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Das Schiiler*innenheft im Rechtschreibunterricht.
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Abstract

Literale Praktiken wie das (richtige) Schreiben sind im Unterricht stets an verschiedene Dinge wie Schreib-
gerdte, Lehr-Lern-Materialien oder Schreibhefte gebunden - letztere sind Gegenstand dieses Beitrags. Den
Massgaben der Grounded-Therory-Methodologie folgend, wurden teilnehmende Unterrichtsbeobachtun-
gen, dokumentierte Artefakte des Unterrichts und problemzentrierte Interviews mit Lehrpersonen analy-
siert. Mit dem Gebrauch von Schiiler*innenheften im Rechtschreibunterricht der Primarstufe wird ein ers-
ter Theoriestrang der Untersuchung erldutert und entlang eines empirischen Ankerbeispiels illustriert. Das
Heft zeigt sich dabei als Arbeitsfldche, als Prasentationsfldche sowie als Sicherungssystem. Es ldsst eine
machtvolle Ordnung erkennen, die von den beteiligten Schiiler*innen und der Lehrperson hervorgebracht
wird, diese aber zugleich zur Einordnung des Geschriebenen auffordert. Als Artefakt der Schiilerin/des
Schiilers gibt das Heft einen spezifischen Einblick in die Bearbeitung der fachlichen und sozialen Differenz
und damit die Hervorbringung einer padagogischen Ordnung im Rechtschreibunterricht.
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Das Schiiler*innenheft im Rechtschreibunterricht.

Literale Praktiken ordnungsgemass hervorbringen
Romina Schmidt und Johanna Leicht

1. Ausgangspunkt

Findet Unterricht in Prdsenz statt, reicht ein Blick in ein Klassenzimmer, um auf die vielen materiellen Dinge
wie z. B. die Tafel, Stifte, Hefte und Bilicher aufmerksam zu werden, die an schulischen Unterrichtsprozes-
sen beteiligt sind. Einen zentralen Stellenwert nimmt dabei, so unsere These, das Heft der Schiilerinnen
und Schiiler ein. Das Heft gehdrt, wie die Tafel, zu den dauerhaft prasenten Dingen des Unterrichts und
wird in seiner Selbstverstandlichkeit deshalb nicht selten durchsichtig (Rohl, 2013, S. 150). Im Unterschied
zur Tafel allerdings ist das Heft das prototypische Artefakt der Schiilerin bzw. des Schiilers. Wenn dazu auf-
gefordert wird “dein Heft” herauszuholen, wird der enge Verweisungszusammenhang deutlich.

Vergleicht man das Heft der Schiilerin/des Schiilers mit deren Sprachbuch oder deren Arbeitsheft erscheint
es eher schwach strukturiert, fehlen doch typische didaktische Elemente wie Aufgaben, Erlduterungen usw.
Im Gegensatz zum funktionsahnlichen Pendant des mit (Arbeits-)Blattern gefillten Hefters zeigt sich das
Heft wiederum als strukturstdrker, bedenkt man die feste Bindung sowie die festgelegte Anzahl und Form-
gebung der Seiten. Insbesondere im grundschulischen Deutschunterricht machen etwa verschiedene Linea-
turen einsichtig, dass der Umgang mit den Heften das Schreiben zum Kern hat, das zudem in mehrfacher
Hinsicht noch im Prozess der Aneignung befindlich ist. So soll bspw. die Drei-Zeilen-Lineatur' die Orientie-
rung beim graphomotorischen Vollzug des Schreibens erleichtern.

Trotz dieser augenscheinlichen Bedeutsamkeit ist das Heft bisher kein relevanter Forschungsgegenstand
und wird hdchstens en passant zum Thema. Im Interesse ethnografischer Unterrichtsforschung finden sich
etwa Analysen zum Arbeitsblatt und seiner Bearbeitung (Breidenstein, 2008, S. 209) sowie der daraus resul-
tierenden ,,Zettelwirtschaft (Budde, 2013). Arbeitsblatter erscheinen hier als “modernes” Unterrichtsma-
terial, das (v. a.) Einzelarbeit in heterogenitdtssensibler Weise zu organisieren vermag und mit binnendiffe-
renziertem oder auch “gedffnetem Unterricht” assoziiert wird. Allerdings lassen sich im Zusammenhang
mit diesen Artefakten vor allem Formen eines Abarbeitens beobachten, die im Dienste rationalistischer
Skripts der Unterrichtsbewaltigung zu stehen scheinen (Martens, 2018, S. 210). Im Kontrast dazu lasst sich
das Schiiler*innenheft eher einem traditionellen, von der Lehrperson (und der Tafel) verantworteten Un-
terricht zuordnen.

Das Heft lasst sich als Artefakt begreifen, das sich erst mit dem Unterricht entwickelt und aus diesem her-
vorgeht (Schmidt, 2020, S. 221-231). Mit Bezug auf Tobias Rohl (2013) liesse es sich ausserdem als ein Wis-
sensmedium verstehen, das Zeichen zum Vorschein bringt und sich nicht selbst zeigt, wie es etwa ein physi-
kalisches Experiment aber auch ein mit Aufgaben gefiilltes Arbeitsblatt tut.

Im Kontext deutschdidaktischer Forschung ist es eher uniiblich, aus einer so formulierten Perspektive der
Dinge auf Unterricht zu blicken. Zwar werden Lehr-Lern-Materialien wie Sprachblicher, Arbeitshefte oder
Lernspiele zunehmend als bedeutsame Akteure wahrgenommen und damit aus ihrer passiven Rolle als
blosse Behélter fachdidaktischer Konzepte befreit (etwa von Brand/Radvan, 2019); fiir weniger stark didak-
tisch vorstrukturierte Artefakte gilt dies allerdings nicht. Die Tafel oder das Schiiler*innenheft als Materiali-
sierung aber auch Produzent*in unterrichtlicher Prozesse ernst zu nehmen, steht noch weitgehend aus.
Einen wichtigen Ausgangspunkt markieren allerdings Susanne Riegler und Dieter Isler, die anhand einer fall-
basierten Videointeraktionsanalyse vier Beitrage der Tafel zum Vollzug von Rechtschreibunterricht heraus-
arbeiten (Riegler/Isler, i. E.). Die Wandtafel dient demnach der Unterrichtsorganisation, der v. a. rdumlich
bestimmten Koordinierung der kollektiven Kommunikation, der Darstellung des Unterrichtsgegenstandes
sowie der Legitimation schulischen Wissens (ebd.). Die Analyse fiihrt eindriicklich vor Augen, dass fachdi-
daktische Forschung nicht bei einer ausschliesslich gegenstandsbezogenen Fokussierung stehen bleiben

' Es handelt sich dabei um ein Hilfskonstrukt, das den Schreibbereich in ein mittleres Band, sowie ein oberes und unteres
Band aufteilt, um auf diese Weise eine exakte Orientierung fiir Ober- und Unterldngen der Buchstaben zu bieten, sieche auch
Abb. 1.
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darf, wenn die realen Bedingungen alltdglichen Unterrichts bestimmt werden; vielmehr braucht es eine Ein-
ordnung fachdidaktisch relevanter Facetten des Geschehens in andere vorgefundene Strukturen. Allein in
der Gesamtschau l3sst sich die zweifelsohne vorhandene Logik des Geschehens angemessen bestimmten.
In dhnlicher Weise geht es auch uns um einen gegenstandsangemessenen, sozialtheoretisch wie methodo-
logisch fundierten Beitrag zu einer deutschdidaktischen Grundlagenforschung (Pflugmacher, 2017, S. 92).

