.B Aspekte des Schriftsystems
F.II.C Verbindung beider Systeme

F. Il Referenzebenen

Systemeinheit: (a) segmental, (b) suprasegmental-silbisch, (c) suprasegmental-

F.IILA _ )
morphologisch, (d) syntaktisch

F.III.B Ubergeordnete Referenz: (a) Wortebene, (b) Sinnebene, (c) Satzebene

F.II.C orthographische und graphematische Referenz: (a) normativ, (b) funktional

F.IV Wortstrukturen: Die in den Aushandlungsprozessen zu untersuchenden Worter miissen in Bezug
auf ihre sachlogischen Strukturen erfasst werden, da sich in ihnen der Lerngegenstand manifestiert.
Zusatzlich missen die Wortstrukturen auch in Bezug auf die Gegenstandssystematik differenziert
werden: An Wortern des Kernbereichs lassen sich systematische Einblicke in das Schriftsystem und
sein Verhaltnis zum Sprachsystem gewinnen. Dies ist an Wortern aus dem Peripherie- oder Ausnah-
mebereich nur bedingt oder gar nicht moglich.
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Tab. 6: Wortstrukturen

F.IV.A morphologische Komplexitat: (a) Flexion, (b) Derivation, (c) Komposition

F.IV.B Silbenanzahl, z. B. (a) Einsilber, (b) Zweisilber, ...

F.IV.C Betonungsmuster, z. B. (a) Trochaus, (b) Jambus, ...

F.IV.D Wortart, z. B. (a) Substantiv, (b) Verb, ...

F.IV.E Kontext der Wortstruktur, z. B. (a) isoliert, (b) Wortgruppe, (c) syntaktisch eingebunden, ...
F.IV.F Gegenstandssystematik: (a) Kernbereich, (b) Peripheriebereich, (c) Merkwortbereich

4.3 Materielle Handlungskomponenten (Lehr-Lernmaterial)

Mit den materiellen Handlungskomponenten fassen wir, womit/woran die schriftsystembezogenen
Interaktionen vollzogen werden. Materialien konnen maligeblich bestimmen, welche Aspekte des
Lerngegenstands in den Blick der Lernenden kommen. Die , didaktischen Artefakte” (Schmidt 2020)
kénnen sowohl Ausgangs- als auch Dreh- und Angelpunkt der Interaktion sein. Im Sinne eines weiten
Artefaktbegriffs meinen wir sowohl die tatsachlich materialisierten Dinge, wie ein Arbeitsblatt, als
auch z. B. Wortmaterial, das nicht zwingend materialisiert, sondern auch miindlich Teil des Aushand-
lungsprozesses sein kann. Hier verorten wir dariiber hinaus Strategien als ,Handlungsabfolgen”, mit
denen die Strukturen des Lerngegenstands ,hergeleitet, erklart und reflektiert” werden kénnen
(LeBmann 2022: 7). Alle Materialien kdnnen von Lehrenden didaktisch vorstrukturiert und intentio-
nal in die Unterrichtssituation eingebracht werden oder induktives Ergebnis des eigenen Konstruk-
tionsprozesses sein und spontan (und damit auch mehr oder weniger zielfiihrend) von Schiiler:innen
in einer Situation genutzt werden.

