





Liebe Lehrerinnen und Lehrer,

die vorliegende Veroffentlichung enthalt die Aufgabenstellungen, Losungen und didaktischen
Kommentierungen der KERMIT 8 Deutsch — Erhebung (Testheft C, 2023)*, die vom Institut
zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen der Humboldt-Universitat zu Berlin (IQB) erstellt
wurden. Die didaktischen Materialien sollen nicht nur ganz konkret tGber die Bildungsstandards
Deutsch und einen entsprechenden kompetenzorientierten Unterricht informieren, sondern sie
sollen vor allem Sie als Lehrkraft in Ihrem taglichen Bemiihen um einen solchen Unterricht
unterstitzen. Aus diesem Grund werden in dieser Handreichung allgemeine Informationen zu
getesteten Kompetenzbereichen gegeben. AnschlieRend werden die bei KERMIT 8 (2023) im
Testheft B eingesetzten Aufgaben mitsamt ihren jeweiligen Lésungen und didaktischen
Kommentierungen wiedergegeben.

Wir mochten Sie darauf hinweisen, dass die vorliegende Verdffentlichung keine
Testergebnisse Hamburger Schiilerinnen und Schiler enthalt; die Ruckmeldung der
Testergebnisse lhrer Schilerinnen und Schiiler erhalten Sie tber Ihre Schulleitung direkt vom
Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung. Sie kénnen das didaktische Material
fur lhre personlichen (Unterrichts-)Zwecke in gewohnter Weise vervielfaltigen und
weitergeben. Die Aufgaben enthalten teilweise urheberrechtlich geschitztes Material
(Fotografien, Grafiken, Texte etc.). Das IQB hat fUr die Lander bzw. deren Behérden, Schulen,
Lehrkréafte, Schilerinnen und Schiiler, sowie Eltern fur April 2022 bis Marz 2025 die nicht-
kommerziellen, raumlich und medial unbeschrankten Nutzungsrechte erworben.? Ab April
2025 durfen die Aufgaben der Testhefte 2023 nicht mehr flr den allgemeinen Gebrauch
vervielfaltigt oder elektronisch verteilt werden.?

Wir freuen uns tber lhre Kommentare und Anregungen zu der vorliegenden Veroffentlichung.
Sie helfen uns damit, lhre Erwartungen zukiinftig noch besser erfillen zu kénnen.

Ihr KERMIT-Team am Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung

Beltgens Garten 25
20537 Hamburg
Mail: kermit@ifbg.hamburg.de

1 Die Bezeichnung fur diese landerlbergreifende Erhebung ist nicht Uberall gleich. In einigen Bundeslandern
werden sie als Vergleichsarbeiten (VERA) bezeichnet, in anderen werden sie Lernstandserhebungen genannt.

2 Trotz intensiver Bemiihungen war es leider nicht fir alle Materialquellen méglich, die Rechteinhaber ausfindig zu
machen und zu kontaktieren, um erforderliche Veroffentlichungsrechte einzuholen.

3 Eine kommerzielle Verwendung der Aufgaben — etwa im Rahmen von Verlagspublikationen — muss bei den
Rechteinhabern gesondert vereinbart werden.
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1. Allgemeine Erlauterungen zu KERMIT-8 im Fach Deutsch

In KERMIT-8 Deutsch werden im Jahr 2023 die Kompetenzbereiche ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen’ sowie ,Orthografie’ Gberprift. Zu beiden Kompetenzbereichen gibt es in
diesem Durchgang jeweils ein Basismodul und drei Erganzungsmodule in unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden.

Die jeweiligen Basismodule bestehen aus Aufgaben, die Teilaufgaben auf allen
Kompetenzstufen enthalten und von allen Schilerinnen und Schilern — unabhéngig von ihrem
Leistungsstand — bearbeitet werden sollen. Zusétzlich steht jeweils ein Ergdnzungsmodul zur
Verfligung, das eine leistungsbezogene Differenzierung innerhalb des jeweiligen
Kompetenzbereichs ermoglicht.

Das leichte Erganzungsmodul differenziert Leistungen im unteren Bereich der
Kompetenzstufenskala und somit im unteren Leistungsspektrum. Es beinhaltet vor allem (Teil-
) Aufgaben, die die Kompetenzstufen la, Ib und Il fokussieren, sowie vereinzelt Teilaufgaben
auf Kompetenzstufe Il

Das mittlere Ergadnzungsmodul beinhaltet Teilaufgaben, die die Kompetenzstufen Il und 1V
fokussieren, sowie vereinzelt Teilaufgaben auf den Kompetenzstufen Il und V.

Das schwere Erganzungsmodul differenziert Leistungen im oberen Bereich der
Kompetenzstufenskala und beinhaltet primar Teilaufgaben auf den Kompetenzstufen IV und
V sowie vereinzelt Aufgaben auf Kompetenzstufe IIl.

Im Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen‘ besteht das Basismodul aus
der Aufgabe ,Das Jahr, in dem ich ligen lernte®.

Im Kompetenzbereich ,Zuhdren’ bildet die Aufgabe ,Riesenkalmar” das Basismodul.

Alle Aufgaben werden im Teil lll ,Handreichungen fur den Unterricht und didaktischer
Aufgabenkommentar® ausfihrlich kommentiert. Zudem werden dort auch aufgabenspezifische
Hinweise zur Weiterarbeit im Unterricht gegeben.

In diesem Teil erfolgt eine fachliche Einfihrung in die getesteten Kompetenzbereiche. Der
Fokus liegt dabei auf dem Kompetenzbereich ,Lesen’, zu dem im Abschnitt 4 allgemeinere
Hinweise und Anregungen fir den Unterricht gegeben werden. Verwendete Fachtermini —
auch aus dem Teilbereich Ill — werden fir beide Kompetenzbereiche in einem Glossar im
Anhang erlautert. Im Anhang befinden sich zudem Verweise auf weiterfiihrende Literatur und
geeignete Unterrichtsmaterialien.

2. Kompetenzorientierung und Bezug zu den Bildungsstandards

Die Bildungsstandards sollen den Erwerb von zentralen Kompetenzen in den verschiedenen
Schulfachern sichern, indem sie herausfordernde und zugleich angemessene
Leistungserwartungen fur die jeweiligen Kernbereiche formulieren. Fur das Fach Deutsch sind
dies die Bereiche ,Sprechen und Zuhoren‘, ,Schreiben’, ,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen’ sowie ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’.

Fur die einzelnen Bereiche werden in den Bildungsstandards Kompetenzen aufgefiihrt, die die
Schilerinnen und Schuler bis zum Ende der Sekundarstufe | erworben haben sollten. Da diese
als Fahigkeiten beschrieben werden, gewahrleisten die Bildungsstandards trotz der
Verbindlichkeit der Kompetenzanforderungen ein hohes Maf3 an inhaltlicher und methodischer
Freiheit und ermoglichen somit auch eine Individualisierung des Kompetenzerwerbs.

2.1 Kompetenzen im Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen’

Fur den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen’ werden in den
Bildungsstandards die folgenden Kompetenzen aufgefiihrt:

e verschiedene Lesetechniken beherrschen; hier vor allem: Uber grundlegende
Lesefertigkeiten verfiigen: flissig, sinnbezogen, Uberfliegend, selektiv (3.1.2)



e Strategien zum Leseverstehen kennen und anwenden (3.2)

¢ literarische Texte, Sach- und Gebrauchstexte sowie Medien verstehen und nutzen (3.3;
3.4; 3.5)

Zusatzlich werden Methoden und Arbeitstechniken als Stitzkomponenten genannt, die in
Verbindung mit den jeweiligen Inhalten erworben werden sollten (3.M.)

Die 0. g. Kompetenzen werden wiederum in einzelne Komponenten aufgefachert. Diese sind
nur teilweise im Rahmen von grof3 angelegten Lernstandserhebungen ulberprifbar. In
KERMIT-8 Deutsch werden darum insbesondere die zum Verstehen und Nutzen von
literarischen Texten sowie von Sachtexten notwendigen Kompetenzen getestet. Dabei handelt
es sich um folgende Fahigkeiten:

Strategien zum Leseverstehen kennen und anwenden:

e Wortbedeutungen klaren (3.2.3)
e Textschemata erfassen (3.2.4)

¢ Verfahren zur Textstrukturierung kennen und selbststéandig anwenden (3.2.5)
Literarische Texte verstehen und nutzen:

e epische, lyrische, dramatische Texte unterscheiden (3.3.2)
e zentrale Inhalte erschliel3en (3.3.4)

¢ wesentliche Elemente eines Textes erfassen: z. B. Figuren, Raum- und Zeitdarstellung,
Konfliktverlauf (3.3.5)

e wesentliche Fachbegriffe zur Erschlieung von Literatur kennen und anwenden,
insbesondere Erzahler, Erzahlperspektive, Monolog, Dialog, sprachliche Bilder,
Metapher, Reim, lyrisches Ich (3.3.6)

e sprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhangen und in ihrer
historischen Bedingtheit erkennen: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache
(Metaphern) (3.3.7)

¢ eigene Deutungen der Texte entwickeln und am Text belegen (3.3.8)

¢ Handlungen, Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11)
Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen:
e verschiedene Textfunktionen und Textsorten unterscheiden: z.B. informieren:

Nachricht; appellieren: Kommentar, Rede; regulieren: Gesetz, Vertrag; instruieren:
Gebrauchsanweisung (3.4.1)

¢ Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und ergénzen
(3.4.3)

¢ nicht-lineare Texte auswerten (3.4.4)

e Intention(en) eines Textes erkennen, insbesondere Zusammenhang zwischen
Autorintention(en), Textmerkmalen, Leseerwartungen und Wirkungen (3.4.5)

e aus Sach- und Gebrauchstexten begriindete Schlussfolgerungen ziehen (3.4.6)

Natdrlich ist eine dichotome Einteilung in literarische und Sach- und Gebrauchstexte fir eine
Vielzahl von Texten nicht praktikabel und widerspricht in grof3en Teilen der lesealltaglichen
und lese-didaktischen Erfahrung. Diese Unterteilung soll hier also nur als grobe Orientierung
verstanden werden und die Zuordnung der jeweiligen Kompetenzen erfolgt im Rahmen von



KERMIT-8 keinesfalls statisch. So bedienen sich natirlich auch Sach- und Gebrauchstexte im
Leseralltag haufig einer bildlichen Sprache, Appelltexte evozieren bestimmte Assoziationen
durch Wort- und Satzfiguren (3.3.7) oder steuern die Leserlenkung und -bindung durch eine
Erzahlinstanz oder einen Perspektivenwechsel (3.3.6). Wie der Standard 3.4.1 zeigt, liegt dem
Sachtextverstandnis in KERMIT-8 Deutsch ein weiter Sachtextbegriff zugrunde, der diese
nicht nur auf ihre prototypische Funktion der Informationsvermittlung reduziert. Vielmehr greift
hier eine textpragmatische Unterscheidung, die Texte mit faktualem von Texten mit fiktionalem
Geltungsanspruch unterscheidet. Die Inhalte und Darstellungsstrategien beider Textarten
kénnen aber sowohl fiktionalisierende als auch faktualisierende Elemente aufweisen. Diesem
Umstand wird bei der Auswahl, Erstellung, Zuordnung und Auswertung der einzelnen
Aufgaben und Teilaufgaben Rechnung getragen.

2.2 Kompetenzstufenmodell fiir den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen’

Im Folgenden wird das Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards des
Kompetenzbereichs Lesen im Fach Deutsch fur den Hauptschul- und den Mittleren
Schulabschluss beschrieben.