Wir gehen davon aus, dass es sich bei (Rechtschreib-)Unterricht um eine “soziale Praxis” (Reckwitz, 2003)
handelt, die sich ganz wesentlich aus literalen, d. h. auf Schrift und Schriftlichkeit bezogene, Praktiken zu-
sammensetzt. Wir betrachten das Heft in diesem Sinne als zentrales Artefakt, das dem Schiiler/der Schiile-
rin zugeordnet ist und fragen einerseits, wie sich wesentliche literale Praktiken des Rechtschreibunterrichts
in oder an diesem materialisieren und andererseits, wie das Heft in seiner Schnittstellenposition selbst an
der Hervorbringung literaler Praktiken beteiligt ist. Dabei interessiert uns im Besonderen die Bedeutung
des Heftes fiir das orthografiebezogene Lehren und Lernen im Unterricht. Zu diesem Zwecke analysieren
wir Protokolle teilnehmender Unterrichtsbeobachtungen, die in zweiten, dritten und vierten Klassen sach-
sischer Grundschulen angefertigt worden sind.

Wir gehen folgendermassen vor: Im nachsten Abschnitt geht es zundchst um den theoretischen Rahmen
der Untersuchung, der die grundséatzlich praxistheoretisch fundierte Untersuchung einerseits in raumsozio-
logische und andererseits in rechtschreibdidaktische Uberlegungen einbettet (Punkt 2). Anschliessend wird
die Grounded-Theory-Methodologie als Forschungsstrategie in der Realisierung fiir unser Projekt beschrie-
ben (Punkt 3), bevor im Punkt 4 die Ergebnisse vorgestellt werden. Schliesslich fiihren wir die Uberlegun-
gen unter Punkt 5 zusammen.

2. Theoretischer Rahmen

In diesem Abschnitt erldutern wir die theoretischen Eckpfeiler unserer Untersuchung. Dabei nehmen wir
Bestimmungen vor allem in zwei Richtungen vor: Einerseits erldutern wir unser Verstandnis von Unterricht
als sozio-materieller, raum-zeitlich situierter Praxis (Rabenstein, 2018, S. 230). Diese Uberlegungen bezie-
hen wir andererseits auf den Rechtschreibunterricht und spezifizieren hierfiir die Unterrichtspraxis als den
Vollzug von schulischen literalen Praktiken (Feilke, 2016). Damit wird die von uns verfolgte Fragestellung
vor dem Hintergrund der eingenommenen Perspektive sowie das in der Analyse verwendete Vokabular
nachvollziehbar.

2.1 Unterricht als sozio-materielle, raum-zeitlich situierte Praxis

Unterricht im Allgemeinen verstehen wir als einen Vollzug von spezifischen routinierten Praktiken (Reck-
witz, 2003), mit denen eine padagogische Ordnung erzeugt und prozessiert wird (Reh, Rabenstein & Idel,
2011, S. 210). Diese “Ordnung” definieren Reh et al. in Anlehnung an Theodore Schatzki als einen durch “Fa-
milien-Ahnlichkeit” bestimmten “Zusammenhang”, der ein “konkretes Arrangement von Entititen ver-
schiedener Qualitdt, von Menschen, Lebewesen, Artefakten und Dingen in immer spezifischen raumlichen
und zeitlichen Gegebenheiten” bildet (ebd., S. 213-214). Ordnung ist dabei nicht als eine generative Regel-
struktur zu denken, sondern als eine fortlaufende Bearbeitung von padagogischen Differenzen (Kolbe,
Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2008, S. 133)°. Mit Kolbe et al. gehen wir davon aus, dass sich diese Bear-
beitungen fiir die verschiedenen Unterrichtsfécher als spezifische Lernkulturen ausdifferenzieren (ebd., S.
129).

Unterrichtspraktiken in diesem Sinne vollziehen sich nicht allein zwischen einer Lehrperson und Lernenden,
sondern werden auch von und mit Artefakten des Lehrens und Lernens zur Auffiihrung gebracht (Raben-
stein, 2018). Zugleich ereignen sie sich raum-zeitlich situiert, d. h. jede Praktik geht mit einer bestimmten

* Kolbe et al. bezeichnen so a) die “Herstellung beziehungsweise Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung des Unterrichts”,
b) die Bearbeitung der “Differenz zwischen Aneignung und Vermittlung” sowie c) die fortlaufende Unterscheidung zwischen
“schulisch relevanten und dem schulisch nicht relevanten Wissen und Kénnen” (Kolbe et al., 2008, S. 133). Insbesondere die
letztgenannte Differenz ldsst sich mit der Frage nach der Hervorbringung einer fachlichen Ordnung fiir den Orthographieun-
terricht fachspezifisch wenden.
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raumlichen “(An)Ordnung’ (Léw, 2015) einher, was wir mit den raumsoziologischen Uberlegungen Mar-
tina LOows untermauern. Diesen zufolge sind an Praktiken beteiligte Kérper und Dinge nicht nur relational
aufeinander ausgerichtet, sie ordnen sich auch fortlaufend aneinander orientiert an (sog. “Spacing”, Low,
2015, S. 158). Beispielsweise setzt sich ein Schiler an einen Tisch, schlagt ein Heft auf und richtet den Blick
auf die jeweils aufgeschlagene Seite. Es entsteht und transformiert sich ein spezifisches raumliches Arran-
gement, in welchem sich das Anordnen des Schiilers auf die Platzierungen von Tisch und Stuhl bezieht und
den sich zeigenden Heftseiten folgt. Auf diese Weise entstehen durch die (An)Ordnungen situative Wahr-
nehmungsraume, die spezifische Zugriffe erméglichen (sog. “Synthese”, Léw, 2015, S. 159). In dem Beispiel
bildet sich ein Wahrnehmungsraum zwischen dem Schiiler, den Heftseiten und weiteren entsprechend plat-
zierten Dingen, wodurch z. B. Schriftspuren erzeugt oder Textspuren gelesen werden kénnen. Zusatzlich
verandert sich durch diese (An)Ordnungen auch die funktionale Position der Beteiligten fiir den situativen
Vollzug einer Praktik: Der Schiiler wird zum Leser und die schriftsprachlichen Erscheinungsformen werden
zu einem gelesenen Text wahrend sich eine Textlektiire ereignet (Hausendorf, Kesselheim, Kato & Breit-
holz, 2017).

Das, was mit dem Vollzug einer Praktik wahrnehmbar erscheint, bleibt jedoch nicht auf die konkrete Situa-
tion begrenzt, sondern iberragt diese raumlich und zeitlich. Es sedimentiert sich in bzw. an den Beteiligten,
was wir mit Reckwitz (2003) als inkorporiertes praktisches Wissen begreifen. Dies tragt wesentlich zur Auf-
flhrung zukinftiger Praktiken bei. Schriftspuren, die sich mit dem Schreiben auf den Heftseiten materiali-
siert haben, kénnen zu einem spdteren Zeitpunkt von anderen Personen gelesen werden. Eine Textlektiire
erméglicht das Gesprach liber Gelesenes oder das anschliessende Beantworten von darauf bezogenen Fra-
gen (Leicht, i. V.).