Bei den Lehr-Lernmaterialien ist einem domanenspezifischen Umstand Rechnung zu tragen: Es gibt
kaum ein Feld des Deutschunterrichts, das sowohl linguistisch als auch didaktisch derart kontrovers
diskutiert wird (vgl. ausfiihrlich Kruse/Reichardt 2016, Brinkmann 2015). Studien zum Rechtschreib-
unterricht (vgl. Riegler et al. 2020), zum Umgang mit Unterrichtsmaterialien (vgl. Schmidt 2020) und
zum schriftsystembezogenen Professionswissen (vgl. Jagemann 2019, Schroder 2019) zeigen, dass
Lehrpersonen unterschiedliche fachliche Erklarungsansatze im Unterrichtsgesprach (teilweise auch
nur fragmentarisch) nutzen und mischen. Forschungsmethodisch ziehen diese Tatsachen die Not-
wendigkeit zur konzeptneutralen Beschreibung von Schriftsprachunterricht nach sich. Ob und inwie-
fern Materialien und Strategien fiir die Orientierung im Schriftsystem ein Potenzial entfalten, hingt
nicht allein von ihnen ab, sondern insbesondere von ihrer Verwendung innerhalb der Aushandlungs-
prozesse. Wir kodieren entsprechend nicht, welchem fachdidaktischen Ansatz ein Material zugeord-
net werden kann, sondern welche fachlichen Aspekte im Material sichtbar und in der Aushandlung
genutzt werden. Diese fachlichen Aspekte des Materials werden mit den Kategorien zum sprachli-
chen Referenzsystem (F.ll), zu den Referenzebenen (F.llI) und zu den Wortstrukturen (F.IV) abge-
deckt (siehe Kap. 4.2).
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M.I Strukturierender Rahmen: Didaktische Merkmale, wie die Materialitdt und die Aufgabenstellung,
geben den Aushandlungsprozessen einen materiellen Rahmen, der fiir die gesamte Interaktion struk-
turierenden Charakter hat.

Tab. 7: Strukturierender Rahmen

M.LL.A Materialitat (z. B. Tafelbild, Arbeitsblatt, Bildkarte)

M.l.B Aufgabenstellung (z. B. induktiv, deduktiv)

M.II Zugange: Visualisierungen und Strategien sind elementar fir die Darstellung und das Erfassen
des Lerngegenstands; mit ihnen nutzen Lehrpersonen und Lernende verschiedene Zugdnge zum
Lerngegenstand.

Tab. 8: Zugange

M.IILA Visualisierungen (z. B. Hausermodell, Silbenbdgen)

M.11.B Strategien (z. B. verlangern, vorsprechen)

M.III Wortmaterial: Das Wortmaterial ist ein maRgeblicher Bezugspunkt in den Aushandlungsprozes-
sen. Mit den fachlichen Kategorien der Wortstrukturen (F.IV) wird die sachstrukturelle Form des
Wortmaterials bereits erfasst. Unter didaktischen Gesichtspunkten sind der Ursprung und die Syste-
matik der Auswahl relevant.

Tab. 9: Wortmaterial

M.IILA Ursprung des Wortmaterials: (a) vorgegeben, (b) spontan

M.I1I.B Systematik des Wortmaterials: (a) systematisch, (b) unsystematisch

5 Sprechen iiber das Schriftsystem — eine exemplarische Analyse

In der folgenden exemplarischen Analyse steht eine Unterrichtssequenz im Mittelpunkt, an der be-
sonders deutlich wird, wie komplex Lehr-Lerndialoge liber das Schriftsystem sind. Wir haben sie auch
deshalb aus unserem Korpus fiir diesen Beitrag ausgewahlt, weil sie ein Good-Practice-Beispiel fir
einen Aushandlungsprozess liber eine Facette des Schriftsystems ist und durch die kategoriale Analy-
se Elemente einer gemeinsamen gegenstandsspezifischen Denksprache sichtbar werden. Aus me-
thodischer Sicht bietet sie Ankerbeispiele flir den GroRteil der in Kap. 4 vorgestellten Kategorien. Wir
folgen unseren Forschungsfragen (s. Kap. 3): Zunachst stellen wir den Kontext der Situation dar (5.1)
und wenden uns den Auslosern des Aushandlungsprozesses zu (5.2). Innerhalb der Ko-Konstruktion
betrachten wir, wie die unterschiedlichen Handlungskomponenten zusammenspielen (5.3).
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{(blickt auf sein Arbkeitskblatt und blickt hoch))

HA?