Kompetenzstufe la: Lokalisieren und Wiedergeben prominenter
Einzelinformationen

Schilerinnen und Schilern auf der untersten Kompetenzstufe gelingt es, Einzelinformationen
im Text zu lokalisieren und zu verarbeiten. Dies wird vor allem dann bewaltigt, wenn diese
Informationen in strukturell einfachen und kurzen Texten auffallig platziert sind, etwa wenn sie
grafisch hervorgehoben wurden oder zu Beginn oder am Ende von Absatzen stehen. Darlber
hinaus kdnnen vereinzelt zentrale Einzelinformationen auf der Basis von bereits vorhandenem
Welt- und Sprachwissen miteinander verknipft werden. Bei strukturell einfachen und kurzen
Texten gelingt auf dieser Kompetenzstufe auch die Identifizierung des Textthemas, sofern die
Bearbeitung dieser Aufgabe durch ein geschlossenes Format erleichtert wird. Langere,
komplexere Texte konnen hingegen auf dieser Kompetenzstufe lediglich auf das
Vorhandensein einzelner Informationen hin durchsucht werden, der Aufbau lokaler Koharenz
gelingt jedoch noch nicht.

Schilerinnen und Schiler auf dieser Kompetenzstufe bewaltigen Uberwiegend Aufgaben, bei
denen sie aus vorgegebenen Antwortmdglichkeiten die richtige Antwort auswahlen miissen,
wobei die Distraktoren der gesuchten Information Gberwiegend nicht ahneln. Seltener gelost
werden Aufgaben, die Kurzantworten — z. B. Zahlen, Daten, Eigennamen und einzelne Woarter
— erfordern, sowie Aufgaben, bei denen Antworten eigensténdig formuliert werden missen.

Schilerinnen und Schiler auf dieser Kompetenzstufe verfehlen deutlich die Vorgaben, die in
den Bildungsstandards der KMK im Bereich Lesen festgelegt sind. Dies gilt sowohl fiir die
Bildungsstandards fir den Hauptschulabschluss als auch fir die Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss. Die Kompetenzstufe la beschreibt dementsprechend ein
Leistungsniveau, auf dem auch das Bildungsminimum im Sinne des Mindeststandards noch
nicht erreicht wird.

Kompetenzstufe Ib: Benachbarte Informationen miteinander verknupfen

Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe Ib sind in der Lage, lokale Koh&renz zwischen
benachbarten und fir das Textverstdndnis zentralen Einzelinformationen aufzubauen.
Verstreute Einzelinformationen konnen in wenigen Fallen miteinander verknupft werden,
sodass der Aufbau globaler Koh&arenz ansatzweise gelingt.

Die Schulerinnen und Schuler kdnnen weniger prominent platzierte Informationen in strukturell
komplexeren Texten lokalisieren und verarbeiten. Bei zentralen und prominenten
Einzelinformationen gelingt ihnen dies auch dann, wenn diese Informationen in paraphrasierter
Form vorgegeben werden. Einfache Inferenzleistungen (Schlussfolgerungen), die zum



Beispiel auf das Handlungsmotiv eines Protagonisten in erzahlenden Texten oder auf das
zentrale Textthema eines Sachtextes abzielen, kénnen dann bewaltigt werden, wenn die
Bearbeitung der Aufgabe durch ein geschlossenes Format erleichtert wird. Fur das
Textverstandnis zentrale Inhalte konnen in Kurzantworten oder im offenen Format sinngemaf
wiedergegeben werden.

Die Leistungen der Schilerinnen und Schiler, die diese Kompetenzstufe erreichen,
entsprechen noch nicht dem mit den Bildungsstandards der KMK definierten Niveau. Dies gilt
sowohl fur die Bildungsstandards fur den Hauptschulabschluss als auch fir die
Bildungsstandards fir den Mittleren Schulabschluss. Da aber einfache Verknipfungen des
Gelesenen und einfache Inferenzleistungen bereits gelingen und die Fahigkeit zur Wiedergabe
zentraler Informationen in eigenen Worten bereits gegeben ist, wird der Mindeststandard fur
den Hauptschulabschluss auf dieser Stufe erreicht.

Kompetenzstufe Il: Informationen miteinander verkntpfen und Textstrukturen
erfassen

Schilerinnen und Schilern auf Kompetenzstufe Il gelingt es, mehrere aufeinanderfolgende
Einzelinformationen aus strukturell komplexeren, langeren Texten miteinander zu verkniipfen.
Durch den Aufbau lokaler Koharenz werden hier dartiber hinaus komplexere
Inferenzleistungen (Schlussfolgerungen) bewadltigt, die zum Beispiel das SchlieRen auf
etwaige Verhaltensmotive der Figuren bei erzahlenden Texten oder das Erfassen zentraler
Sachtextaussagen ermdglichen. Darlber hinaus konnen Wortbedeutungen kontextuell
erschlossen und Angaben zu Textsorten und Textstrukturen (z. B. Unterscheidung von
Uberschrift und FlieRtext) gemacht werden, sofern dies durch ein geschlossenes Format der
Aufgabe erleichtert wird.

Vereinzelt werden Aufgaben zur Erzahlerfunktion bzw. Erzahlperspektive literarischer Texte
gel6st, dies jedoch auch nur bei geschlossenen Aufgabenformaten. Das Lokalisieren von im
Text explizit genannten Einzelinformationen gelingt zunehmend auch dann, wenn ein Teil von
ihnen wenig prominent platziert und fur das Textverstandnis nicht zentral ist. Auch
Lokalisierungsaufgaben zu zentralen Einzelinformationen diskontinuierlicher Texte werden
geldst. Insgesamt bewadltigen Schilerinnen und Schiler auf der Kompetenzstufe Il mehr
Aufgaben, bei denen sie ihre Antwort selbststandig formulieren missen.

Schillerinnen und Schiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die den
Bildungsstandards der KMK fiir den Hauptschulabschluss entsprechen. Damit erreichen sie
den Regelstandard fur den Hauptschulabschluss. Die in den Bildungsstandards der KMK
definierten Kompetenzniveaus fir den Mittleren Schulabschluss werden jedoch noch nicht
erreicht. Da aber komplexere VerknlUpfungen des Gelesenen und Inferenzleistungen bereits
gelingen und strukturelle Merkmale erkannt werden, ist auf dieser Kompetenzstufe auch der
Mindeststandard fir den Mittleren Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe lll: Verstreute Informationen miteinander verkntipfen und den
Text ansatzweise als Ganzen erfassen

Schilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe Il sind weitgehend in der Lage, im Text
verstreute Informationen miteinander zu verknipfen, eigene Inferenzen (Schlussfolgerungen)
zu ziehen und sowohl kontinuierliche als auch diskontinuierliche Texte, wie z. B. Diagramme,
ansatzweise als Ganze zu erfassen.

Der Aufbau globaler Kohdrenz — und damit ein globales Textverstdndnis — gelingt hier
tiberwiegend. So kdnnen vorgegebene Absatziiberschriften auch l&ngerer und strukturell
komplexer Texte in die richtige Reihenfolge gebracht oder Zeilenintervallen zugeordnet
werden. Den Schilerinnen und Schiilern gelingt es ebenfalls, Items zur Erzahlperspektive im
Hinblick auf den gesamten Text sicher zu I6sen. Auch gestalterische Merkmale literarischer
Texte konnen identifiziert werden, dies allerdings Uberwiegend bei Fragestellungen mit



vorgegebenen Antwortoptionen. Items zur Differenzierung von Textsorten und zur
Identifizierung des Textthemas werden ebenfalls bewaltigt.

Lokalisierungsaufgaben zu explizit genannten Einzelinformationen zielen auf dieser
Kompetenzstufe tberwiegend auf das Auswerten von diskontinuierlichen Texten, in denen die
Informationen meist nicht prominent platziert sind. Dartiber hinaus sind die Schilerinnen und
Schiiler vereinzelt in der Lage, Behauptungen mit Hilfe des Textes eigenstandig zu belegen
oder zu begrunden. Zudem konnen auch weniger zentrale Einzelinformationen
wiedergegeben werden.

Schilerinnen und Schiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die (ber den
Vorgaben fir den Hauptschulabschluss liegen und die den Vorgaben in den
Bildungsstandards fir den Mittleren Schulabschluss entsprechen. Mit der Kompetenzstufe Il
wird dementsprechend der Regelstandard plus fur den Hauptschulabschluss und der
Regelstandard fir den Mittleren Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe IV: Auf der Ebene des Textes wesentliche Zusammenhange
erkennen und die Textgestaltung reflektieren

Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe IV sind in der Lage, wesentliche
Zusammenhénge und Funktionen einzelner Textteile zu erkennen und die sprachliche
Gestaltung und Struktur ganzer Texte zu reflektieren. Dies gelingt auch bei strukturell und/oder
inhaltlich schwierigen, langeren Texten sowie bei Kombinationen von kontinuierlichen Texten
und diskontinuierlichen Grafiken bzw. Diagrammen. So werden unter anderem Aufgaben
gelést, bei denen die Erzahlerintention in erzédhlenden Texten beurteilt, eine
Interpretationshypothese plausibel bewertet und begriindet oder Wissensbestande von
Figuren erschlossen werden missen. Darstellungsstrategien und Strukturen des Textes
werden richtig erkannt und verarbeitet.

Neben der Lésung von Aufgaben, bei denen vorgegebene Absatzliberschriften in die richtige
Reihenfolge gebracht oder Zeilenintervallen zugeordnet werden miussen, gelingt es den
Schilerinnen und Schilern auch, auf Basis eines globalen Textverstandnisses im Text
verstreute begriffliche Varianten zu lokalisieren und zu verarbeiten oder Figurenmerkmale, die
Uber den gesamten Text verstreut dargestellt werden, richtig zuzuordnen. Bei Sachtexten
gelingt es den Schilerinnen und Schilern, Informationen aus Grafik und Text miteinander
abzugleichen.

Auf der Kompetenzstufe IV werden insgesamt Leistungen gezeigt, die tGber die Vorgaben der
Bildungsstandards hinausgehen, sodass Schilerinnen und Schiler auf dieser
Kompetenzstufe den Optimalstandard fir den Hauptschulabschluss bzw. den Regelstandard
plus fir den Mittleren Schulabschluss erreichen.

Kompetenzstufe V: Interpretieren, Begriinden und Bewerten

Schilerinnen und Schuler auf Kompetenzstufe V zeigen ein umfassendes globales wie auch
detailliertes Verstehen des Gesamttextes und seiner Gestaltung. Sie konnen mit grol3er
Sicherheit Textthemen identifizieren, Textsorten differenzieren und aus Texten eigenstandig
Informationen inferieren (schlussfolgern). Daritiber hinaus sind sie in der Lage, inhaltliche und
sprachliche Strukturen zu reflektieren, eigene Interpretationsanséatze — auch zu inhaltlich und
strukturell schwierigen Texten — zu entwickeln und fremde Interpretationshypothesen
begriindet zu bewerten. Des Weiteren kbnnen in Sachtexten Informationen von Wertungen
unterschieden, in erzahlenden Texten Erzahlstrategien reflektiert sowie in argumentierenden
Texten der rhetorische Aufbau erkannt und erlautert werden. Das Verhalten von Figuren in
erzdhlenden Texten wird auf dieser Kompetenzstufe nicht nur benannt, sondern auch
bewertet. Zudem sind die Schilerinnen und Schiler in der Lage, die sprachliche Gestaltung
lyrischer und erzahlender Texte in Hinblick auf ihre Leserwirkung zu reflektieren und zu
erlautern.



Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kbnnen explizit genannte, aber wenig prominent
platzierte Einzelinformation in l&ngeren, inhaltlich und/oder sprachlich komplexen Texten
wiedergeben und verarbeiten. Ebenfalls kénnen sie Aufgaben I6sen, die auf die Verknipfung
von — auch Uber den gesamten Text verstreuten — Informationen abzielen. Bei einigen dieser
Aufgaben ist die Schwierigkeit durch Faktoren erhéht, z. B. durch eine hohe Informationsdichte
oder die Notwendigkeit der Abstraktion und Analogiebildung, da Informationen eines
Sachtextes in eine schematische Darstellung tbertragen werden missen.