2.2 Schulische, literale Praktiken im Rechtschreibunterricht

Diese allgemeinen Annahmen lassen sich auch auf den Rechtschreibunterricht ibertragen, auf dem unser
Fokus liegt, und in dem das “Eintiben schulischer, literaler Praktiken” (Feilke, 2016, S. 263) als zentral gilt.
Feilke versteht literale Praktiken in Anlehnung an Barton und Hamilton als kulturelle Gebrauchsweisen von
Schriftsprache, die als “sinnvolle Verhaltensmuster” erlernt und inkorporiert werden (ebd. S. 260). Als schu-
lische literale Praktiken zielen sie auf eine vereinheitlichende “Aneignung der sprachlichen Formen fir eine
raumzeitlich asynchron schriftliche Kommunikation” (ebd., S. 262-263, Herv. d. Verf.). Konkretisiert fiir
rechtschreibliches Lehren und Lernen richtet sich das Augenmerk ganz besonders auf die formalen Aspekte
der Schriftsprache: Es geht um den routinierten Umgang mit dem Schriftsystem und seinen Strukturen. Or-
thografisch richtiges Schreiben ist im besten Falle ganz in den Schreibvollzug eingesunken.

Das inkorporierte “praktische Wissen” Idsst sich in diesem Sinne zum einen als Rechtschreibgesplir der be-
teiligten Personen begreifen. Dieser Begriff macht einsichtig, dass die treibende Kraft des Richtigschrei-
bens keineswegs der bewussten Reflexion zugdnglich ist oder sein muss, sondern vielmehr als eine Art Ge-
spiir den Prozess des Schreibens durchzieht (Schmidt, 2020, S. 137). Aus fachdidaktischer Perspektive ist es
nun eine Kernaufgabe des Rechtschreibunterrichts, dieses Rechtschreibgespiir zu etablieren. Dass damit
ein dusserst herausfordernder Anspruch formuliert ist, zeigt sich an den wiederholt unbefriedigenden Er-
gebnissen der Leistungsvergleichsstudien, die aktuell durchgefiihrtem Rechtschreibunterricht einen nicht
zufriedenstellenden Einfluss auf die Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen bescheinigen (etwa IGLU-E,
Valtin, Badel, L6ffler, Meyer-Schepers & Voss, 2003).

Zum anderen werden im Rechtschreibunterricht (schrift-)sprachliche Formen hervorgebracht, die sich als
literale Artefakte bzw. als “semiotische Vergegenstandlichungen” (Feilke, 2016, S. 256) spezifizieren lassen.
Wiederum aus orthografiedidaktischer Perspektive ist etwa die Konsonantengraphemverdopplung ein sol-
ches literales Artefakt, das im Wort die Vokalquantitdt bzw. -qualitat vereindeutigt und vergegenstandlicht
(Schmidt, 2020, S. 138). Diese literalen Artefakte sind ihrerseits entweder bereits in didaktische Artefakte
wie Sprachbiicher oder Arbeitshefte eingebunden oder sedimentieren sich mit dem Vollzug literaler Prakti-
ken in oder an den Dingen des Lehrens und Lernens.

3 Mit dem Begriff der “(An)Ordnung” fasst Léw die analytisch zu unterscheidenden Aspekte - “erstens die Ordnung, die
durch Raume geschaffen wird, und zweitens den Prozess [sic!] des Anordnens, die Handlungsdimension” - begrifflich zusam-
men (L6w, 2015, S. 166).
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Einem jeden Schiiler und einer jeden Schiilerin ist im Rechtschreibunterricht u. a. ein Heft zugeordnet, auf
das er oder sie zugreifen kann. Nicht nur diese raumliche (An)Ordnung macht auf den besonderen Status
des Schiiler*innenhefts aufmerksam. Auch der Prozess der Hervorbringung literaler Praktiken und Arte-
fakte materialisiert sich von Grund auf im Schiiler*innenheft, wodurch es sich deutlich von anderen Dingen
des Lernens und Lehrens unterscheidet. Damit riickt die Frage in den Fokus, wie sich literale Praktiken zwi-
schen den Heften und den Schiiler*innen ereignen und welche funktionalen Positionen die Schiiler*innen-
hefte dabei einnehmen. Ausgehend von der Annahme, es ginge im Rechtschreibunterricht um das Vermit-
teln und Aneignen eines Richtigschreibens d. h. um eine fachliche Ordnung, fragen wir ausserdem, wie sich
diese schulische Vereinheitlichung literaler Praktiken gestaltet.

3. Forschungsstrategie

Unser Vorgehen richtet sich aus an den Strategien der Grounded-Theory-Methodologie (kurz: GTM), wie sie
Anselm Strauss und Juliet Corbin 1996 zusammengefiihrt haben. Wie im Forschen nach der GTM iiblich, ha-
ben wir unterschiedliches Datenmaterial in die Analyse einbezogen: Zentral sind dabei die Protokolle von
teilnehmend beobachtetem Unterricht. Flankierend hinzugezogen haben wir fotografisch dokumentierte
Artefakte wie Schiiler- und Lehrerhefte oder Tafelbilder sowie Ausschnitte aus Interviews mit den Lehrper-
sonen.* Fiir diesen Artikel haben wir vier Beobachtungsprotokolle, sechs dokumentierte Artefakte sowie
ein Interview einbezogen. Sdmtliches Datenmaterial entstammt dabei einem Projekt, das den lehrperson-
getragenen Gebrauch didaktischer Artefakte fiir den Rechtschreibunterricht ergriindet (Schmidt, 2020)
und ein umfangreiches, z. T. noch nicht analysiertes Korpus bietet. Auch wenn im urspriinglichen Projekt
vor allem auf das Zusammenspiel von Lehrperson und didaktischem Artefakt fokussiert wurde, erlaubt das
Datenmaterial dariiberhinausgehende Einblicke, etwa im Zusammenhang mit dem Gebrauch von Schii-
ler*innenheften.

Um unabhdngig von der Art des Datenmaterials vorgehen zu kdnnen, muss eine Analyseeinheit festgelegt
werden, die sich materialiibergreifend bestimmen l3sst. Fiir unsere Zwecke sind das Unterrichtssituationen
mit Beteiligung des Schiiler*innenheftes. Mit ,Heft‘ meinen wir einen festen Verbund von leeren, i. d. R. mit
Lineatur versehenen Seiten, der im fortlaufenden Unterricht mit Schreibspuren der Schiilerin/des Schiilers
gefillt wird. Fiir den Rechtschreibunterricht erscheint das Heft als ,,dein Heft* ,,Deutschheft, ,,Lernwort-
erheft* oder auch ,,Ubungsheft“. Kein Bestandeteil unserer Untersuchung sind hingegen Hausaufgaben-
hefte und jegliche Form von Heftern, Arbeitsheften oder Arbeitsblattsammlungen. Bestandteil des Samples
sind 13 der so bestimmten Analyseeinheiten.

Die Richtschnur unseres Vorgehens in Analyse, Theorieentwicklung und Bestimmung der Analyseeinheiten
ist das theoretical sampling (Strauss & Corbin, 1996, Kap. 11): Die (Fort-)Entwicklung méglichst dichter theo-
retischer Konzepte leitet die Auswahl und Festlegung der Analyseeinheiten und deren zunehmend fokus-
siertere Interpretation. Mit anderen Worten greifen die sonst getrennt voneinander durchlaufenen For-
schungsphasen bestdndig und wiederholt ineinander, wobei jeder neuerliche Zyklus aus zunehmend
gezielterer Datenauswahl, -analyse und Theorieentwicklung die Dichte und Qualitat des theoretischen Kon-
strukts erhdht. Konkret hat also die gemeinsame Analyse eines Beobachtungsprotokolls erste Konzepte
und Fragen hervorgebracht, die die nachfolgende Bewegung im Datenkorpus leitete; der Einbezug neuen
Datenmaterials fiihrte zur Scharfung (oder auch zur Neuausrichtung) unserer Perspektive, was wiederum
die Hinzunahme weiterer Daten veranlasste usw. Neben der gemeinsamen Analyse im Stile des offenen Ko-
dierens kamen flankierend vor allem visuell-ordnende ,,Mapping‘“-Verfahren bei der Fortentwicklung und
Verdichtung des entstehenden theoretischen Stranges zum Einsatz: Bestdndiges Anreichern, Ordnen und
Umordnen der Konzepte fiihrt zu verschiedenen, jeweils vorldufigen Systematisierungen.