{(meldet sich, legt den S5tift aus der Hand und wartet))
{ (kommt an den Tisch))

CH ihr seid ja richtig weit schon

SUper ((hockt sich gegeniber wvon 51 an den Tisch)

ich verSTEH nicht

ich (.) ich muss noch TAN (.) Eainne
((tippt auf die Bildkarte))

oder was ist das
{(cippt zweimal auf die Bildkarte))

hmhm (lachend) das ist eine schiirze
[JTzet]

[fzetsa]

mitc £=?

aber dann passt das hier nicht mehr

[ (deutet auf das Zrkeitsklatt))

((spreizt die Finger und zuckt leicht die Schultern))
iberleg mal

{ {schaut auf die Karten und blick zur Lehrkraft auf))
CH nein (.) ist nicht mit t=

warum nicht?

(1.8) weil es5 nicht mit tz ist

[[zetsa] [[=zet.=z2]

mh-mh (verneinend) ist kein tz

({ (schittelt den Eopf))

warum brauch ich kein tz?

weil (..) hier schon bei sch
({(blickt und deutet auf die EKarten, nimmt eine Harte in die Hand))

leg mal das wort zZusammen

weill hinter dem 4 schon (7.0)

{(legt die Karten mit den Buchstaben «<Schiir>, «<z>, <e> zusammen))
genau (.) sprich mal den satz zu ende

well nach dem @ schon?

ein (..) ein konsonant ist

genau

was macht der konsonant?

der macht das i kurz

({(streckt die Hinde und nickt leicht))
genau

{(tr&gt das Wort in das Silkbenhaus auf dem Arbeitsklatt ein))

{(werlidsst den Tisch))

Abb. 3: Transkript <Schirze>
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5.1 Kontext der Sequenz

Das Thema der Unterrichtsstunde ist das <tz>; die Schiiler:innen arbeiten in der Erarbeitungsphase in
leistungshomogenen Gruppen an Lernaufgaben. Damit steht ein Lerngegenstand des Kernbereichs
im Mittelpunkt der Stunde (F.I.A) und auch des folgenden Gesprachs (F.I.B). Vor den beiden Zweit-
klasslern liegen Bildkarten (M.I.A), die jeweils ein Wort mit <z> oder <tz> reprasentieren (F.III.B.a,
F.lII.B.b). Die Schiiler:innen haben die Aufgabe (M.I.B), den Bildern die entsprechenden Worter zuzu-
ordnen und aus Legekarten (z. B. <Bre>, <z>, <el>/ <Schir>, <z>, <e>/ <Gla>, <tz>, <e>, s. Abb. 4,
M.I.A) die korrekte Wortschreibung zu puzzeln (M.II.B); dabei muss jeweils entschieden werden, ob
das Wort mit <z> oder <tz> geschrieben wird. Das Wortmaterial umfasst eine systematische Auswabhl
(M.II.LA.a, M.III.B.a) an trochaischen Zweisilbern verschiedener Wortarten (F.IV.B.b, F.IV.C.a, F.IV.D.a,
F.IV.D.b, F.IV.E.a) des Kernbereichs (F.IV.F.a), die den Kontrast von Typ 1%, Typ II” und Typ 118 zeigen.

Die Worter sind auf den Puzzleteilen so aufgeteilt, dass ein Puzzleteil jeweils alle Grapheme bis zum
<z/tz>, ein weiteres alle Grapheme nach diesem zeigt und fiir die entscheidende Stelle ein segmenta-
ler Zugriff (F.IIl.A.a) dargeboten ist, da hier die Grapheme <z/tz> jeweils auf einem separaten Puzzle-
teil reprasentiert werden. AnschlieBend werden die Woérter in sog. Silbenhduser (M.1I.A) auf dem
Arbeitsblatt eingetragen (M.I.A, s. Abb. 4). Diese Visualisierung prasentiert einen silbischen Zugriff
(F.NI.A.b) auf das zu schreibende Wort (F.IIl.B.a). Worter mit <z> werden in die erste Spalte der Hau-
ser eingetragen und so nicht zwischen Typ | und Il unterschieden, Woérter mit <tz> in die zweite Spal-
te.