Insgesamt werden auf Kompetenzstufe V Leistungen gezeigt, die nur unter sehr gunstigen
schulischen und auf3erschulischen Lerngelegenheiten erreichbar sein dirften. Diese Stufe ist
dementsprechend als Optimalstandard fur den Mittleren Schulabschluss zu bewerten.

Auch fur den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen® liegt ein
sechsstufiges integriertes Kompetenzstufenmodell vor, das ebenfalls im Internet zum
Download bereitsteht.*

2.3 Kompetenzen im Kompetenzbereich ,Zuhéren’

Der Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoren‘ wird in den Bildungsstandards unterteilt in
die Kompetenzen ,zu anderen sprechen‘, ,mit anderen sprechen‘, ,vor anderen
sprechen’, ,verstehend zuhoéren‘ und ,szenisch spielen‘. Aufgrund der Beschrankung auf
schriftliche Lésungsformate kénnen die Bereiche ,sprechen‘ und ,szenisch spielen‘ jedoch
nicht im Rahmen von grol3 angelegten Lernstandserhebungen getestet werden. Darum finden
sich in KERMIT 8 2023 nur Aufgaben, die das verstehende Zuhdren innerhalb ausschlieBlich
rezeptiver Kontexte testen. Als Aufgabenstamme dienen dabei authentische Hoértexte, die
speziell fur Zuhdrsituationen produziert wurden.

Der Teilbereich ,verstehend zuhoéren‘ wird in folgende Teilkompetenzen aufgefachert:
e HSA/MSA: Gesprachsbeitrage anderer verfolgen und aufnehmen (1.4.1)°,
¢ HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //

MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2) sowie

e HSA/MSA: Aufmerksamekeit fir verbale und nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung,
Korpersprache) entwickeln (1.4.3).

Zusatzlich zu diesen Subkomponenten werden auch hier Methoden und Arbeitstechniken als
Stutzkomponenten aufgefiihrt, die in Verbindung mit den jeweiligen Inhalten erworben werden.
Fur den Kompetenzbereich ,verstehend zuhoéren‘ sind dabei die folgenden Methoden und
Arbeitstechniken von besonderer Relevanz (1.M.4):

¢ sich gezielt sachgerechte Stichworter aufschreiben

e eine Mitschrift anfertigen

e Notizen selbststandig strukturieren und Notizen zur Reproduktion des Gehdrten nutzen,
dabei sachlogische sprachliche Verknipfungen herstellen

Da mit den KERMIT-8-Zuhdraufgaben das Verstandnis von Hértexten tberprift wird, werden
zur Beschreibung der Teilaufgaben in diesem Bereich oft auch Standards aus dem
Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen‘ aufgefihrt.

4 https://www.igb.hu-berlin.de/bista/ksm/iIKSM_Lesen_2016_.pdf

5 Die Nummerierung entspricht der Nummerierung in der anhangenden Synopse der Bildungsstandards
fir den Hauptschul- und den Mittleren Schulabschluss (siehe Anlage) und nicht der
Kapitelnummerierung in den veréffentlichten Bildungsstandards der KMK.



Teilkompetenz ,literarische Texte verstehen und nutzen’

e HSA/MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und
Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5)

e HSA: grundlegende Gestaltungsmittel erkennen und ihre Wirkungen einschétzen: z. B.
Wortwahl, Wiederholung, sprachliche Bilder // MSA: sprachliche Gestaltungsmittel in
ihren Wirkungszusammenhéangen und in ihrer historischen Bedingtheit erkennen: z. B.
Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (Metaphern) (3.3.7)

o HSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, mit anderen darlber sprechen und am
Text belegen // MSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, am Text belegen und
sich mit anderen dartber verstandigen (3.3.8)

Teilkompetenz ,Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen’

o HSA: verschiedene Textfunktionen und Textsorten unterscheiden: informieren (z. B. Le-
xikontext), appellieren (z. B. Werbetext), regulieren (z. B. Jugendschutzgesetz,
Arbeitsvertrag), instruieren (z. B. Bedienungsanleitung) // MSA: verschiedene
Textfunktionen und Textsorten unterscheiden: z. B. informieren: Nachricht; appellieren:
Kommentar, Rede; regulieren: Gesetz, Vertrag; instruieren: Gebrauchsanweisung (3.4.1)

o HSA: Intention(en) eines Textes erkennen // MSA: Intention(en) eines Textes erkennen,
insbesondere Zusammenhang zwischen Autorintention(en), Textmerkmalen,
Leseerwartungen und Wirkungen (3.4.5)

Teilkompetenz ,Medien verstehen und nutzen’

o HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines Mediums und deren Wirkungen kennen und
einschatzen // MSA: wesentliche Darstellungsmittel kennen und deren Wirkungen
einschatzen (3.5.4)

Die Abstufungen, welche diese Fertigkeiten annehmen konnen, werden im
Kompetenzstufenmodell fir den Bereich ,Zuhéren’ beschrieben. Darin ist jede Kompetenzstufe
»durch kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitat spezifiziert, die Schuler
und Schilerinnen auf dieser Stufe bewadltigen kdnnen, nicht aber auf niedrigeren Stufen®
(Klieme et al. 2007: 76).5 Zudem werden in dem Modell Regelstandards beschrieben und
Mindestanforderungen verankert, die von allen Schiler*innen mit Hauptschul- bzw. Mittlerem
Schulabschluss erreicht werden sollen.

2.4 Kompetenzstufenmodell fiir den Kompetenzbereich ,Zuhéren’

Im Folgenden wird das integrierte Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards des
Teilbe-reichs ,Zuhéren' im Fach Deutsch fur den Hauptschul- und den Mittleren
Schulabschluss beschrieben:

Kompetenzstufe la (bis 319): Wiedererkennen und Wiedergeben prominenter
Einzelinformationen

Schiler*innen auf der untersten Kompetenzstufe gelingt es, prominente Einzelinformationen
aus Hortexten zu verarbeiten und zu erinnern. Dabei handelt es sich haufig um zentrale

6 Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Kompetenzstufenmodelle zu den Bildungsstandards
nicht als Modelle fur die individuelle Kompetenzentwicklung zu sehen sind, sondern als Beschreibungen
moglicher Kompetenzauspragungen, die in einer bestimmten Population im jeweiligen
Kompetenzbereich vorliegen kénnen.



Informationen. Nur in wenigen Fallen kann lokale Koharenz hergestellt werden, indem
benachbarte Einzelinformationen miteinander verknupft werden. Der Aufbau globaler
Kohérenz gelingt ebenfalls nur vereinzelt, zum Beispiel bei der Identifikation des Hauptthemas
oder prominenter Teilthemen von Hoértexten, die durch ein geschlossenes Itemformat
erleichtert wird.

Generell gelingt den Schiler*innen vor allem die Bearbeitung von Items, die mdgliche
Antwortoptionen vorgeben. Zentrale Einzelinformationen konnen demnach zwar vornehmlich
wiedererkannt, jedoch weniger haufig eigenstandig wiedergegeben werden. Die Bearbeitung
der Items féllt den Schiler*innen zudem dadurch leichter, dass der Stimulus zweimal gehort
wird und/oder dass ihre Aufmerksamkeit stark gelenkt wird, indem zum Beispiel schon vor dem
Horen des Textes auf Beachtenswertes hingewiesen wird. Auch durch das Lesen der Iltems
vor dem Horen wird die Bearbeitung vereinfacht.

Schiler*innen auf dieser Kompetenzstufe verfehlen deutlich die Vorgaben, die in den
Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) im Teilbereich ,Zuhéren® festgelegt
sind. Dies gilt sowohl fur die Bildungsstandards fur den Hauptschulabschluss als auch fur die
Bildungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss. Die Kompetenzstufe la beschreibt
dementsprechend ein Leistungsniveau, auf dem auch das Bildungsminimum im Sinne des
Mindeststandards noch nicht erreicht wird.

Kompetenzstufe Ib (320-389): Benachbarte Informationen miteinander verkniipfen

Schilertinnen auf Kompetenzstufe Ib sind in der Lage, lokale Kohérenz zwischen
benachbarten Einzelinformationen aufzubauen. Verstreute Einzelinformationen kdnnen in
wenigen Fallen miteinander verknupft werden, sodass der Aufbau globaler Kohérenz
ansatzweise gelingt.

Prominente Einzelinformationen kdnnen auch ohne vereinfachende Faktoren wie
mehrmaliges Ho6ren oder spezifische Zuhdrauftrage wiedererkannt beziehungsweise
wiedergegeben werden; vereinzelt gelingt dies selbst fir weniger prominent platzierte
Informationen. Angaben zur Funktion und zum Genre des Hértextes (Textsorte) kénnen in
wenigen Fallen gemacht werden. Aul3erdem sind die Schiler*innen in der Lage, den Aufbau
eines kurzen, strukturell einfachen Hortextes zu reflektieren.

Die Leistungen der Schiler*innen, die diese Kompetenzstufe erreichen, entsprechen noch
nicht dem mit den Bildungsstandards der KMK definierten Niveau. Dies gilt sowohl fir die
Bildungsstandards fur den Hauptschulabschluss als auch fir die Bildungsstandards fur den
Mittleren Schulabschluss. Da aber einfache VerknUpfungen des Gehdrten gelingen und
Textsortenkenntnisse bereits ansatzweise vorhanden sind, wird der Mindeststandard fir den
Hauptschulabschluss auf dieser Stufe erreicht.

Kompetenzstufe Il (390-459): Informationen miteinander verkntupfen und den Hortext
einem Genre (Textsorte) zuordnen

Schiler*innen auf Kompetenzstufe I gelingt es, mehrere aufeinanderfolgende
Einzelinformationen miteinander zu verknipfen. Teilweise kénnen hieraus zudem Inferenzen
(Schlussfolgerungen) gezogen werden. Einige strukturelle Merkmale von Hortexten werden
erkannt. Weiterhin kdnnen — vorwiegend bei Items im geschlossenen Format — das Genre
(Textsorte) angegeben sowie ein einfacher Interpretationsansatz bewertet werden. AuRerdem
werden Items gel6st, bei denen verschiedene Sprecher*innen identifiziert und vom Tonfall auf



deren Stimmungslage geschlossen werden muss. Dabei handelt es sich jedoch um eher
einfache Inferenzleistungen. Auch ein fir den Handlungsverlauf relevantes
Hintergrundgerausch kann zutreffend gedeutet werden. Die Schiler*innen sind in der Lage,
im Text explizit genannte Einzelinformationen zunehmend auch dann selbststandig zu
formulieren, wenn diese Informationen zum Teil nicht prominent platziert sind.

Schiler*innen auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die den Bildungsstandards der
KMK fir den Hauptschulabschluss entsprechen. Damit erreichen sie den Regelstandard fiir
den Hauptschulabschluss. Die in den Bildungsstandards der KMK definierten
Kompetenzniveaus fur den Mittleren Schulabschluss werden jedoch noch nicht erreicht. Da
aber komplexere Verknipfungen des Gehorten und Inferenzleistungen bereits gelingen,
strukturelle Merkmale erkannt werden und das Genre (Textsorte) zumeist angegeben werden
kann, ist auf dieser Kompetenzstufe auch der Mindeststandard fir den Mittleren
Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe Il (460-549): Verstreute Informationen miteinander verknipfen, der
Vorlage paraverbale Informationen abgewinnen und den HOrtext ansatzweise als
Ganzen erfassen

Schiler*innen auf Kompetenzstufe 1l sind weitgehend in der Lage, schnell
aufeinanderfolgende oder im Hoértext verstreute Informationen miteinander zu verknipfen,
eigene Inferenzen (Schlussfolgerungen) zu ziehen und den Hortext als Ganzen zu erfassen.
So kann zum Beispiel das Hauptthema des Hortextes auch selbststédndig angegeben werden.
Die Schuler*innen kénnen zudem Items bewaéltigen, die sich auf strukturelle Merkmale oder
auf das Genre (Textsorte) von schwierigeren Hortexten beziehen. Weiterhin kénnen nicht nur
vorgegebene Interpretationsansatze bewertet, sondern auch eigene Interpretationsansétze
entwickelt werden.