Ein Projekt im Stile der GTM zielt i. d. R. auf eine integrierte Theorie; doch auf dem Weg dahin ergeben die
Analysen theoretische Strange mit weniger Reichweite, die dennoch Aussagekraft fiir einen begrenzten
Bereich beanspruchen kénnen. Einen solchen theoretischen Strang stellen wir im Folgenden vor. Ausge-
hend von der zentralen Kategorie der Ordnung zeigt sich das Heft fiir unsere Analysen in vier

* Durchgefiihrt wurden problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000), die den gemeinsam erlebten Unterricht zum Ausgaangs-
punkt hatten.
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Konstellationen Diese sind strukturgebend fiir die Darstellung der Ergebnisse. An einem empirischen An-
kerbeispiel werden zentrale Konzepte dieser Konstellationen zundchst datennah illustriert und in Form ei-
ner dichten Beschreibung (Friebertshduser & Richter, 2018) angelegt. An passender Stelle werden dariiber
hinaus Ausschnitte aus anderen Daten eingefligt, etwa um Varianten einzelner Konzepte zuillustrieren.

4. Ergebnisse

Unsere Analysen haben drei Positionen des Heftes hervorgebracht, die sich im Rechtschreibunterricht in
vier Konstellationen zeigen. Diese werden nachfolgend mit den zugehérigen (literalen) Praktiken beschrie-
ben. Ausgangspunkt bildet dabei ein Protokollausschnitt® aus dem Rechtschreibunterricht einer zweiten
Klasse, den wir als empirisches Ankerbeispiel den Analysen zur Seite stellen. Um einen Uberblick zu ge-
wahrleisten, fiihren wir mit einer kurzen Zusammenfassung in das Beispiel ein:

Bei unserem ausgewadhlten Ankerbeispiel handelt es sich um einen Ausschnitt aus der dritten Unter-
richtsstunde zum Thema ,,Woérter mit V. Aus vorbereiteten Wortkarten werden sechs Wortkarten zu-
fallig ausgewdhlt (,,erwiirfelt*) und verdeckt an die Tafel geheftet. Die Lehrperson diktiert die Worter
und die Schiiler*innen notieren diese in ihrem Heft. Parallel zum Diktieren schreibt die Lehrperson im
sog. “Tafelheft” mit (siehe Abb. 1). Zur Kontrolle werden die Wortkarten an der Tafel umgedreht (Abb.
2) und die Kinder vergleichen ihre Hefteintrage mit dem Tafelbild. Sind sie fertig damit, gehen die Schi-
ler*innen mit ihren Heften zur Lehrperson, die ihrerseits eine Kontrolle vornimmt.

1 Arl.
oer rtiarig, vertidtor - e Uater |

Abb.1: Blick auf den fertigen Eintrag im “Tafelheft”. In der Diktierphase wurde das Geschriebene mit dem Léschblatt
verdeckt.

4.1 Eintragungen - das Heft als Arbeitsflache

Bei unserem ausgewdhlten Ankerbeispiel handelt es sich um eine Situation aus der dritten Unterrichtsstunde
zum Thema ,,Worter mit V. Aus vorbereiteten Wortkarten werden sechs Wortkarten zufallig ausgewahlt
(,erwirfelt*) und verdeckt an die Tafel geheftet. Folgende Situation setzt nun ein:

Die Lehrperson fliistert ,,Deutschheft* und heftet ihr eigenes Schreibheft, das sie auf eine neue Seite
aufgeschlagen hat, an die Tafel. Wahrend die Schiiler*innen ihres herausholen, schreibt sie kommentar-
los oben rechts in die erste Zeile ihres Heftes das Datum. Die Schiiler*innen holen ihren Sichtschutz, zii-
cken die Schreibstifte und die Lehrperson beginnt mit dem Diktat: ,,Dann gucken wir mal! Wir schreiben
jetzt das Wort ,der Vorhang‘ (2), der Vorhang’ (3), der Vorhang‘. Zum Beispiel beim Theater der Vorhang
oder der am Fenster.” Die Schiiler*innen schreiben in ihren Heften und schauen nach und nach wieder
zur Lehrperson auf. Die Lehrperson liest auch die folgenden Wérter mehrfach vor und gibt einen

> Wértliche Zitate sind auf Basis eines Audiomitschnitts des Unterrichts angefertigt, eckige Klammern verweisen auf zusatzli-
che Informationen aus anderen Beobachtungen.
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inhaltlichen Hinweis. Sie riickt die ersten drei verdeckten Karten an der Tafel ein Stiick hoch und die
ndchsten drei direkt darunter. Parallel schreibt sie die <v>-Worter in ihr eigenes Schreibheft an der Tafel,
deckt aber sogleich das Geschriebene mit dem Léschblatt ab. [...]

Im Flsterton tritt das ,,Deutschheft® in dieser Unterrichtssituation erstmals in Erscheinung: Die schnorkel-
lose Aufrufung des Heftes durch die Lehrperson markiert den Beginn der ,,Arbeitsphase“ fiir die Schiiler*in-
nen. Diese holen ihr Heft hervor und treten sogleich in eine Arbeitsgemeinschaft mit demselben ein, die in
einem Schreiben bzw. Beschrieben-werden Form annimmt. Es dokumentiert sich damit also ein Phasen-
wechsel, der keiner weiteren Explizierung bedarf, denn allein die Prasenz des Heftes versetzt die Schii-
ler*innen bereits in eine schreibbereite Haltung. Die prototypische raumliche Anordnung ldsst das Heft als
Schiiler*innen-Artefakt erkennbar werden. Die Zusammentreffen von Schiiler*in, Heft und Schreibgerat ist
dabei die minimale Kombination, die haufig eine Erweiterung erfahrt. Tritt etwa die Tafel in den praktischen
Verbund ein, so wird abgeschrieben, ist die Lehrperson Teil des ,,Praktiken-Arrangement-Geflechts‘
(Schatzki, 2016, S. 73), wird diktiert oder kontrolliert, ist ein Sprachbuch beteiligt, werden Aufgaben geldst
usw. Der Kern bleibt dabei jedoch stets der Heft-Schiiler*in-Verbund. Dass das Heft und das nun stattfin-
dende Tun nicht fiir jeder Augen bestimmt ist, zeigt sich daran, dass ein ,,Sichtschutz* vor den Blicken der
Sitznachbarin/des Sitznachbarn abschirmen soll. Die Zugriffsrechte der in diesem Sinne teilprivatisierten
Hefte werden unter 4.2 explizit Thema.

Der Hefteintrag wird mit einer — unterschiedlich umfangreichen — Zeremonie begonnen, in der bestimmte
Elemente im Heft positioniert werden. Im Beispiel wird das Datum an festgelegter Stelle, auf oberster Zeile
ganz rechts, eingetragen (siehe Abb. 1), in anderen Situationen eréffnet zudem eine Uberschrift den Ein-
trag, die haufig durch Unterstreichung besonders hervorgehoben wird (z. B. ,,Ubung* oder ,,Lernwdrter®).
Ist ein didaktisches Artefakt Teil des Arrangements, wird zudem ein Verweis auf dieses angelegt, das zuwei-
len in fir Uneingeweihte kryptischer Form daherkommt (z. B. fiir Aufgabe zwei auf Seite 34 des Themen-
hefts Nummer zwei). Diese Gebrauchspraktiken sind oft schon tief in die Routinen des Unterrichts einge-
sunken und bendtigen dann keine Versprachlichung mehr; in anderen Féllen wiederum wird die
choreografierte Anfertigung dieser Elemente Schritt flir Schritt und oft in Zusammenarbeit von Lehrperson
und Tafel zum Thema: Die Gebrauchspraktiken im Umgang mit dem Heft werden in diesen Situationen erst
miihsam etabliert und die Orientierung in den organisatorischen Herausforderungen des Unterrichts ein
Stiick weit handhabbar gemacht.