8 Phonologisch und graphematisch offene Akzentsilbe, [ts] wird im Anfangsrand der Reduktionssilbe mit <z>
verschriftet. -

7 Phonologisch und graphematisch geschlossene Akzentsilben mit zwei unterscheidbaren Konsonanten zwi-
schen den Silbenkernen [beliebiger Konsonant +£§]/<Konsonant + 7>,

8 Phonologisch fungiert die Affrikate [ts] als Silbengelenk, graphematisch wird sie durch die spezielle Graphem-
verbindung <tz> und nicht durch VeroppIung <*zz> dargestellt.
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Abb. 4: Verwendete Unterrichtsmaterialien

5.2 Ausléser des Aushandlungsprozesses

Den materialbezogenen Ausgangspunkt des Nachdenkens bildet die Abbildung auf der letzten Bild-
karte, die der Lernende als ,(Tee-)Kanne’ interpretiert (Z. 9). Dieses Wort flihrt bei ihm — vermutlich,
weil es kein [:c_s_] enthélt — zu Irritation. Dies markiert er sowohl koérperlich (S.IV.D), indem er seinen
Stift ablegt, als auch sprachlich mittels einer Frage (,,hd”) deutlich. Er unterbricht seine schriftbezo-
gene Handlung (S.IV.F.b, S.IV.G.a, F.II.B) und fordert durch das Melden Hilfe ein (Z. 3—4). Damit stellt
der Lerner Form- und Inhaltsrelevanz her (S.1.A). Die Lehrerin kommt zu ihm an den Tisch und duRert
sich zunachst lobend ohne Bezug zum Lerngegenstand. Durch das Hinhocken begibt sie sich auf Au-
genhdhe mit dem Schiiler und driickt so die Bereitschaft zur gemeinsamen Problemldsung kdrperlich
aus (S.IV.D, Z. 5-7).

Mit seinem nachsten Turn konstituiert der Lernende den Erklargegenstand und den Erklarbedarf
(S.1.B, Z. 8-11). Dies tut er sowohl explizit sprachlich (,ich verSTEH nicht. ich (.) muss noch TAN (.)
KAnne oder was ist das”) als auch durch das Tippen (S.IV.D) auf die Bildkarte (M.L.A). Er reflektiert
(S.IV.G.c) damit mindlich (S.IV.F.a) sein Verstehensproblem und antizipiert ein semantisches Prob-
lem (F.IIl.B.b) in der Interpretation der Bilddarstellung (M.I.A). Seine an die Lehrerin gerichtete Frage
(S.ll.A.a) setzt einen lokalen Zugzwang (S.II.B.b), um das angezeigte Wissensdefizit aufzuheben. Die
Lehrperson benennt mindlich, was auf dem Bild zu sehen ist (F.lll.B.b, S.IV.F.a, S.IV.G.a). Sie bietet
dem Lerner mit ihrer Antwort (,,das ist eine schiirze”, S.lll.A.a, Z. 11) das richtige Wort (F.lll.B.a) an
und |6st damit seine semantische Unsicherheit.
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Der fachliche Ausgangspunkt des Aushandlungsprozesses ergibt sich am zu untersuchenden Wort
<Schiirze>, das nun als sprachliche Form vorliegt (F.ll.A), die der Schiiler aufgreift (Z. 12). Er spricht
sich das Wort modellierend in Teilen vor ([fvet], S.IV.F.a, S.IV.G.b). Dabei fokussiert er die erste Silbe
(F.IN.A.b) und spaltet die Affrikate auf. Die Lehrperson spricht ihm das ganze Wort erneut in normaler
Aussprache vor (S.IV.F.a, S.IV.G.a) und riickt so die sprachliche Form (F.Il.LA) des ganzen Wortes
(F.I.B.a) in den Analysefokus (Z. 13). Hier schlieBt sich nun der eigentliche Aushandlungsprozess zur
Schreibung des Wortes an. Mit der Frage (,,mit tz?”) konstituiert der Schiiler einen schriftstrukturel-
len Erklarbedarf (S.I.B, Z. 14). Er wechselt damit das Referenzsystem und fokussiert nun die geschrie-
bene Sprache (F.II.B) auf segmentaler Ebene (F.lll.A.a) entsprechend des im Material angelegten Zu-
griffs. Seine Frage stellt einen lokalen Zugzwang dar (S.I1.B.b), weil eine ja/nein-Antwort erwartbar
ist. Er erweitert sie aber am Material (M.l.A) mit seiner nachsten Aussage und betont eine praktische
Schwierigkeit (Z. 15): Die Spalte fiir die Worter mit <tz> ist bereits voll (,,aber dann passt das hier
nicht mehr”), was er korperlich durch sein Tippen unterstreicht (S.IV.D). Die Lehrperson greift im
Weiteren nicht den lokalen Zugzwang oder das materialbezogene Problem des Schiilers auf, sondern
erweitert den konstituierten fachlichen Erklarbedarf zu einem globalen Zugzwang (S.11.B.a), den sie
an den Schiiler zurtickgibt (Z. 16—17). Sie inszeniert sich mittels Schulterzucken selbst als unwissend
(S.IV.D) und fordert den Lerner zu einer (zundchst) unspezifischen Strategie auf (,Uberleg mal”,
M.I1.B).