Charakteristisch fir die Kompetenzstufe 1ll ist auRerdem, dass auch paraverbale
Informationen erfasst werden. So kénnen etwa verschiedene Sprecher*innen identifiziert, ihre
Sprechweisen beurteilt und ihre Intentionen erschlossen werden. Zudem konnen die
Schiler*innen auch fur das Verstandnis weniger zentrale Einzelinformationen wiedererkennen
und wiedergeben.

Schiiler*innen auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die iiber den Vorgaben fiir den
Hauptschulabschluss liegen und die den Vorgaben in den Bildungsstandards fur den Mittleren
Schulabschluss entsprechen. Mit der Kompetenzstufe Il wird dementsprechend der
Regelstandard plus fur den Hauptschulabschluss beziehungsweise der Regelstandard fir den
Mittleren Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe IV (550-629): Auf der Ebene des Hortextes wesentliche
Zusammenhange erkennen, die Gestaltung reflektieren und weniger prominent
platzierte Einzelinformationen erinnern

Schiler*innen auf Kompetenzstufe IV sind in der Lage, auf Ebene des Hortextes wesentliche
Zusammenhange zu erkennen und zu reflektieren. Dies gelingt ihnen Gberwiegend auch bei
strukturell und thematisch schwierigen, langeren Hortexten, die nur einmal gehoért werden.
Gelost werden auf dieser Stufe zudem Items zur Struktur und zur sprachlichen Gestaltung, zur
Funktion von Teilen des Hortextes sowie zum Gesamtkonzept einer Sendung
beziehungsweise eines Hortextes. ltems zum Erinnern von weniger prominent platzierten
Einzelinformationen in langen Hortexten werden sicher geldst, auch wenn diese Informationen



in paraphrasierter oder starker abstrahierter Form wiedergegeben werden und es sich um
Details handelt, die fur das Gesamtverstandnis weniger relevant sind. Des Weiteren l6sen
Schiler*innen auf dieser Stufe Items, bei denen schnell aufeinanderfolgende
Detailinformationen verknupft und Fragestellungen dazu wahrend des Hoérens bearbeitet
werden missen, sowie Items, die komplexere Inferenzen (Schlussfolgerungen) erfordern.

Auf der Kompetenzstufe IV werden insgesamt Leistungen gezeigt, die Uber die Vorgaben der
Bildungsstandards hinausgehen, sodass Schiler*innen auf dieser Kompetenzstufe den
Optimalstandard fur den Hauptschulabschluss beziehungsweise den Regelstandard plus fir
den Mittleren Schulabschluss erreichen.

Kompetenzstufe V (ab 630): Anspruchsvolle Rezeptionsleistungen, Interpretieren,
Begrinden und Bewerten

Schilertinnen auf Kompetenzstufe V zeigen ein umfassendes globales wie auch detailliertes
Verstehen des Gesamthdrtextes. Sie kbnnen mit groRer Sicherheit Textthemen identifizieren,
Gesprachssituationen erfassen und Zuordnungen zu einem Genre (Textsorte) leisten. Dartber
hinaus kdnnen sie vorliegende inhaltliche und sprachliche Strukturen — auch in Verbindung mit
der Identifizierung einzelner Sprecher*innen - reflektieren, vorgegebene
Interpretationshypothesen bewerten und auch zu inhaltlich und strukturell schwierigen
Hortexten eigene Interpretationsansatze entwickeln. Weiterhin sind sie in der Lage, das
Gespréachsverhalten oder die Vortragsweise einer Person zu bewerten. Dabei berticksichtigen
sie auch paraverbale Informationen. Die Schiler*innen kennen zudem die Unterschiede
zwischen konzeptionell mindlicher und konzeptionell schriftlicher Sprache und beziehen diese
in ihre Uberlegungen ein. Auch Hintergrundmusik und Hintergrundgerausche kénnen erinnert
und in ihrer Funktion fir den Hortext oder fur einzelne Teile des Hortextes bewertet werden.

Explizit genannte, aber wenig prominent platzierte Einzelinformationen in l&angeren, inhaltlich
und/oder sprachlich komplexen Hoértexten werden auf dieser Stufe sicher wiedergegeben und
verarbeitet. Ebenfalls kénnen Verknilipfungen von — auch Uber den Hortext verstreuten —
Informationen hergestellt und anschlieRende Schlussfolgerungen geleistet werden. Dies
gelingt selbst dann, wenn die Schwierigkeit der Items, beispielsweise durch eine hohe
Informationsdichte oder dadurch, dass die Bearbeitung des ltems wahrend des Horens eine
syntaktische Einpassung oder paraphrasierte Wiedergabe erfordert, erhoht ist.

Insgesamt werden auf Kompetenzstufe V Leistungen gezeigt, die nur unter sehr gunstigen
schulischen und aul3erschulischen Lerngelegenheiten erreichbar sein durften. Diese Stufe ist
dementsprechend als Optimalstandard fur den Mittleren Schulabschluss zu bewerten.

3. Beschreibung der Kompetenzbereiche

3.1 Beschreibung des Kompetenzbereichs ,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen’

Lesen als Prozess der aktiven Rekonstruktion von Bedeutung
In der Leseforschung besteht weitgehender Konsens Uber den Lesebegriff, der ganz

wesentlich in der Kognitionstheorie fundiert ist. ,,Gegenwartige kognitionstheoretische Modelle
gehen davon aus, dass Lesen ein kognitiv konstruktiver Vorgang ist, der die aktive Bildung



von Bedeutungen verlangt® (Rosebrock/Nix 2010: 17). Diese Hervorhebung der aktiven und
konstruktiven Leistungen der*des Lesers*Leserin, einen Text mit Bedeutung zu versehen auf
der Grundlage von Vorwissen, Lesemotivation und grundlegenden Lesefertigkeiten, legt den
Grundstein fur einen didaktisch umsetzbaren Kompetenzbegriff.

Lesekompetenz in den Bildungsstandards

,Die Bildungsstandards haben Lesekompetenz sehr hoch platziert, bemerkt Kdster (2006:
219), und so finden sich Hinweise zur Lesekompetenz in nahezu allen Kompetenzbereichen.
Es wird schnell sichtbar, dass das Lesekompetenzmodell der Bildungsstandards Aspekte des
PISA-Modells aufgreift. So sollen die zu entwickelnden Kompetenzen ganz im Sinne von
literacy als Schlisselkompetenz dazu dienen, die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu
ermoglichen, Leseerfahrungen zu nutzen und zwischen der Lebenswirklichkeit und den
virtuellen Medien zu unterscheiden. Auch die von PISA akzentuierte konstruktive geistige
Leistung beim Lesen findet sich wieder in dem Begriffspaar ,Reflektieren und Bewerten* (KMK
2004, 2005: 15). Uber dieses literacy-Konzept hinaus orientieren sich die Bildungsstandards
aber auch an einem erweiterten Modell von Lesekompetenz, indem sie Lesemotivation wie
auch Anschlusskommunikation berlcksichtigen. So betrachten sie Verstehens- und
Verstandigungskompetenzen als Voraussetzung fiur die Teilnahme am kulturellen Leben,
wollen die Lesefreude und das Leseinteresse férdern und zur Ausbildung von Empathie und
Fremdverstehen beitragen (vgl. Késter 2006: 221).

»,In ihrer fachlichen Konkretisierung leisten die Standards einen wesentlichen Beitrag zur
Entwicklung von Lesekompetenz® (Koster 2006: 220), indem beispielsweise Lesetechniken
und Strategien zum Leseverstehen verbindlich gemacht werden. Auch die Rolle des
Vorwissens wird explizit gemacht, etwa ,die eigenen Kenntnisse mit dem Thema, dem
Hauptgedanken, der Problemstellung verbinden®, ,inhaltliche und methodische Kenntnisse auf
unbekannte Sachverhalte sinnvoll beziehen®, ,Verfahren zur Textstrukturierung kennen und
selbststandig anwenden“ (KMK 2004: 18, 18, 13).

Es bleibt festzuhalten, dass sich in den Bildungsstandards ein gegeniiber PISA erweiterter
Lesekompetenzbegriff findet, der auf einem breiten fachdidaktischen Fundament aufruht. Alle
Dimensionen der Lesekompetenz sollen im Unterricht geférdert werden. Betont werden muss
aber: ,Nicht bei der eigentlichen Kompetenzdiagnostik, wohl aber bei der Analyse der Genese
und bei der Gestaltung von Férdermalinahmen ist daher dem erweiterten Konzept von
Lesekompetenz Rechnung zu tragen® (Gold 2018: 15). So spielen hinsichtlich der Messung
von Lesekompetenz in KERMIT-8 ausschlieBlich die testbaren kognitiven Lesefahigkeiten eine
Rolle, die sich im konkreten Leseprozess abbilden und die zugleich als Grundstein der
Lesekompetenz anzusehen sind. Ohne diese konnen weitere Aspekte der Lesekompetenz wie
Lesefreude und Kommunikation Uber Gelesenes nicht angemessen realisiert werden.

Der Leseprozess

Der Leseprozess besteht in Anlehnung an das kognitionstheoretische Lesemodell nach
Richter/Christmann (2002) aus funf Teilprozessen, die verschiedenen Hierarchie-Ebenen
zugeordnet werden und im konkreten Leseprozess miteinander agieren. Die
hierarchieniedrigen Prozessebenen laufen zu einem grofR3en Teil automatisiert ab und sind
ihrerseits in zwei Prozessebenen zu unterteilen:

e Buchstaben-, Wort- und Satzerkennung
o Lokale Koharenzbildung auf der Satzebene
Die hierarchiehohen Prozessebenen unterteilen sich in drei Ebenen:
e Globale Koharenzbildung
e Bildung von Superstrukturen

e Erkennen rhetorischer Strategien (Darstellungsstrategien)



Das Ergebnis des Leseprozesses ist eine ,[...] innere, gleichsam holistische Reprasentation
des Gelesenen, das mentale Modell, in das neue Textmomente standig Eingang finden,
sodass es korrigiert, differenziert, insgesamt: prozessiert wird“ (Rosebrock/Nix 2010: 20, Herv.
im Orig.).

Die verschiedenen Prozessebenen des Lesens
Prozessebene: Buchstaben-, Wort- und Satzerkennung

Diese Prozessebene beginnt bei den basalen Lesefahigkeiten: Buchstaben und Worter
werden auf der Grundlage von im Gedéachtnis gespeicherten Buchstabeneinheiten identifiziert:
,Die semantische Verfligbarkeit von Wortern in ihrer Buchstabengestalt ist wichtig fur die
Geschwindigkeit und fir die kognitive Mihelosigkeit, in der sie identifiziert werden kénnen*
(Rosebrock/Nix 2010: 18). Zum Verstehen eines Satzes mussen Wortfolgen auf der Grundlage
ihrer semantischen Relationen zu einem Satzganzen verbunden werden. Dieser Prozess wird
erleichtert, wenn ,Top-down“-Leistungen (wissensgeleitete Verarbeitungsrichtung) zur
Unterstutzung eingesetzt werden kdnnen. Es wird Vorwissen aktiviert, Uber das auch schon
Leseanfanger*innen verfugen, wie ein differenzierter Wortschatz oder ein ausreichendes
Kontextwissen. Die andere Verarbeitungsrichtung ist die textgeleitete ,Bottom-up®,
schwachere Leser*innen muissen sich ganz auf die einzelnen Buchstaben oder Worter
konzentrieren, um zu einem sinnvollen Satzganzen zu kommen.