Die Lehrperson blickt nun ,,hinter die angehefteten Wortkarten, liest das Wort wiederholt vor und ergédnzt
dies durch eine inhaltliche Erlduterung. Das sprachliche Modell soll auf diese Weise — méglichst eindeutig -
fiir das Schreiben zugerichtet werden. Im Beispiel haben wir mit dem sog. Tafelheft nun eine weitere be-
sondere Form dieser Zurichtung. Das Heft an der Tafel versetzt die Lehrperson in eine simulierte Schiilerpo-
sition. Sie fertigt simultan mit den Schiiler*innen und gleichsam modellgebend den Hefteintrag an. Damit
wird eine Referenz geschaffen, die die Schreibspur in den Heften nicht nur zeitlich vorstrukturiert (denn
der Schreibvollzug eines Kindes darf nicht wesentlich langer dauern als das Schreiben der Lehrperson),
auch die rdumliche Struktur im Heft entsteht vor den Augen der Klasse; zwar kann (und soll!) der Schriftzug
im Einzelnen nicht gelesen werden, dennoch wird auf diese Weise einsichtig, an welcher Position im Heft
das Wort zu stehen hat. Das Tafelheft wirkt in diesem Sinne als Briicke zwischen pradsentierender Tafel und
zu produzierenden Hefteintrag und erleichtert die andernfalls notwendige Ubersetzungsleistung, die bei
einem herkémmlichen Tafelanschrieb angezeigt wdre.

Tritt das Heft als Arbeitsfldche in Erscheinung, so werden an ihm und mit ihm (literale) Artefakte in einer
bestimmten Ordnung hervorgebracht. Entscheidend sind hierfiir der (ordnende und ordnungsgemaésse)
Prozess des Heftgebrauchs als performativer Akt. Dieser muss formalfachlichen Anspriichen geniigen. Wie
Abb. 1 zeigt, ist bei der Anlage des Hefteintrags nach jeder beschriebenen Zeile eine Freizeile fiir Korrektu-
ren vorzuhalten. Wird dieser Norm nicht entsprochen, folgt eine Sanktion.® Oft und beinahe mantraartig
sprechen Lehrpersonen im Zusammenhang mit Hefteintragen davon, “sauber und ordentlich” vorzugehen.
Dabei versammelt das Heft Elemente unterschiedlicher Art und Herkunft in sich, die diesem Anspruch geni-
gen missen. Schriftspuren miissen ordentlich und fehlerfrei sein, Zettel sauber eingeklebt, Tabellen ord-
nungsgemadss gezogen werden usw. Der Eintrag sowie die Choreografie des Eintragens im Heft muss einer

® So wird in der Kontrollsituation des Ankerbeispiels der Anspruch formuliert “nicht zwischen die Zeilen” zu schreiben (s. u.).
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bestimmten Form entsprechen, die — etwa mithilfe eines Tafelheftes - miihsam etabliert und streng tiber-
wacht wird. Vor dem fachlichen Horizont orthografischen Lernens kommt nun als besonderer Anspruch die
Fehlerlosigkeit der Eintrdge hinzu, die sich nicht allein auf Diktatsituationen wie im Beispiel beschrdnkt, son-
dern jegliches Schreiben umgreift. “Was im Heft steht, muss letztlich richtig sein’” kénnte der Grundsatz
lauten. Hier sehen sich alle Beteiligten nun der Herausforderung gegeniiber, die eigentlich als Ziel anzustre-
bende orthografisch korrekte Schriftspur bereits mit dem Hefteintrag vollfiihren zu miissen. Dies zieht

i. d. R. eine umfangreiche Kontroll- und Korrekturchoreografie nach sich, die Gegenstand des ndchsten Ab-
schnitts ist.

4.2 Einblicke - das Heft als Prdsentationsflache

Nun will die Lehrperson das Diktat kontrollieren. ,,Dann drehe ich die Wérter um und ihr vergleicht. Jetzt
bin ich gespannt!“ Sie dreht die Karten kommentarlos nacheinander um, die Schiiler*innen schauen ab-
wechselnd zur Tafel und zum Heft und schreiben mit Bleistift in ihr Heft.

Abb. 2: Herumgedrehte Wortkarten in der Vergleichsphase

Mit dem Kontrollieren und dem Korrigieren riickt das Heft von der Position einer Arbeitsflache in die einer
Prasentationsfldche, die die Produkte des Heftgebrauchs zu erkennen gibt. Fiir den oder die Betrachter*in
zeigt sich nicht nur das Geschriebene, sondern durch die Zuordnung der Hefte zu je einer Person werden
auch Riickschliisse auf ihn oder sie als Schreiber*in moéglich. Mit der Verschiebung der Hefte von Arbeitsfla-
che zu Prasentationsflache erweisen sich die vorangegangenen Praktiken des Schreibens ausserdem als
fehleranféllig, was nun iber das Kontrollieren und Korrigieren bearbeitet und behoben wird. Es gilt, das
Geschriebene sowie das als potenziell ‘fehlerhaft’ angenommene Rechtschreibgespiir des Schreibers oder
der Schreiberin mit einer Norm abzugleichen und zu verbessern.

Massgebend ist dafiir einmal mehr die raumliche (An)Ordnung, die sich mit den Praktiken des Kontrollie-
rens und Korrigierens verandert. Im Ankerbeispiel werden die Wortkarten an der Tafel umgedreht. Mit
Blick auf die fachliche Ordnung wird das orthografisch richtige Wort als Vergleichshorizont enthdillt. Das im
Heft Geschriebene zeigt sich also dem nun kontrollierenden Kind. Die Kontrolle verbleibt damit zundchst in
der Verantwortung der Schiiler*innen - eine Herausforderung, die die Lehrperson in “gespannt[e]” Erwar-
tung versetzt.

In anderen Unterrichtssituationen werden die beschriebenen Hefte durch Hochhalten in Richtung der Lehr-
person fiir diese einsehbar prasentiert, auch der Gang durch das Klassenzimmer macht die gedffneten
Schiiler*innenhefte zur Prasentationsflache vor der Lehrperson. Wahrend also die Blicke der Mitschiiler*in-
nen durch einen Sichtschutz ferngehalten werden (kénnen), werden diese der Lehrperson ausnahmslos
gewabhrt (auch Leicht, i. V.).
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Mit der modifizierten radumlichen (An)Ordnung gehen also neue Einblicke einher, die das Heft zu einer Pra-
sentationsflache machen. Hier zeigt sich nicht nur, ob und was geschrieben wurde. Auch erlauben die Hef-
teintrage Riickschliisse auf das Rechtschreibgesplir der Schiiler*innen, da diese in die Position eines Urhe-
bers bzw. einer Urheberin des Geschriebenen riicken. Diese Heft-Schiiler*in-Verbiinde bleiben auch
bestehen, wenn sich die rdumliche Platzierung der Hefte dndert, sie z. B. in einem gemeinsamen “Erledigt-
Fach” abgelegt werden. Fiir die Lehrperson, die sich der Hefte zu einem spdteren Zeitpunkt annimmt, steht
jedes beschriebene Heft fiir einen Schiiler oder eine Schiilerin, weshalb sie hier die Heft-Schiiler*in-Ver-
biinde einsehen kann.