5.3 Zusammenspiel fachdidaktischer Handlungskomponenten beim Ko-Konstruieren einer
schriftstrukturellen Erklarung

An diese unspezifische Aufforderung schlief3t sich die eigentliche Ko-Konstruktion der Schreibung von
<Schiirze> an. Der Lerner zeigt durch seinen Blick auf das Material und seine Sprechpause sein Uber-
legen an und trifft dann eine Entscheidung. Mit seiner Antwort (,,OH nein (.) ist nicht mit tz”) schlief3t
er an seinen eigenen lokalen Zugzwang an (S.lll.A.a). Er nimmt den dort anvisierten segmentalen
Zugriff (F.IIlLA.a) erneut auf und reflektiert (S.IV.G.c, F.II.B), dass seine Uberlegung (,,mit tz”) nicht
normgerecht ist (F.Ill.C.a, Z. 19). Inwieweit er hier materialbasiert entscheidet, weil nur noch ein
Platz zum Eintragen frei ist, was einer typischen ,doing-school’-Strategie (M.I1.B) gleichkommen wiir-
de, lasst sich nicht abschlieRend klaren. Die Lehrperson bestatigt zwar seine Feststellung, dass <tz>
nicht richtig ist (F.lll.C.a), halt aber den Erklarbedarf (S.Il.A.b) mit der Frage nach dem Warum auf-
recht und markiert sein Vorgehen als noch nicht ausreichend (Z. 20). Seine mit ,weil” beginnende
Antwort (S.lll.A.a) folgt auf eine kurze Denkpause. Mit seiner reflektierenden Handlung (S.IV.F.a,
S.IV.G.c) gelingt ihm aber keine nennenswerte fachliche Erweiterung seiner Erklarung: Er weist er-
neut die Schreibung (F.Il.B) mit <tz> als falsch aus und nutzt entsprechend auch hier einen segmenta-
len Zugriff (F.lll.A.a) auf die Norm (F.lll.C.a, ,weil es nicht mit tz ist”, Z. 21). AnschlieRend priift er
seine Aussage durch wiederholtes Vorsprechen des ganzen Wortes (Z. 22): Beim ersten praktizieren-
den Vorsprechen (S.IV.F.a, S.IV.G.a) orientiert er sich am ganzen Wort (F.lll.B.a), beim zweiten ist
eine silbische Modellierung erkennbar (S.IV.G.b, F.11l.B.a, F.lll.A.b). Die sprachliche Form (F.Il.A) und
die silbische Gliederung als BezugsgroRe fir die Schreibentscheidung werden so implizit in seinen an
der Schriftnorm orientierten Reflexionsprozess eingebunden. Aber auch im Anschluss bleibt der fach-
liche Gehalt seiner Erklarung der gleiche segmental-normative (F.llIl.A.a, F.Ill.C.a, , kein tz”, Z. 23), was
er korperlich durch ein Kopfschiitteln unterstreicht (S.IV.D).