Einflussfaktoren

Wesentliche Determinanten der Lesefahigkeit sind auf dieser Prozessebene die
phonologische Rekodierung, der lexikalische Zugriff, die syntaktische und semantische
Analyse von Wortfolgen wie auch die Leseflissigkeit, genannt fluency (Rosebrock/Nix
2010).Die Leseflussigkeit stellt einen wichtigen Einflussfaktor auf die Leseleistung auch von
schwacheren Schilerinnen und Schilern der héheren Jahrgangsstufen dar. Daten aus der
Forderpraxis belegen einen direkten Zusammenhang zwischen den Einzelkomponenten der
Leseflissigkeit und dem Textverstehen. Der Begriff der Leseflissigkeit umfasst die
Lesegenauigkeit, die Automatisierung, die Lesegeschwindigkeit und die Prosodie, also die
Fahigkeit, einen Satz oder Text mit der angemessenen Betonung zu lesen. Die
Dekodierfahigkeit ist eng verbunden mit der begrenzten Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses:
Defizite im Erkennen von Wdrtern und ihrer Zuordnung zu Bedeutungen flihren zu einer
hdheren Belastung im Arbeitsgedachtnis. Die Lesegenauigkeit, also die Fahigkeit zur exakten
De- bzw. Rekodierung von Wértern wie auch die Automatisierung dieser Dekodierfahigkeit, ist
didaktisch beeinflussbar.

Prozessebene: Lokale Kohéarenzbildung auf der Satzebene

Auf dieser Ebene werden semantische und syntaktische Relationen zwischen
aufeinanderfolgenden  Satzen aufgebaut, um zu einer zusammenhangenden
Textreprasentation zu gelangen. Ein*e gute*r Leser*in schafft es ohne Probleme, auf dieser
Ebene Sinnzusammenhange aufzubauen, indem er durch das Herstellen von Inferenzen
Leerstellen im Text sinnvoll ergénzt. Schwéachere Leser*innen hingegen, die auch nicht Uber
sprachliches und extratextuelles Kontextwissen verfugen, hangeln sich mihsam von Satz zu
Satz und kdnnen nur schwer einen sinnvollen Zusammenhang zwischen den einzelnen Satzen
herstellen.

Einflussfaktoren

Eine wichtige Determinante, die unmittelbar mit der Lesegeschwindigkeit und der
Automatisierung zusammenhangt, ist auch hier die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses. Wenn
zu viel Zeit und Aufwand gebraucht werden, um einen Satz zu erlesen und zu verstehen, ist
die Kapazitat des Gedachtnisses bis zum Erlesen des néchsten Satzes schon erschopft und



der*die Leser*in weil3 nicht mehr, was am Anfang stand. Das bereichsspezifische Vorwissen
bildet einen ganz erheblichen Einflussfaktor: ,Besonders bemerkenswert ist die Tatsache,
dass Defizite in hierarchieniedrigen Lesefahigkeitskomponenten durch angemessenes
inhaltliches Vorwissen vollstandig ausgeglichen werden kénnen® (Richter/Christmann 2002:
20). Ebenso wichtig ist es, eine semantische und syntaktische Analyse der Satze vornehmen
zu kdnnen, um sie sinnvoll verbinden zu kdnnen.

Prozessebene: Globale Koharenzbildung

~,Aber komplexeres Leseverstehen fangt erst an, wenn die lokalen Koharenzen nicht nur
hergestellt, sondern auch in reduzierenden Organisationsvorgangen verdichtet und
miteinander verknipft werden® (Rosebrock/Nix 2010: 19). Erst jetzt kann der*die Leser*in eine
genaue Vorstellung davon bilden, um was es in dem Text eigentlich geht, er*sie fugt die kleinen
lokalen Koharenzen zu einem grof3en Ganzen, zur globalen Koharenz zusammen. Hierfar
wendet er*sie Makroregeln an wie Auslassen, Generalisieren und Konstruieren, um zu einer
Makrostruktur des Textes zu gelangen.

Einflussfaktoren

Es gibt hinsichtlich dieser Prozessebene Determinanten, die der unmittelbaren didaktischen
Intervention nicht zuganglich sind, wie etwa die allgemeinen Denkfahigkeiten. Andere
Determinanten hingegen sind flr den Unterricht interessant, etwa das Strategiewissen der
Schulerinnen und Schiiler und deren Selbstbild als Leser*in: Wenn sie sich als kompetente
Leser*innen empfinden und Erfolgserlebnisse haben, steigert das ihr Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten. Die Frustrationstoleranz und die Leseausdauer werden gefordert und dadurch
auch die Lesemoaotivation, ein auch von den PISA-Autoren hervorgehobener Einflussfaktor auf
die Leseleistung. ,Dabei bieten sich bei der Verarbeitung von Leistungsruckmeldungen vor
allem bei der Leistungsattribution und bei der Wahl der Vergleichsperspektive
Interventionsmoglichkeiten, um ungunstige Effekte auf das Selbstkonzept zu vermeiden®
(Streblow 2004: S. 285).

Prozessebene: Bildung von Superstrukturen

Diese Leseprozessebene beinhaltet die Fahigkeit zur Konstruktion einer globalen Ordnung
von Texten. Diese Ordnung ist unabhangig vom konkreten Inhalt eines Textes und umfasst in
Form von Regeln und Kategorien (Superstrukturen), die im Gedéachtnis abgespeichert sind,
allgemeines Wissen (ber Texte. Dieses Wissen steuert dann in Form von
Erwartungshaltungen den Leseprozess; denn der*die Leser*in besitzt Kenntnisse daruber, wie
Texte dieser Art ungefahr ,funktionieren“. Man bezeichnet solche Strukturen auch als
Textprozeduren.

Einflussfaktoren

Sprach-, Text- und Weltwissen sowie doménenspezifisches Wissen Uber Sachtexte und
literarische Genres sind maRgeblich daran beteiligt, Superstrukturen bilden zu kénnen.

Prozessebene: Erkennen rhetorischer Strategien (Darstellungsstrategien)

Auf dieser hierarchiehdchsten Ebene nimmt der*die Leser*in eine Metaperspektive ein und
versucht, die rhetorischen, stilistischen und argumentativen Strategien zu ermitteln, mit deren
Hilfe der*die Autor*in seine*ihre Textintention umzusetzen sucht. Somit bilden die Kenntnis
und das Ermitteln von Darstellungsstrategien die wesentlichen Anforderungen im
Leseprozess. Dies spielt zum Beispiel beim Erkennen von Marchenparodien eine wesentliche
Rolle, aber auch, um Information, Wertung oder Persuasion in einem Text erkennen und
reflektieren zu kdnnen.



Einflussfaktoren

Eine wesentliche Determinante ist die Fahigkeit, auf der Grundlage von Vorwissen
Textstrukturen und rhetorische Mittel eines Textes aus einer kritischen Distanz heraus zu
reflektieren und zu bewerten.

Schwierigkeitsbestimmende Merkmale von Texten

Neben diesen leserseitigen Prozessanforderungen gibt es natirlich auch textseitige
Einflussfaktoren, die den Aufbau eines mentalen Modells begiinstigen bzw. erschweren
kénnen. Diese kdnnen intra- und extratextuell begriindet sein. Juliane Kdster fasst folgende
schwierigkeitsbestimmenden Merkmale literarischer Texte zusammen (Koster 2005) — ihre
Ubertragung und Anwendung auf Sach- und Gebrauchstexte ist jedoch groRtenteils moglich
und durchaus fruchtbar:
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3.2 Beschreibung des Kompetenzbereichs ,Zuhéren’

,Zuhoren‘ ist ein Teilbereich des Kompetenzbereichs ,Sprechen und Zuhéren' und von
zentraler Bedeutung sowohl fiir den Unterricht als auch fir das soziale und berufliche Leben.
In durchschnittlich zwei Dritteln der Unterrichtszeit wird von Schilerinnen und Schulern
erwartet, dass sie — sowohl in dialogisch als auch in monologisch ausgerichteten
Kommunikationssituationen — zuhoéren (vgl. Imhof 2008). Mit Erreichen des Mittleren
Schulabschlusses sollen sie ,uber eine Gesprachskultur [verfigen], die von aufmerksamem
Zuhdren und respektvollem Gesprachsverhalten gepragt ist“ (KMK-Bildungsstandards fur den
Mittleren Schulabschluss, 8).

Zuhdren wird in Anlehnung an kognitionspsychologische Modelle als ,intentionale Selektion,
Organisation und Integration verbaler und nonverbaler Informationen muindlich vermittelter
Kommunikation® definiert (Imhof und Klatte 2011, 15). Wahrend das HoOren automatisch
stattfindet, wenn ein akustischer Reiz auf das Trommelfell trifft, wird beim Zuhoéren die
Aufmerksamkeit gezielt auf das Gehdrte gelenkt und dieses weiterverarbeitet (Imhof 2013).
Da aber auf den Menschen standig eine Fille an akustischen Reizen trifft, wie z. B. natirliche
und technische Gerausche oder Musik, werden fir erfolgreiches Zuhdren eine Zuhdérabsicht
und damit verbundene Selektionskriterien benétigt. Mithilfe dieser Kriterien werden die jeweils
relevanten Informationen ausgewahlt. Die selektierten sprachlichen Informationen werden auf
Laut-, Wort-, Satz- und Textebene analysiert; auch paraverbale und nonverbale Informationen
werden in diese Analyse miteinbezogen. Neben sprachlichem Wissen ist ,die Aktivierung des
domanenspezifischen, inhaltlichen Wissens fir den Erfolg der Informationsaufnahme
entscheidend® (Imhof 2010, 21; vgl. Guthrie 2004): Die Informationsverarbeitung und -
speicherung fallt leichter, wenn das Gehdrte mit dem eigenen Vorwissen verknlpft werden
kann. Die Informationen werden dann im Kontext der aktuellen Sprechhandlungssituation bzw.
der vorliegenden Textsorte interpretiert und in das Gesprachsgeschehen bzw. in den
Erfahrungshintergrund des Hoérers integriert. Abschlie3end werden sie reflektiert, bewertet und
— vorausgesetzt, die Informationen werden als wichtig eingestuft — ins Langzeitgedéachtnis
Uberfhrt (vgl. Imhof 2003; Imhof 2010).

Bei den Teilprozessen des Zuhérens — dem Aufnehmen, Verstehen, Interpretieren und
Behalten von akustisch wahrgenommenen Informationen — handelt es sich um gleichzeitig
ablaufende, rekursive und interagierende Teilprozesse. Wéahrend des Zuhérprozesses finden
fortlaufend Selektionen, Gliederungen, Erganzungen, Reparaturen und Evaluationen der
akustischen Informationen statt (vgl. Imhof 2004; Bernius 2007). Ein entscheidender
Unterschied zu schriftlich fixierten Informationen ist die Fliichtigkeit akustischer Informationen.
Wahrend beim Lesen bei Bedarf um einige Worter, Zeilen oder auch Seiten zurtickgesprungen
werden kann, ist dies beim Zuhdren in der Regel nicht mdglich. Die Informationen missen
stattdessen zu einem durch den Stimulus vorgegebenen Zeitpunkt verarbeitet werden.

Der kompetente Zuhorer zeichnet sich dadurch aus, dass er diesen vielschichtigen Prozess
selbststandig und effektiv steuern und die eigene Verstehensleistung evaluieren kann.
Selbstregulation und Selbstevaluation sind damit Voraussetzungen fur erfolgreiches Lernen,
stellen aber gleichzeitig haufig eine grofl3e Herausforderung fiir die Schilerinnen und Schiler
dar (vgl. Imhof 2010; Imhof 2013).



4. Anregungen fiir den Unterricht im Kompetenzbereich ,Zuhéren?

Die Zuhorfahigkeit ist in den vergangenen Jahren starker in den Fokus der Deutschdidaktik
geruckt; dennoch nimmt die gezielte Férderung des Zuhodrens — wie auch mundlicher
Kompetenzen insgesamt — bislang einen vergleichsweise geringen Stellenwert im Unterricht
ein (vgl. Imhof 2003; Tuor 2013). Grunde hierfir sind moglicherweise, dass schriftliche
Sprachfahigkeiten stérker als Lerngegenstand wahrgenommen werden (vgl. Fiehler 2009) und
dass das Zuhoren als eine Fahigkeit angesehen wird, von der vorausgesetzt wird, dass die
Schilerinnen und Schiler Gber sie verfigen.