4.3 Eingriffe - das Heft als Verschrinkung von Arbeits- und Prdsentationsflache

Einblicke kénnen von den Heften abperlen, ohne materielle Spuren zu hinterlassen. In einigen Unterrichtssi-
tuationen ziehen sie aber Eingriffe in das Geschriebene nach sich, wodurch das Heft zwischen der Position
einer Prasentations- und einer Arbeitsflache changiert. Riickt das Heft wieder in die Position einer Arbeits-
flache, verhartet sich der Eindruck einer angenommenen Anfalligkeit des Geschriebenen fiir Fehler, die nun
bearbeitet und gel6st werden, um eine normentsprechende Vereinheitlichung des Geschriebenen zu errei-
chen. Das Kontrollieren und Korrigieren, das mit solchen Eingriffen verbunden ist, |13sst sich in zwei Varian-
ten anhand des bereits eingefiihrten empirischen Ankerbeispiels beschreiben.

Bei den Eingriffen handelt es sich erstens um schiiler*innengetragene Praktiken. Die Blicke der Schiiler*in-
nen wechseln nicht nur zwischen der Tafel und ihren Heften hin und her, sie fligen dabei auch Bleistiftnoti-
zen in ihren Heften ein. Dabei fungieren die umgedrehten und an die Tafel gehefteten Wortkarten als eine
Norm, auf die sich sowohl die Blicke als auch die neuen Schriftspuren beziehen. Sie dient als Vorbild ftir eine
Elementordnung, die nun auch in den Schiiler*innenheften zu priifen bzw. herzustellen ist. Zu diesem
Zweck fligen die Schiiler*innen dem Geschriebenen auch in anderen Unterrichtssituationen Elemente
hinzu, die das Geschriebene entweder als normentsprechend markieren (z. B. Hakchen) oder als fehlerhaft
ausweisen (z. B. ein Strich durch das Wort, ein “f”” hinter das Wort). Im Falle eines Fehlers ist dariiber hinaus
mittels gewissenhaften Abschreibens von der Wortkarte an der Tafel eine gesonderte Korrektur vorzuneh-
men. Diese sind jedoch nicht letztgiiltig, was sich im Ankerbeispiel daran zeigt, dass sie mit einem Bleistift
angefertigt werden. Das impliziert abermals eine gewisse Fehleranfalligkeit: Die vorgenommenen Korrektu-
ren bleiben reversibel.

Der Schwerpunkt dieser Schiiler*innenpraktiken liegt somit weniger auf der Hervorbringung ordnungsge-
masser literaler Artefakte, wie es etwa in Situationen der Leistungstiberpriifung der Fall ist, sondern eher
auf dem kérperlichen Einliben des Kontrollierens und Korrigierens als literaler Praktik. Das orthografiebezo-
gene Redigieren ist im konkreten Hefteintrag bereits mit der Leerzeile als fester Bestandteil des Schreibens
bedacht. Da jedoch das Korrigieren einer Schreibspur aus der eigenen Feder — selbst mit einer Wortkarte als
Vergleichshorizont - eine Herausforderung darstellt, ist davon auszugehen, dass sich die literale Praktik ftir
einige Schiler*innen vor allem auf die praktische Bedeutsamkeit eines vereinheitlichten Schriftgebrauchs
bezieht (Feilke, 2016, S. 259, 265). Diese Schiiler*innen nehmen dann am kérperlichen Vollzug des Verglei-
chens teil, wenden ihren Blick von der Tafel zum Heft und wieder zurlick, allerdings ohne von praktischem
Wissen im Sinne eines Rechtschreibgesplirs durchdrungen zu sein, denn “das sozial sinnvolle Verhaltens-
muster der Praktik ist nicht nur zeitlich, es ist auch pragmatisch prioritdr gegeniber allen weiteren Kompo-
nenten einer literalen Kompetenz” (ebd.).

Im weiteren Verlauf des empirischen Ankerbeispiels erscheint das unterrichtliche Kontrollieren und Korri-
gieren zweitens als eine lehrpersongetragene Praktik, die das Geschriebene letztgiiltig autorisiert. Dies geht
einmal mehr mit einer sich veranderten (An)Ordnung einher:

Nach wenigen Sekunden kommt der erste Schiiler mit seinem Heft zur Kontrolle nach vorne zur Lehr-
person und bekommt einen Stempel ins Heft [einen sog. ,,Brummel gibt es, wenn keine Fehler ge-
macht oder aber alle Fehler gefunden und berichtigt worden sind]. Die anderen Schiiler*innen stellen
sich nach und nach in einer Reihe neben dem Lehrertisch an und die Lehrperson kontrolliert. Es gibt ent-
weder einen ,,Brummel‘ oder einen roten Punkt unter falsch geschriebene Wérter. Einzelnen Schii-
ler*innen gibt sie Hinweise, z. B. ,,Das ist kein Korrigieren. Es wird nicht einfach reingeschrieben. Das
Wort, was falsch ist, schreibe ich nochmal.“ Oder: ,,Nicht zwischen die Zeilen! Ich will das ganze Wort
noch einmal geschrieben sehen.” Schiiler*innen mit Fehlern schickt sie zuriick an ihren Platz, wo sie ihre
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Fehler berichtigen sollen. Schliesslich holt sie auch einzelne Schiiler*innen, die noch nicht zur Kontrolle
vorne waren, an ihren Tisch.

Die Schiiler*innen ordnen sich mit ihren Heften vor dem Tisch der Lehrerin an und werden der Reihe nach
durch die Lehrperson kontrolliert. Durch die spezifische (An)Ordnung ist es der Lehrperson moglich, das
Geschriebene mit dem eigenen verinnerlichten Rechtschreibgespir abzugleichen und so die Kontrollspuren
der Lernenden zusatzlich zu kontrollieren. Diesen Einblicken folgen Eingriffe in das Geschriebene. Dazu ge-
héren die korrigierenden roten Punkte, die einen noch nicht gefundenen Fehler markieren, die Aufforde-
rung zur (nochmaligen) Selbstkorrektur (Kalthoff, 1995, S. 930) und auch der Stempelabdruck, der das Re-
sultat einer gelungenen Schiiler*inpraktik pramiert. In diesen beiden Varianten wird deutlich, dass das Heft
als Prasentationsflache Einblicke erlaubt, mit den Praktiken des Korrigierens aber wieder zu einer Arbeits-
flache zweiter Ordnung wird.

Insgesamt er6ffnet das Heft als Prasentationsflache nicht nur Einblicke, es ermdglicht auch Eingriffe, die
vorlaufige, zaghafte Spuren hinterlassen (wie die Bleistiftzeichen der Schiiler*innen) oder invasiv in das Ge-
schriebene eingreifen (wie der Stempel der Lehrerin) und es damit letztgtiltig evaluieren. Die Eingriffe ord-
nen das Geschriebene in Bezug auf eine Rechtschreibnorm, die in der beschriebenen Unterrichtssituation in
Gestalt der umgedrehten Wortkarten und der Lehrperson erscheinen. Zugleich folgen auch die Einblicke
und Eingriffe selbst einer eigenen machtvollen sozialen Ordnung: Fremde Blicke auf die beschriebenen
Heftseiten - insbesondere die der Lehrperson — sind zu gewahren. Das Geschriebene kann durch invasive
Eingriffe verandert werden und unterliegt in letzter Instanz dem evaluierenden Zugriff der Lehrperson. Das
Kontrollieren und Korrigieren ereignen sich zwar vordergriindig am Heft, richten sich aber hintergriindig an
den Heft-Schiiler*in-Verbund und zielen somit auch auf das Rechtschreibgespiir des Schiilers oder der
Schiilerin. Das Ordnen der Elementfolge auf den beschriebenen Heftseiten ist zugleich als ein stetiges
Uberarbeiten des Rechtschreibgespiirs eines jeden Schiilers oder einer jeden Schiilerin zu denken.