Die Lehrperson begniigt sich nicht mit dieser Erklarung und hélt den globalen Erklarbedarf aufrecht
(S.ILA.b, Z. 24). Mit ihrer Rickfrage, ,warum brauch ich kein tz?”, erweitert sie den Zugriff und gibt
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dem Segment <tz> (F.lll.LA.a) eine implizite Funktion fir das Schriftsystem (F.lll.C.b, S.IV.G.c). Der

III

Schiiler greift mit dem ,weil” die in der W-Frage angelegte Begriindung der Funktion (F.Ill.C.b)
sprachlich auf und fokussiert auf etwas, das bei <Schirze> ,,schon” vorhanden ist (S.Ill.A.b), ohne
dass ihm eine sprachlich-explizite Realisierung des schriftstrukturellen Bezugspunktes gelingt. Mit
Blick auf das Schriftsystem ist seine Beobachtung durchaus richtig; dem Graphem <ii> muss ein Kon-
sonantenbuchstabe folgen. Nun stellt das zu untersuchende Wort <Schiirze> den Lerner aber vor die
Herausforderung, dass in der gesprochenen Form kein Konsonantenphonem greifbar ist, da in der
gesprochenen Wortform ein vokalisiertes [e] realisiert ist. Er versucht, diesen Bezugspunkt nun an
der Schrift (F.1.B) Gber die Karten herzustellen, indem er eine Schriftkarte nimmt (M.L.A, Z. 26); die-
sen Versuch bricht er aber zunachst wieder ab. Seine modellierende, schriftliche Handlung (S.IV.G.b,
S.IV.F.b) greift die Lehrperson fiir ihren nachsten Turn auf und fordert ihn mit einem lokalen Zug-
zwang auf (S.1l.A.b, S.Il.B.b), der modellierenden Strategie (S.IV.G.b, M.11.B, F.IlI.B) und dem Wechsel
des Bezugssystems zu folgen (F.II.B, Z. 27). Der Lerner schlieRt zunadchst erneut an den urspriingli-