Jedoch haben Schilerinnen und Schiler oftmals Probleme, im Unterricht zielgerichtet
zuzuhdren. Angesichts der kaum zu unterschatzenden Bedeutung, die die Zuhorfahigkeit fur
den Lernerfolg in allen Fachern wie auch fir die Entwicklung sozialer Kompetenzen hat, gilt
es also, Fahigkeiten im Kompetenzbereich ,Zuhoéren’ zu férdern.

Wahrend die in KERMIT 8 gestellten Testaufgaben mdéglichst trennscharf auf einzelne
Kompetenzen der Bildungsstandards ansprechen, um eine objektive und zuverlassige
Messung derjenigen — und nur derjenigen — Kompetenzen zu sichern, die fur ihre Bearbeitung
bendtigt werden, sollen an den Bildungsstandards orientierte Lernaufgaben eine
umfassendere Kompetenzentwicklung beférdern. Die Forderung des Zuhoérens darf darum
nicht aus dem Training isolierter sprachlicher Teilfahigkeiten oder einem bloRRen ,teaching to
the test” bestehen. Sie sollte stattdessen in integrative, weniger fokussierte Lernsettings
eingebaut werden und auf eine gleichzeitige Foérderung von kommunikativen, literarisch-
asthetischen und methodischen Kompetenzen abzielen, bei der die Aktivitditen der
Schilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt gertickt werden.

Die folgenden Einzelbausteine stellen Komponenten einer didaktisch sinnvollen, umfassenden
Zuhorférderung dar:

e Sensibilisieren fur akustische Reize und Thematisieren des Zuhdrens im Unterricht,

¢ an den sprachlichen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schulern ausgerichtetes,
,zuhorfreundliches” Gestalten von Unterricht und Unterrichtskommunikation sowie

e Arbeiten mit HOrtexten.

4.1 Sensibilisieren fur akustische Reize und Thematisieren des Zuhorens
im Unterricht

Weil die Fahigkeit zur Selbstregulation und -evaluation von zentraler Bedeutung fir
gelingendes Zuhdren ist, sind die Sensibilisierung fiir akustische Reize, muindliche
AuRerungen und die Thematisierung des Zuhorens von groRRer Bedeutung, insbesondere fiir
Klassen, deren Schiilerinnen und Schiler Leistungen auf den niedrigeren Niveaustufen
erbringen. Dabei setzen sich die Schilerinnen und Schiler mit den akustischen Bedingungen
in der Schule auseinander und lernen Methoden und Strategien kennen, mit deren Hilfe sie
ihre eigene Handlungskompetenz einschatzen und erweitern kénnen.

Eine gute Mdglichkeit, die Relevanz des Zuhdrens sowie die Zuhdrbedingungen im Unterricht
zu verdeutlichen, ist das gemeinsame Erstellen einer Mindmap. Darauf kénnen die
Schilerinnen und Schiiler festhalten, warum das Zuhdren so wichtig ist, wann sie zuhéren und
wann nicht, was ihnen dabei hilft und was sie stort. AnschlieRend kénnen Vereinbarungen
getroffen werden, um sich gegenseitig das Zuhdren zu erleichtern. Die Schilerinnen und
Schiler kdnnen auch gemeinsam Zuhortipps erarbeiten. Diese beinhalten z. B. das Aktivieren
von Vorwissen, das Formulieren von Fragen an das Thema, das Notieren von Stichpunkten,
das Stellen gezielter Nachfragen, das Zusammenfassen des Gehdrten mit eigenen Worten
und die Verknupfung der neu hinzugewonnenen Informationen mit dem Vorwissen. Die



Zuhortipps sowie die getroffenen Vereinbarungen kénnen auf Plakaten zusammengefasst
werden.

Zusatzlich kénnen die Schulerinnen und Schiiler ihr eigenes Zuhdérverhalten in Schule und
Freizeit sowie ihre Erfahrungen mit den verschiedenen Strategien fir einen begrenzten
Zeitraum in einem Zuhotrtagebuch dokumentieren. Auch die eigene Mediennutzung kann in
diesem Rahmen reflektiert werden. So lernen die Schilerinnen und Schiler, sich selbst beim
Zuhoren zu beobachten und Verantwortung fir die eigene Lernentwicklung zu tbernehmen
(vgl. Albert/Fenle/Hagen 2004; Becker 2009; Hagen 2008, 31f.; Kahlert 2000, 21f.).

Weiterhin ist die praktische Auseinandersetzung mit dem eigenen Gehor und mit
wahrgenommenen akustischen Gegebenheiten grundlegend fiir die Entwicklung einer das
Zuhdren fordernden Atmosphéare. Eine Wahrnehmungsschulung kann durch Lausch- und
Stillelibungen im Klassenzimmer erfolgen. Dabei kénnen die Schilerinnen und Schiiler z. B.
genau darauf achten, was im Klassenzimmer, drauf3en und auf dem Flur zu héren ist. Zudem
steht eine breite Palette an Materialien auf CD oder mp3 zur Verfligung, die Einzelgerausche
unterschiedlichster Art oder auch Klangcollagen bereitstellen. Bei der Verwendung dieser
Materialien kénnen die Schilerinnen und Schiler entweder die Quellen einzelner Gerdusche
erraten oder auch ganze Geschichten zu Klangcollagen erfinden (vgl. Kahlert 2000; Wetekam
2006).

Eine Sensibilisierung fir paraverbale Merkmale kann durch einfache Sprechiibungen erfolgen.
So kdnnen die Schuilerinnen und Schiler in Partnerarbeit mit ihren Stimmen experimentieren
und einzelne Satze auf unterschiedliche Weise (z. B. geheimnisvoll, witend, ironisch, ...)
aussprechen. lhr Partner muss die jeweilige Intonation des Gesagten dann deuten. Dadurch
lernen die Schilerinnen und Schiiler, Merkmale des Sprechausdrucks wahrzunehmen und
sich auf Sprecherintentionen zu beziehen sowie unterschiedliche Intonationsmuster gezielt
einzusetzen (vgl. Ockel 1988).

4.2 An den sprachlichen Fahigkeiten der Schulerinnen und Schiuler
ausgerichtetes, ,,zuhorfreundliches“ Gestalten von Unterricht und
Unterrichtskommunikation

Ein weiterer Baustein einer umfassenden Zuhdrférderung ist eine zuhérfreundliche Gestaltung
des Unterrichts. Dazu gehort, dass sowohl die sprachlichen Fahigkeiten im Allgemeinen als
auch die Zuhodrkompetenzen der Schilerinnen und Schiller im Besonderen bei der
Vorbereitung und Durchfuihrung von Unterricht beriicksichtigt werden. Es sollte auf eine klare,
strukturierte und verstandliche Lehrersprache geachtet werden, die auch als Sprachmodell
fungieren kann (vgl. Imhof 2013). Zudem sollten regelmaRige und klare Zuhdrzeiten
eingehalten werden. Diese erstrecken sich zunachst nur auf kurze Zeitabschnitte, kdnnen aber
spater auch auf langere Zeitrdume ausgedehnt werden. Wichtig dabei ist, dass auch Zeit
eingeplant wird, damit die Schilerinnen und Schiler Fragen zum Gehorten stellen kénnen.
Aulerdem sollen die Zuhbrzeiten als rezeptive Phasen mit erhdhter Konzentration im Wechsel
mit produktiven Phasen erfolgen (vgl. Spinner 1988; Hagen 2008).

Die Forderung des Zuhorens darf aber nicht auf die Rezeption von mindlichen Texten
reduziert werden, da die Fahigkeit, ,wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen
Texten zu verstehen® nur einen Teil des Kompetenzbereichs ,verstehend zuhdren‘ darstellt.
,Verstehendes zuhéren‘ als Subkomponente des Kompetenzbereichs ,Sprechen und Zuhoéren'
beinhaltet namlich auch die Kompetenz, Gesprachsbeitrage anderer zu verfolgen. Darum setzt
die Foérderung des Zuhorens auch bei der alltdglichen Unterrichtskommunikation an, in der
nach Mdglichkeit ein ausgewogenes Verhéaltnis von Redeanteilen der Lehrkréfte sowie der
Schilerinnen und Schiler bestehen sollte. Da dialogische und monologische Formen (z. B.
Unterrichtsgesprache und Unterrichtsanweisungen) als das tagliche Ubungsfeld fiir eine
Forderung des Zuhérens in der Schule zu sehen sind, sollten diese bewusst zur
Zuhorférderung genutzt werden.

Grundsétzlich sollte der Mindlichkeit im Unterricht insgesamt mehr Aufmerksamkeit gewidmet
werden. Denn der Unterricht bietet zahlreiche authentische Anlasse, die es systematisch zu
nutzen und mit gezielten Lern- und Ubungsformen zu verbinden gilt. Beispiele fir solche



authentischen Anlasse sind Gruppen- und Partnerarbeiten, Ergebnisprasentationen,
Diskussionen bei kontroversen Interpretationen von Texten, Planungsgesprache sowie
Konflikt- und  Klarungsgesprache. Insbesondere bei letzteren problematisieren
Horverstehensibungen wie der kontrollierte Dialog7 die Kommunikation und testen, wie gut
die Schilerinnen und Schiler die von anderen erhaltenen Informationen verstanden haben.
AuRerdem wird dabei trainiert, an AuRerungen von Gesprachspartnern anzukniipfen. Fur die
Partnerarbeit gilt, dass die Aufgabenstellungen so formuliert werden sollten, dass die
Notwendigkeit besteht, dem Partner wirklich zuzuhéren. So kénnen die Schilerinnen und
Schiler, nachdem sie in Einzelarbeit einen Text gelesen, die zentralen Informationen
unterstrichen und sich auf eine mundliche Zusammenfassung vorbereitet haben, in
Partnerarbeit den Inhalt des Textes in eigenen Worten wiedergeben. Dabei bauen sie aber
absichtlich Fehler ein oder lassen bestimmte Bereiche unberiicksichtigt. Der Partner soll die
Fehler bzw. Licken dann erkennen, benennen und berichtigen bzw. erganzen (vgl. Eriksson
2009; Brining 2006; Wagner 2006; Becker-Mrotzek 2009; Spinner 1988).

AulRerdem sollten den Schilerinnen und Schulern immer wieder Gelegenheiten zu langeren
Beitrdgen gegeben werden, z. B. im Rahmen von Referaten und Prasentationen. lhre
Mitschilerinnen und Mitschiler kénnen dabei Notizen oder ganze Mitschriften anfertigen.
Zuvor sollten Techniken des Mitschreibens vermittelt, erarbeitet und eingetibt werden. Dabei
kénnen Ubungen zum Bilden von Stichwortséatzen eingebaut, verschiedene Typen von
Mitschriften prasentiert und verglichen sowie Listen mit hilfreichen Abklrzungen, Zeichen und
Symbolen angelegt werden (vgl. Becker 2004). Bei Referaten und Prasentationen ist es
aulBerdem wichtig, Phasen einzubauen, in denen den Vortragenden in Gesprachen oder
schriftlichen Rickmeldungen Feedback8 gegeben wird. Dafir muss aber ein zuvor von den
Schilerinnen und Schilern erarbeitetes Regelwerk vorliegen, an das sich alle halten (vgl.
Wagner 2006). Schriftliche Rickmeldungen kdnnen mithilfe von (ggf. von den Schilerinnen
und Schilern selbst angelegten) Feedbackbdgen erfolgen.