Die Schriftspuren, die mit dem Heft als Arbeitsflache entstehen und mit dem Heft als Prdsentationsflache
gezeigt, kontrolliert und korrigiert werden, sedimentieren sich mit dem Vollzug der Unterrichtspraktiken
als literale Artefakte in den Heften der Schiiler*innen. Durch diese Materialisierung werden weitere Prakti-
ken méglich, die die konkrete Unterrichtssituation zeitlich und rdumlich Gberragen (Leicht, i.V.), wie im
nachsten Abschnitt deutlich wird.

4.4 “Was im Heft steht, kommt dran.” — das Heft als Sicherungssystem

Das Heft deuten wir in seiner dritten Position mit Kalthoffs Worten als ,,Sicherungssystem* (Kalthoff, 1997,
S. 100). Es geht aus den vorangegangen beschriebenen unterrichtsbezogenen Gebrauchsweisen hervor
und ragt zeitlich und rdumlich Giber die eigentliche Unterrichtsstunde hinaus. Ein Ausschnitt aus dem Inter-
view mit der Lehrperson gibt hierzu einen Einblick:
Es ist ja auch so, dass/ Wir haben ein grosses Heft und dann kénnen die auch
diese kleinen Zettelchen sich ins Heft kleben und vor allem die Eltern se-
hen, was hat mein Kind in der Schule gemacht. Was haben sie auch gelibt. Und
wenn wir eine Arbeit schreiben, wissen dann auch die Kinder und die Eltern,
(.) was im Heft steht kommt dran und sie miissen nicht noch einmal in ein
Buch gucken oder in ein Arbeitsblatthefter oder in ein Arbeitsheft oder da-
hin. Sie haben nur das eine Heft und nicht mehr. (.) Damit lernen dann auch
die Kinder, ne. So hatte ich jetzt hier ein Arbeitsblatt, dass wiirde hinten
im Hefter landen und ware vergessen. Und keiner wiisste mit den Ubungen noch
etwas anzufangen, wenn er sich auf die Arbeit vorbereitet. [...] Ich sage
immer, weil die Klasse auch so leistungsschwach ist: Nur, was im Heft steht.
Und nicht mehr.

Im Unterricht fligen sich die verschiedensten Elemente in das Heft als Sicherungssystem ein: Unter einem
Datum werden nicht nur Schriftspuren erzeugt, es sind auch Zettelchen einzukleben. Damit bilden diese
Elemente im Heft eine Ordnung des Unterrichts nach, die sich hier dauerhaft materialisiert. Auf diese Weise
verwahrt, ermdglichen sie auch Personen spezifische Einblicke in das Unterrichtsgeschehen, die selbst
nicht beteiligt waren. Die Lehrerin verweist im Interviewausschnitt explizit auf die Eltern, die anhand des
Schiiler*innenhefts nachvollziehen kénnen, “was [ihr] Kind in der Schule gemacht” hat. Der Heft-Schii-
ler*in-Verbund bleibt damit auch ausserhalb des Unterrichts bestehen und erméglicht — etwa anhand
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bestehender Fehler und Korrekturspuren — zu anderen Zeiten und an anderen Orten Riickschliisse auf das
zum Zeitpunkt des Schreibens vorhandene oder nicht vorhandene Rechtschreibgespiir der Schiiler*innen.

Als Sicherungssystem ist das Heft auch eine Absicherung gegen das Vergessen. Das, was im Unterricht the-
matisiert wurde, ist hier in der spezifischen Ordnung nachschlagbar, was das Heft vom “Arbeitsblatthefter”
unterscheidet. Damit ist eine Wiederholung anhand der materialisierten Spuren méglich, die sich bei den
Schiiler*innen ordnungsgemass einschleifen sollen. In den Ausfiihrungen der Lehrerin kommt dem Heft
auch die Funktion einer Versicherung zu. Sie betont, nur “was im Heft steht, komm[e] dran”, wenn “eine
Arbeit” geschrieben werde. Damit verbindet sich zum einen ein machtvolles Versichern der Lehrerin: Sie
erklart, dass eine moéglichen Priifungssituation wie z. B. die einer Klassenarbeit mit dem, was sich im Heft
materialisiert hat, ordnungsgemass zu bewaltigen sei. Zum anderen erscheint das Schiiler*innenheft als
eine Art Vertragsdokument zwischen der Lehrperson, den Eltern und dem jeweiligen Schiiler oder der je-
weiligen Schiilerin. Hier wird schwarz auf weiss festgehalten, was von den Schiiler*innen in der Priifungssi-
tuation zu zeigen ist, um ein gutes oder richtiges Ergebnis zu erzielen. Damit vereindeutigt, objektiviert und
autorisiert das Heft auch fiir die Eltern oder Andere die Konditionen, die z. B. zu einer guten Note fiihren.
Vor diesem Horizont ist auch das im Rechtschreibunterricht hdufig anzutreffende Lernworterheft einzuord-
nen. Insbesondere in einem wortschatzorientierten Unterricht werden Wérter vokabelgleich in einem
Lernworterheft gesammelt und somit zum priifbaren Wissen erhoben. Von Bedeutung ist dabei auch die
Reduktion von Komplexitat: Es gehort gerade nicht zu den Aufgaben eines Schiilers oder einer Schiilerin,
verschiedene Materialisierungen des Unterrichts in ihrer Relevanz zu bewerten. Vielmehr gibt es “nur das
eine Heft und nicht mehr”, das iber den Unterricht hinaus Geltung behalt.

5. Diskussion und Schluss

Anhand des Ankerbeispiels konnten wir zeigen, wie im Rechtschreibunterricht ein Heft-Schiiler*in-Verbund
entsteht, der als zentraler Trager literaler Praktiken liber die einzelne Situation aufrechterhalten wird. Die
funktionale Position des Schiiler*innenhefts dndert sich dabei mit den Eintragungen, Einblicken und Eingrif-
fen kontinuierlich. Aus einer Arbeitsflache wird eine Prasentationsflache, die - spatestens mit dem ab-
schliessenden Kontrollieren und Korrigieren durch die Lehrperson — zum individuellen Sicherungssystem
mutiert. Insbesondere die Erkenntnis des stabilen Heft-Schiiler*in-Verbundes l3sst sich, die Uberlegungen
vom Anfang des Artikels aufgreifend, in Abgrenzung zur Tafel spezifizieren. Wahrend die Tafel vor allem
mit der Lehrperson einen praktischen Verbund eingeht, ist das Heft das Artefakt in Schiilerhand, d. h. die
Verantwortung fiir dieses liegt — zumindest zum Teil - bei der Schiilerin bzw. dem Schiiler selbst. Selbst
dann, wenn der Heft-Schiiler*in-Verbund mit einer Erweiterung bspw. um die Tafel oder das Sprachbuch
ein normativer Erwartungshorizont hinzugefiigt wird, ist es letztlich das Kind, das die Schreibspur anlegt
und damit den Eintrag im Heft gestaltet. Anders als in didaktisch vorstrukturierten Artefakten wie Arbeits-
heften oder -blattern wird das Tun des Schiilers oder der Schiilerin weit weniger in Vorhandenes einge-
passt. Keine Liickenwdrter erleichtern die Konzentration auf das orthografische Phdnomen, keine vorge-
zeichnete Tabelle zeigt an, wo etwas zu stehen hat. Stattdessen fordern leere Seiten dazu auf, einen
eigenen Eintrag anzufertigen. Die Gestaltung des Heftes den Handen des Kindes zu tiberlassen, ist im Hin-
blick auf das Richtigschreiben ein Wagnis, bedenkt man die bedeutende Funktion, die das Heft als Prasenta-
tionsflache (etwa gegentiber den Eltern) und Sicherungssystem (vor dem Horizont méglicher Leistungs-
Uberpriifungen) innehat. Literale Praktiken im Umgang mit dem Heft stehen deshalb im Zeichen des
Hervorbringens einer vielschichtigen padagogischen und fachspezifischen Ordnung: Kleinschrittig herge-
stellt und genau liberwacht, wird die Ordnung oft anhand eines Modells etabliert und durch korrigierende
Eingriffe modifiziert. Im Kontext des Rechtschreibunterrichts ist die orthografische Norm freilich ein we-
sentlicher Aspekt dieser Ordnung. Da eine orthografisch angemessene Schreibspur Mittel und Ziel des Un-
terrichts zugleich ist, sehen sich die Beteiligten im Heftgebrauch einer permanenten Herausforderung, zu-
weilen gar Uberforderung, gegeniiber - ein inhirentes Merkmal von Rechtschreibunterricht. Dies
bedenkend wird nachvollziehbar, weshalb sich am Heft als Arbeits- und Prasentationsfldche ein immenser
Aufwand bei der Herstellung der Fehlerfreiheit nachvollziehen lasst.