|ll

chen globalen Zugzwang an (S.lll.A.a, Z. 28), indem er diesen mit einer durch ,weil” eingeleiteten
Reflexion des Schriftsystems (S.IV.G.c, F.II.B) zu bearbeiten beginnt. Er greift damit die in der AuRe-
rung der Lehrperson implizit angelegte Funktion erneut auf und versucht, diese nun Gber den supra-
segmentalen Kontext zu erfassen. Dabei wechselt er vom Segment <z/tz> auf den Vokal und die ge-
schlossene Schreibsilbe (F.lIIl.A.b, F.Il.B), die er mittels der reflektierenden (S.IV.G.c) Beschreibung
(S.111.B.b) ,,hinter dem U schon” zu greifen versucht. Er bleibt aber auch hier wieder an dem vokali-
sierten [e] hdngen. Seine unvollstindige Erklarung bricht zunachst ab und nimmt das Angebot zum
Modellieren (S.IV.G.b, F.Il.B) mit den Schriftkarten (M.I.A) und zum Medialitatswechsel (S.IV.F.b) auf,
indem er das Wort zusammenlegt (Z. 29). Das Wort liegt jetzt in seiner korrekten Schreibweise vor,
welche die Lehrkraft ratifiziert. Die geschriebene Wortform bietet ihm nun eine graphische Folie fir
die Schriftstruktur (F.11.B), an die sich eine weitere Reflexion anschlieBen kann. Die Lehrperson setzt
nun erneut einen lokalen Zugzwang (S.ll.A.b, S.II.B.b, ,sprich mal den satz zu ende”, Z. 30) und wie-
derholt die vom Schiiler begonnene Reflexion (S.1V.G.c, Z. 31). Sie riickt damit noch einmal den Vokal
als Segment im suprasegmentalen Kontext der Silbe (F. lll.A.a, F.IIlLA.b) in den Fokus der Aufmerk-
samkeit und markiert diese als relevant flr die noch ausstehende Erkldarung. Mit diesem Gerist ge-
lingt es dem Schiiler, seinen Satz zu beenden (Z. 32). In seiner Reflexion der Schriftstruktur (F.1.B,
S.IV.G.c) verbalisiert er (S.lll.A), dass die geschriebene Silbe durch einen Konsonantenbuchstaben
geschlossen ist (F.lll.A.b), wobei der Zugriff auf die Silbe fachsprachlich implizit bleibt. Er nutzt einen
Fachbegriff (,Konsonant”, S.IV.A) und erweitert so den Zugang zum Schriftsystem. Die Lehrperson
bestatigt den Schiler und setzt einen weiteren lokalen Zugzwang (S.Il.A.b, S.II.B.b, Z. 34), mit dem sie
ihn erneut auf die Funktion (F.Ill.C.b) der geschlossenen Silbe hinweist (F.IIl.LA.b) und den Schiiler
auffordert, diese zu explizieren (S.IV.G.c). Die Funktion des Konsonantenbuchstabens greift sie dabei
mittels eines didaktisierten Werkstattbegriffs (S.IV.B) auf. Der Schiiler kann daran anschlieRen (Z. 35);
er greift den Duktus auf, nennt die Funktion (S.IV.G.c. F.lll.C.b) und bedient sich dabei eines Fachbe-
griffs (,kurz”, S.IV.A). Er markiert damit, dass die Interpretation der Vokalqualitdt vom Kontext der
Schreibsilbe abhangig ist (F.11.B, F.lll.A.b). Diese Erklarung wird von der Lehrperson bestatigt und fur
ausreichend befunden (Z. 36). Beide Interaktanten markieren den Abschluss der Erklarung (S.1.D); die
Lehrperson wendet sich ab (S.I.E) und der Schiiler vollzieht die modellierende Handlung (S.IV.F.b,
S.IV.G.b, F.Il.B), das Wort (F.lll.B.a) auf dem Arbeitsblatt (M.I.A) in das Haus einzutragen (M.II.A).
Worauf beide nicht noch einmal explizit eingehen, ist die Frage, warum die durch das Konsonanten-
graphem <r> geschlossene Schreibsilbe dazu fiihrt, dass man kein <tz> schreiben muss.
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Die Analyse deckt die hohen fachlichen und diskursiven Anforderungen, die die Interaktanten in die-
ser Sequenz bewaltigen, auf: Der Schiler greift in diesem Erklarprozess ganz unterschiedlich auf den
Lerngegenstand zu, indem er verschiedene Modi und fachliche Referenzen nutzt; er modelliert und
reflektiert iber das Sprachsystem und liber das Schriftsystem. Bemerkenswert an diesem Aushand-
lungsprozess ist, dass die Lehrerin ihm Stlick fiir Stlick folgt und jeweils den gleichen Modus und das
gleiche Referenzsystem nutzt. Sie halt die globalen und lokalen Zugzwéange, die ihn zur Vertiefung
seines fachlichen Verstandnisses auffordern, so lange aufrecht, bis der Schiiler eine Erklarung fiir die
Schreibung des Wortes formulieren kann. Durch die Zusammenschau all dieser Kategorien wird das
hohe Mal§ an Ko-Konstruktivitat in dieser Sequenz erkennbar. Deutlich wird zudem, wie Lehrperson
und Lernender hier Elemente einer gemeinsamen schriftsystembezogenen Denksprache nutzen, die
ihnen die geteilte fachliche Verstandigung Gber den Lerngegenstand ermoglichen. Auffallig ist, dass
in dieser Sequenz nicht nur iber, sondern auch mit dem Lerngegenstand kommuniziert wird. Neben
den metasprachlichen AuRerungen (z. B. ,,weil hinter dem i schon [...] ein Konsonant ist”) sind auch
modellierende Handlungen (z. B. ,[Jvet]“) Teil ihrer Denksprache und von entscheidender Bedeutung
fiir das Gelingen dieses Aushandlungsprozesses.