4.3 Arbeiten mit HOrtexten

Rezeption

Sinnverstehende Zuhdrstrategien kdnnen auch durch das Horen von vorgelesenen Texten
sowie von Hortexten, die mithilfe technischer Medien prasentiert werden, gezielt geférdert
werden. Aber nicht nur im Rahmen der Zuhorférderung, sondern auch im Rahmen der
Literaturvermittlung bietet es sich an, dass die Schilerinnen und Schiiler Texten (zunéchst)
Uber das Horen begegnen. Insbesondere lese- und schreibschwache Schilerinnen und
Schiiler kdnnen davon profitieren, da sie auf diese Weise vorerst von der ,Leselast® befreit
sind. Sie kdnnen sich somit besser auf die Entwicklung innerer Bilder konzentrieren, die eine
Grundbedingung fur die Arbeit mit literarischen Texten darstellt. Durch die Intonation des
Sprechers werden zudem bereits Interpretationsansatze mitgeliefert. Erfolgt danach eine
weitere Beschaftigung mit dem gedruckten Text, ist dieser bereits bekannt, und das Lesen und
Verstehen féllt leichter. Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen die Texte auch abschnittsweise
parallel zum Zuhéren von CD mitlesen, dabei erkennen, welche Leseschwierigkeiten auftreten
und ihre LeseflUssigkeit trainieren. Zur Verbesserung der Leseflissigkeit sollten allerdings nur
Lesungen verwendet werden und nicht Texte, die szenische Elemente oder zu dominante

7 Beim kontrollierten Dialog (,Aktives Zuhdren) wird jede AuBerung eines Gesprachspartners A vom
Gesprachspartner B in eigenen Worten wiedergegeben. Entspricht die Wiedergabe nicht dem, was A
gesagt oder gemeint hat, wiederholt und — falls erforderlich — prazisiert A die AuRerung. Erst wenn B
sie richtig wiederholt hat, ist B an der Reihe und reagiert mit einer eigenen AuRerung. Diese wird dann
wiederum von A in eigenen Worten wiedergegeben.

8 Dabei koénnen sowohl verbale (Sprechtempo, -pausen und -lautstérke, Aussprache) als auch
nonverbale Aspekte (Mimik, Gestik, Korperhaltung, Blickkontakt) sowie der Aufbau und die inhaltliche
Verstandlichkeit des Referats oder der Prasentation bewertet werden. Die Schilerinnen und Schiiler im
Plenum kdnnen vor dem Referat / der Prasentation unterschiedlich instruiert werden und arbeitsteilig
auf unterschiedliche Aspekte achten.



(musikalische) Untermalung enthalten (vgl. Hattendorf/Hoppe 2008b; Kliewer 1988;
Rosebrock et al. 2011; Gailberger 2011).

Zur Forderung der Zuhérfahigkeit kénnen natdrlich nicht nur literarische Texte, sondern auch
Sachtexte sowie medienspezifische Textsorten (Nachrichtenmeldungen, Radio-Features oder
Podcasts) eingesetzt werden.

Wichtig ist, dass regelméafig Zeit fir das Horen von Texten eingeplant wird. Aul3erdem mussen
die Texte an den Sprach- und Wissensstand der Schilerinnen und Schiler anschlie3en: Die
Lange der Texte sollte die Aufmerksamkeitsspanne der Schilerinnen und Schiler nicht
Uberschreiten, die verwendeten grammatikalischen Strukturen und der Wortschatz sollten
weitgehend vertraut sein oder durch entsprechende Ubungen vorentlastet werden; die
Themen sollten altersgemaf sein bzw. altersgemal behandelt werden. Aul3erdem ist auf ein
angemessenes Sprechtempo zu achten. Bei literarischen Texten sollten die Figuren glaubhaft
sein, unterschiedliche Stimmen in Horspielen sollten aufRerdem klar voneinander zu
unterscheiden sein und die Figuren treffend charakterisieren (vgl. Peteren 2008, Bergmann
2008).

Fur die konkrete Vorgehensweise ist es wichtig, dass vor der eigentlichen Zuhérphase
Vorbereitungen getroffen werden, um den Schilerinnen und Schilern das Zuhdren zu
erleichtern. Dazu gehoren das Schaffen einer angenehmen Atmosphére, das Ausschalten von
Stérungen und Nebengerauschen und das Einnehmen einer bequemen Sitzposition. Um eine
Zuhdrabsicht aufzubauen, kann das Thema vor dem Anhdren eines Textes bekannt gegeben
und Vorwissen dazu aktiviert werden. Es ist auch maoglich, zum Text passende Bilder zu
zeigen. AuRerdem kodnnen zuvor einige Fragen an den Text gestellt werden, um die
Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler auf spezifische Aufgaben zu lenken. Der Fokus
kann dabei z. B. auf die Informationsaufnahme, auf die Figurenkonstellation oder auf die
Merkmale des Genres gelegt werden. Bei medial vermittelten Hortexten ist es auch maoglich,
die technische Machart zu thematisieren (vgl. Kahlert 2000).

Zum Vorlesen sei an dieser Stelle angemerkt, dass nur der Vorleser (sei es die Lehrkraft oder
eine Schilerin / ein Schuler) den Text vorliegen haben sollte. Es geht beim Vorlesen namlich
nicht um das Finden von Lesefehlern, sondern um den Inhalt. Wenn eine Schilerin / ein
Schiler einen Text vorliest, sollte der Text vorab in Ruhe vorbereitet worden sein.
Gegebenenfalls kénnen die Schilerinnen und Schiler den Text auch selber auswéahlen. Bei
diesem sinnstiftenden Vorlesen eines Textes werden auch interpretatorische Leistungen
deutlich.

Da die Mdglichkeit, beim Zuhoren aktiv zu sein, in der Regel das Interesse am weiteren Verlauf
des Textes verstarkt, konnen die Schilerinnen und Schiler dazu angeregt werden, wahrend
des Hoérens Notizen oder auch Zeichnungen anzufertigen. Je nach Lange und sprachlicher
Komplexitat des Textes sowie dem Leistungsstand der Schilerinnen und Schiiler sollten beim
Horen Pausen eingelegt werden, in denen die Gelegenheit besteht, Fragen zu stellen sowie
Begriffe und Redewendungen zu klaren. An Textstellen, die besonders eindringlich eine
Situation schildern oder Wendepunkte darstellen, kénnen die Schilerinnen und Schiler sich
in das Bild vertiefen oder gemeinsam den Fortgang der Geschichte antizipieren (vgl. Bergk
1988).

In der Anschlusskommunikation, die auch als Austausch in einer ,Zuhérkonferenz* stattfinden
kann, konnen verschiedene Aspekte des Gehorten (Handlungsverlauf, Atmosphare,
Konfliktentwicklung etc.) besprochen werden. Die Schiilerinnen und Schiler kdnnen sich auch
daruber austauschen, inwieweit sie sich mit den Figuren im Text identifizieren konnten und ob
sie insgesamt das Gefuihl haben, den Text verstanden zu haben. Ein solches Vorgehen halt
die Schilerinnen und Schiler dazu an, schwer- oder missverstandliche Stellen
herauszuhoren, eigene Worterklarungen zu formulieren und Gehortes paraphrasiert
wiederzugeben (vgl. Ockel 1988). Als Zusatzmaterialien zu langeren Texten kdnnen auch
Zuhdrhefte verwendet werden. Darin finden sich Aufgaben zu einzelnen Texten. Diese
umfassen die schriftliche Fixierung der gehérten Informationen, die Verarbeitung des gehérten
Textes und die Dokumentation der eigenen Vorstellungen und Standpunkte zum Text.
AulRerdem konnen die Schilerinnen und Schiler nach der Rezeption eines Hortextes einen



Selbsteinschatzungs- oder Fragebogen ausfullen und somit ihre Zuhoérfahigkeit eigenstéandig
tberprufen und reflektieren (vgl. Hattendorf/Hoppe 2008b; Schlingloff 2004).

Daruiber hinaus kénnen die Schilerinnen und Schiler — auch als Alternative zur klassischen
Buchvorstellung — Steckbriefe ihrer Lieblingshorbicher und -horspiele erstellen und diese,
zusammen mit einigen Horproben, der Klasse vorstellen. Die Klasse kann dann aus den
vorgestellten Horblchern und -spielen einige auswahlen, die — zumindest in grof3en Teilen —
nach und nach im Unterricht gehort und bewertet werden. Dafur werden vorab
Bewertungskriterien fur Horbucher und -spiele zusammengestellt.

Diese Kriterien beziehen sich z.B. auf die Inhalte, die Altersangemessenheit, die
Verstandlichkeit, den Unterhaltungswert, die Spannung, passende Stimmen und
Stimmfihrung, echte Hintergrundgerausche sowie ein angemessenes Sprechtempo (vgl.
Hattendorf/Hoppe 2008a).

Produktion

Selbstproduktionen kleiner Hérspiele oder Podcast-Sendungen runden eine umfassende
Zuhorférderung ab. Sie sind ein motivierendes Arbeits- und Trainingsfeld fur den produktiven
Sprachgebrauch sowie ein geeigneter Abschluss von Lektireprozessen. Sie férdern einen
bewussten Umgang mit der Stimme hinsichtlich der Artikulation, des Sprechtempos, der
Lautstarke, des Einlegens von Pausen und der Betonung; aufl’erdem dienen
Eigenproduktionen einer weitergehenden Sensibilisierung fur Gerausche, die ebenfalls ganz
bewusst eingesetzt werden, um die sprachlichen Inhalte akustisch zu untermalen. Beim
Erstellen eigener kleiner Produktionen beschéftigen sich die Schilerinnen und Schiler aber
nicht nur intensiv mit dem Sprechen, sondern auch mit dem Horen, da der Horer bei der
Themenauswahl, den Aufnahmen sowie deren Zusammenstellung und Zusammenschnitt
mitbedacht werden muss. Durch die intensive Beschaftigung mit verbalen, paraverbalen und
nonverbalen Aspekten wahrend eigener Produktionen werden auch in der zuklnftigen
Rezeption Wirkungsabsichten, Verwendungszusammenhange und Gestaltungsmittel leichter
erkannt. Eigenproduktionen sollten darum, wenn mdglich, die Rezeption begleiten (vgl.
Bergmann 2008; Hagen/Huber 2001; Kliewer 1988).

Als einzelne Arbeitsschritte einer Horspielproduktion gelten die Rezeption und Reflexion eines
Horspiels — als Modell fur die eigene Arbeit — , eine Erarbeitungsphase, in der ein Manuskript
erstellt und Rollen verteilt werden, eine Ubungsphase, die Aufnahme, die Vorstellung und die
Auswertung des Produkts (vgl. Peter3en 2008).

Besonders die Auswertung und die Beurteilung eines selbst produzierten Horspiels durch das
Plenum sind wichtig. Dafir missen aber zunachst unterschiedliche (mindliche oder
schriftliche) Methoden, Feedback zu geben, erarbeitet werden (vgl. Wagner 2006).

4.4 Fazit

Es bieten sich zahlreiche Mdoglichkeiten zur Foérderung der Zuhorfahigkeiten im Deutsch-
unterricht an, die sich in vielen Féllen problemlos mit anderen Lernbereichen verbinden lassen.
Neben der expliziten Thematisierung des Zuhdrens im Rahmen einer Unterrichtsreihe lassen
sich zuhorférdernde MalRBnahmen in die allgemeine Unterrichtsgestaltung einbauen und mit
den Themen, die im Unterricht behandelt werden, verbinden.

,Zuhoren zu fordern ist (darum) haufig nichts Zusatzliches, sondern ein neuer Blick auf
Gewohntes und Alltagliches“ (Hagen 2008, 31).



5. Leseaufgaben

Aufgabe 1: Das Jahr, in dem ich ltgen lernte
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Text:

Alles begann mit meinem Sparschwein aus Porzellan, das Tante Lily mir
zu meinem flnften Geburtstag geschenkt hatte.

Als es plétzlich nicht mehr da war, bemerkte meine Mutter das sofort.