Doch auch unabhdngig von der orthografischen Norm zeigt sich das Einpassen der Beteiligten in eine for-
male Norm, die etwa im ,,ordentlichen‘ Schriftbild, dem richtigen Ort fiir das Datum, der angemessenen
Nutzung der Schreibzeilen oder der richtigen Art der Korrektur Form annimmt. Diese formalen Anspriiche
variieren von Klasse zu Klasse, sie werden in der Regel aber ausdauernd eingeliibt und zeitaufwandig zur
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Auffiihrung gebracht. Im Beispiel liess sich nachvollziehen, dass mit dem Tafelheft sogar eigens ein spezifi-
sches Artefakt die méglichst angemessene Anlage von Hefteintrdgen verantwortet. Auf diese Weise wird
der Heftgebrauch in institutionelle Routinen vereinheitlichend eingepasst und als Bestandteil des Schiiler-
jobs (Breidenstein 2006) etabliert. Die “typische Rezeptionshaltung der Schiiler” (R6hl, 2013, S. 95) muss
schon im Sekundarbereich nicht mehr hergestellt werden, vielmehr verweist R6hl darauf, dass Schiiler*in-
nen in ihrem Bestreben, das Tafelbild in die Hefte zu Gibertragen, dann geradezu gebremst werden miissen.
Im Grundschulunterricht hingegen ist der materielle Verbund aus (beschriebener) Tafel und (zu beschrei-
bendem) Heft noch kein Selbstldufer, weshalb die organisatorischen und formellen Abldufe hier viel Auf-
merksamkeit bendtigen.

Ahnlich wie bei Riegler & Isler (i. E.) zeigt sich auch in unserer Analyse die dichte Verwobenheit des ortho-
grafischen Gegenstandes mit den Anforderungen alltaglichen (grundschulischen) Unterrichts, der wesent-
lich von der Bewaltigung formaler Anforderungen gepragt ist. In diesem Zusammenhang wird orthografi-
sche Angemessenheit zwar zu einer Facette eben dieser formalen Norm erhoben, der Raum fiir die
Aneignung eines daflir nétigen Rechtschreibgespiirs ist dabei gezwungenermassen jedoch stark begrenzt.
Formen dieser Verwobenheit nachvollziehbar zu machen, ist ein wichtiger Ertrag einer Sichtweise, die Un-
terricht als sozio-materielle Praxis wahrnimmt und erforscht. Gerade fiir fachdidaktische Forschung scheint
es uns von Bedeutung, fachliches Lehren und Lernen stets angebunden an und eingebunden in die oft sach-
fremden unterrichtlichen Routinen zu denken. Eine solchermassen realistischere, ganzheitliche Wahrneh-
mung vom Unterricht wédre ein angemessener Ausgangspunkt didaktischer Innovation. Bezogen auf unser
Projekt liegt nun eine gezielte Erhebung des Heftgebrauchs durch die Schiiler*innen als Erganzung zu unse-
ren bisherigen Daten nahe. Damit wiirden etwa Erkenntnisse zu schiilerseitigen Korrekturroutinen unsere
Uberlegungen fruchtbar ergénzen.
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Le cahier d’éléve en classe d’orthographe.

Avoir de 'ordre dans ses pratiques littérales
Romina Schmidt et Johanna Leicht

Chapeau

Les pratiques littérales telles que I'orthographe et la rédaction sont, en classe, toujours liées a divers instru-
ments tels que le moyen d’écriture, le matériel d’enseignement et d’apprentissage ou les cahiers. Ces der-
niers sont au centre de cet article. Conformément aux lignes directrices de la méthodologie de la « théorie
ancrée » (grounded theory), nous avons analysé nos observations sur la participation en classe, les produc-
tions écrites documentées dans le cadre du cours et les problemes évoqués lors d’entretiens avec le corps
enseignant. Selon la facon dont les éléves utilisent leurs cahiers pour I’enseignement de I'orthographe a
I’école primaire, un premier volet théorique de cette étude est expliqué et illustré en prenant un exemple
d’ancrage empirique. En cela, le cahier est a la fois un plan de travail, une surface de présentation et un sys-
téme d’assurance qui témoigne d’un ordre puissant instauré entre I’éléve et I’enseignante ou I’enseignant,
mais les incite aussi a avoir de I'ordre dans ce qui y est écrit. En tant que produit de I’éléve, le cahier donne
un apercu spécifique de la maniére dont la différence technique et sociale est traitée et donc de la maniére
dont un ordre, au sens pédagogique, est généré dans I’enseignement de I'orthographe.

Mots-clés

enseignement de I'orthographe, pratiques littéraciques, ordre et pédagogie, éléments d’enseignement,
théorie ancrée, Grounded Theory
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Il quaderno dell’allievo nell’insegnamento dell’ortografia.

Produrre correttamente pratiche letterali
Romina Schmidt e Johanna Leicht

Riassunto

Nell’insegnamento, le pratiche letterali come la scrittura (corretta) sono sempre legate a vari oggetti, come
gli strumenti di scrittura, i materiali di insegnamento-apprendimento o i quaderni di scrittura; questi ultimi
sono al centro di questo articolo. Seguendo le linee guida della metodologia della grounded theory, sono
state analizzate con gli insegnanti le osservazioni partecipative in classe, gli artefatti documentati
dell’insegnamento e le interviste centrate sui problemi. Con l'uso dei quaderni degli allievi
nell’insegnamento dell’ortografia a livello di scuola primaria, un primo filone teorico dello studio & spiegato
e illustrato seguendo un esempio empirico di ancoraggio. Il quaderno emerge in questo contesto come una
superficie di lavoro, ma anche come una piattaforma di presentazione e un sistema di sicurezza. Rivela un
ordine potente che & prodotto dagli allievi partecipanti e dall'insegnante, ma che al tempo stesso li invita a
classificare cid che hanno scritto. Come artefatto dell’allievo, il quaderno offre uno sguardo specifico
sull'elaborazione della differenza specialistica e sociale da parte del soggetto e, con essa, anche della
produzione di un ordine pedagogico nell'insegnamento dell’ortografia.

Parole chiave

insegnamento dell’ortografia, pratiche di letteralita, ordine pedagogico, oggetti dell’insegnamento,
grounded theory
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