6 Fazit und Ausblick

Lehr-Lerndialoge liber das Schriftsystem sind in mehrfacher Hinsicht komplex und anspruchsvoll. Mit
dem didaktischen Tetraeder haben wir eine Modellierung schriftsystembezogener Aushandlungspro-
zesse vorgeschlagen, an der wir die Handlungsanforderungen und die Zielperspektive konkretisieren
konnen: Die Interaktanten missen die fachlichen Zusammenhange zwischen gesprochener und ge-
schriebener Sprache mittels gesprochener und geschriebener Sprachhandlungen aushandeln.

Auf dieser Basis haben wir ein Modell zur Deskription dieser komplexen Handlungen abgeleitet: Das
Modell MAAuS ermoglicht die qualitative, kategoriale Analyse von Aushandlungsprozessen lber das
Schriftsystem. Die einzelnen Handlungskomponenten werden entlang von Dimensionen systemati-
siert und in Bezug auf ihre Fachspezifitat differenziert dargestellt. Die Trennung der Dimensionen
und ihre Konkretisierung in kategorialen Handlungskomponenten ist fiir das systematische Beschrei-
ben der Zusammenhange der verschiedenen Handlungskomponenten von hoher Funktionalitat (vgl.
ausfuhrlich Jagemann et al. 2023). Die exemplarische Analyse illustriert, wie die Interaktanten in
dieser Sequenz diverse Handlungskomponenten realisieren, und zeigt das Potenzial, das MAAuS fir
Fallanalysen bietet. In Fallvergleichen kénnen mit MAAuS Muster in der Abfolge sowie in der Kombi-
nation der Handlungskomponenten aufgedeckt werden. Dies gilt insbesondere auch im Hinblick auf
die wichtige Frage, welche spezifischen (kollektiven) Formen einer schriftsystembezogenen Denk-
sprache die Interaktanten in diesen Aushandlungsprozessen realisieren.

Mit dem Modell wird also die fachdidaktische Komplexitdt solcher Aushandlungsprozesse empirisch
und theoretisch beschreibbar. Dementsprechend tragt MAAuS zum einen zum Verstehen der zu be-
waltigenden Hirden bei und ermoglicht perspektivisch, Merkmale gelungener Aushandlungsprozesse
aufzudecken. Zum anderen dient es der Verstandigung liber diesen Forschungsgegenstand.

Um dieses Potenzial weiter zu starken, gilt es, sowohl zu prifen, inwiefern das Modell weiter ausdif-
ferenziert werden muss, als auch die Validierung abzuschlieRen. Dafir missen im Verlauf des Pro-
jekts die Kategorien dadurch gesattigt werden, dass das Datenkorpus um Szenen aus moglichst diver-
sen Unterrichtskontexten erweitert wird. So kann sichergestellt werden, dass das derzeitige Sampling
nicht zu einer ungewollten Engfiihrung fihrt und alle Facetten von fachlichen Lehr-Lerndialogen tber
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das Schriftsystem durch das Modell abgedeckt werden. Dariiber hinaus verfolgen wir mit den weite-
ren Analysen das Ziel, Gber das Blindeln von Kategorien sprachliche und fachliche Handlungsmuster
in Aushandlungsprozessen Uber das Schriftsystem zu beschreiben. Auf dieser Basis wollen wir uns der
Frage nach der Adaptivitdt von fachspezifischem Lehrkraftehandeln und lernférderlichen Praktiken
anndhern, um diese Erkenntnisse fiir die fachdidaktische Professionalisierung, sowohl in universita-
ren Formaten der Lehrkraftebildung als auch in Transfer- und Entwicklungsformaten, fruchtbar zu
machen.
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