., Versteckst du etwa dein Sparschwein, Annabelle?* Sie war dabei, die
Dielen! in meinem Zimmer zu schrubben, wahrend ich meine
Sommersachen verstaute. Es musste ihr gleich aufgefallen sein, dass das
Schwein fehlte, denn auRer den Mdbeln und den Fenstern gab es in
meinem Zimmer nicht viel — einen Kamm und eine Birste und ein Buch
neben meinem Bett. ,,Du musst deine Sachen nicht verstecken®, sagte
meine Mutter. ,,Niemand nimmt dir etwas weg.* Sie rutschte auf allen
vieren herum, ihr ganzer Korper folgte ihren Bewegungen beim Schrubben
und die Sohlen ihrer schwarzen Arbeitsschuhe zeigten ausnahmsweise
nach oben.

Ich war froh, dass sie mein Gesicht nicht sehen konnte. Ich faltete gerade
ein Sonntagskleid in viel zu leuchtendem Rosa, aus dem ich hoffentlich im
néchsten Fruhjahr herausgewachsen sein wirde, und stellte mir vor, wie
mein Gesicht in derselben grésslichen Farbe glihte.

Als ich an jenem Tag von der Schule nach Hause gekommen war, hatte ich
das Schwein geschuttelt, um einen Penny herauszuholen, und dabei war es
mir aus der Hand gefallen. Es war in tausend Stiicke zerbrochen und hatte
dabei all die Miinzen freigegeben, die ich in den Jahren zusammengespart
hatte und die inzwischen sicher an die zehn Dollar ergaben. Die Scherben
hatte ich hinter dem Kiichengarten vergraben, das Geld in ein altes
Taschentuch getan und dessen Enden zusammengeknotet. Dieses kleine
Bundel hatte ich unter meinem Bett in einem Winterstiefel versteckt,
zusammen mit dem Silberdollar, den Grof3vater mir letztes Jahr zum
Geburtstag geschenkt hatte, einen aus seiner Sammlung.

Den Silberdollar hatte ich nie in mein Sparschwein gesteckt, weil ich ihn
nicht als Geld ansah. Es war so etwas wie eine Medaille, die ich
irgendwann tragen wirde, so schon war die Frau darauf, so ernst und
prachtig in ihrem Strahlenkranz.

Ich beschloss, dass ich mich vielleicht von einem Penny trennen wiirde,
vielleicht auch von mehreren, doch niemals wirde ich dem schrecklichen
Madchen meinen Silberdollar geben.

Den Schulweg legte ich immer zusammen mit meinen Bridern zuriick.
Henry war damals neun und James sieben. Auf dem Hinweg ging es
hinunter zur Wolfsschlucht, auf dem Riickweg wieder hinauf. Genau am
Einaana zur Schlucht stand an ienem Taa ein arofes. kraftiaes. alteres

Lauren Wolk, Das Jahr, in dem ich lugen lernte; Uibersetzt aus dem Englischen von Birgitt Kollmann
© 2017 Carl Hanser Verlag GmbH & Co. KG, Miinchen.

Dielen, die: lange, schmale FuRbodenbretter



Hier findet sich
eine anschauliche
Erklarung zu den
unterschiedlichen
Stellungen des
Erzahlers:
http://mwww.li-
go.de/definitionsan
sicht/prosa/homodi

egetischeserzaehle
n.html

Aufgabenmerkmale

Thema Mobbingerfahrung einer Schulerin

Textsorte Romanauszug

Bei diesem Text handelt sich um einen mittellangen Romanauszug (409 Worter) mit
Uiberwiegend einfacher Syntax, Gberschaubaren Funktionen auf Handlungs- und
Figurenebene und einem Uberwiegend als bekannt vorauszusetzenden Wortschatz,
der zur Sicherung des Textverstandnisses an einer Stelle in einer Ful3note erlautert
wird (Dielen, Zeile 4). Die Schwierigkeit des Textes besteht uberwiegend in der
Ordnung zwischen erzahlter Zeit und Erzahlzeit, da hier im Discours eine Umstellung
(Analepse) der chronologischen Ordnung der Histoire erfolgt (vgl. Teilaufgabe 1.16).
Dies erschwert den Aufbau eines mentalen Situationsmodells, vor allem, da es
Aufgabenbeschreibung | intratextuell durch das scheinbar unzuverlassige Erzéhlen der homodiegetischen
Erzahlinstanz anders markiert wird (,Alles begann mit meinem Sparschwein ...*,
Zeile 1). Die Komplexitat auf der Ebene der leserseitig zu leistenden Verkniipfungen
ist ebenfalls ein schwierigkeitshestimmendes Merkmal dieses Textes (vgl.
Teilaufgabe 1.12). Die schilernahe Thematik unterstutzt jedoch die subjektive
Involvierung und damit die Bereitschaft zur Beteiligung und die Motivation auf der
Subjektebene. Der Text verzichtet zudem auf eine komplexe Metaphorik, sondern
bedient sich einer verstandlichen und fur Schilerinnen und Schiler gut zugénglichen
Sprache.

Fokus HSA: zentrale Aussagen erschlieBen // MSA: zentrale Inhalte erschlieRen (3.3.4)

Teilaufgabe 1.1

1.1  Wo wohnt Annabelle?

25

‘ RICHTIG ‘ auf einer Farm / auf dem Land

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und
Bildungsstandard Zeitdarstellung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen:
z.B. Figuren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5)

Kompetenzstufe \Y

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
genannten Information (Zeile 38; Anforderungsbereich I). Erschwert wird die Bearbeitung der
Teilaufgabe dadurch, dass die offene Fragestellung (,Wo0") auch erlauben wirde, den Text
nach einer Ortsangabe bzw. Ortsnamen zu scannen. Die Schilerinnen und Schiiler, die so
verfahren, werden vermutlich ,oberhalb des Racoon Creek” antworten. Um zu erkennen, dass
dies keine korrekte Antwort auf die gestellte Frage ist, da sich diese Information auf die
Glengarrys bezieht und aus der nachfolgenden Information ,nicht weit von der Stral3e, die zu
unserer Farm fuhrte* nicht gefolgert werden kann, dass Annabelle auch dort wohnt, erfordert
es genaues Lesen der Zeilen 36 bis 38. Schuilerinnen und Schiler, die ,auf dem Land"
antworten, kénnen dies entweder aus einem globalen Textverstandnis ableiten oder aus der
Zeile 36 inferieren (Anforderungsbereich Il). Auch die Information in Zeile 32 (,hinunter zur
Wolfsschlucht®) gibt einen Hinweis darauf, dass Annabelle nicht in der Stadt wohnt.
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Teilaufgabe 1.2

1.2 Wieso war das Sparschwein flr Annabelle von besonderem Wert?

Nenne einen Grund.

25

sinngemal3: Es war ein (Geburtstags-)Geschenk (von ihrer Tante Lily).
ODER

Annabelle besitzt nur sehr wenige Sachen (vgl. Zeilen 6-8).

ODER

Ihr Erspartes befand sich in dem (Spar-)Schwein.

ODER

Es ist aus Porzellan.

RICHTIG

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieBen // MSA: zentrale Inhalte erschlieRen (3.3.4)

Kompetenzstufe Ib

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Beantwortung dieser Frage konnen zum einen unterschiedliche, im Text verstreute
Informationen herangezogen werden (vgl. Zeile 1f.: ,das Tante Lily mir zu meinem funften
Geburtstag geschenkt hatte., Zeile 1: ,aus Porzellan“ oder Zeile 19: ,freigegeben, die ich in
den Jahren zusammengespart hatte ...”), aus denen eine mdgliche Wertigkeit fur die
Protagonistin inferiert werden kann. Im Falle der Information ,,aus Porzellan“ muss hierzu das
extratextuelle Wissen aktiviert werden, dass dieses Material kostbar ist bzw. war. Zum anderen
kann diese Teilaufgabe durch eine Inferenz auf Grundlage eines globalen Verstandnisses der
Topographie bzw. der Chronotopie des Textes als Teil des Figurenschemas von Annabelle
beantwortet werden (,Annabelle besitzt nur wenige Sachen®).

Teilaufgabe 1.3

1.3 Was ist mit dem Sparschwein passiert?

25




sinngemaf: Annabelle hat das Sparschwein versehentlich fallen gelassen / kaputt gemacht.
RICHTIG & ODER
Das Sparschwein ist (versehentlich) kaputtgegangen/runtergefallen.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieBen // MSA: zentrale Inhalte erschlie3en (3.3.4)

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Aufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen und fur den Handlungsverlauf zentralen Information (Zeilen 17-18).

Teilaufgabe 1.4

1.4 Annabelles Mutter hat eine Vermutung dartber, warum das Sparschwein nicht an
seinem gewohnten Platz steht.

Was vermutet sie?

25

RICHTIG sinngemal: Sie vermutet, dass Annabelle das Sparschwein versteckt hat (aus Angst, dass ihr
jemand etwas wegnehmen konnte) / dass Annabelle glaubt, man wirde ihr Dinge stehlen.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: zentrale Aussagen erschliel3en // MSA: zentrale Inhalte erschlie3en (3.3.4);
Bildungsstandard HSA: Handlung und Verhaltensweisen beschreiben und werten // MSA: Handlungen,
Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die direkte Figurenrede der Mutter in Zeile 4 und/oder
in (den) Zeile(n) (8-)9 als AuRRerung einer Vermutung zu identifizieren und den propositionalen
Gehalt dieser AuBerung anzugeben. Dass die Figurenrede in Zeile 4 syntaktisch und
interpunktional als Frage markiert ist, erleichtert ihre Bestimmung als Vermutung; dass die
Rede der Mutter die einzige Figurenrede ist, die interpunktional als direkte Rede markiert ist,
erleichtert ihre Lokalisierung.




Teilaufgabe 1.5

1.5 Lies dir noch einmal den folgenden Absatz durch:

LIch war froh, dass sie mein Gesicht nicht sehen konnte. Ich faltete gerade ein
Sonntagskleid in viel zu leuchtendem Rosa, aus dem ich hoffentlich im néachsten
Frihjahr herausgewachsen sein wirde, und stellte mir vor, wie mein Gesicht in
derselben gréasslichen Farbe gliihte.” (Zeilen 12 bis 15)

a) Annabelles Gesicht gliiht.
Welches Gefihl zeigt sich hier?

&5

b) Warum empfindet Annabelle so?

25

sinngemaf:
bei a) Scham
RICHTIG UND

bei b) (Annabelle schamt sich,) weil sie ihrer Mutter nicht die Wahrheit sagen kann ODER welil
ihr peinlich ist, was passiert ist ODER weil sie das Sparschwein kaputt gemacht hat

Teilaufgabenmerkmale

HSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, mit anderen daruber sprechen und
am Text belegen // MSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, am Text
Bildungsstandard belegen und sich mit anderen darlber versténdigen (3.3.8); HSA: Handlung und
Verhaltensweisen beschreiben und werten // MSA: Handlungen, Verhaltensweisen
und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Fur die Bearbeitung von a) muss zunachst lokale Koharenz im zitierten Abschnitt aufgebaut
werden, um zu erkennen, dass Annabelles Gesicht in ,leuchtendem Rosa“ (Zeile 13) gliht.
Danach muss entweder unter Hinzunahme extratextuellen und/oder empraktischen Wissens
Uber die kulturelle Farbsymbolik (vgl. z. B. ,Schamréte®) oder aufgrund eines Figurenschemas,
das auf Grundlage eines globalen Textverstandnisses aufgebaut wurde, inferiert werden,
welches Geflihl der Protagonistin sich hier zeigt. Schilerinnen und Schiiler, die Giber Wissen
der kulturell tradierten Farbsymbolik verfugen, werden hier vermutlich auch ,Scham®
antworten. Schulerinnen und Schiler, die Uber ein Figurenschema zur richtigen Antwort
gelangen, werden dieses Gefuhl eher umschreiben, da das Wort ,Scham® nicht zum
frequenten Wortschatz der Schilerinnen und Schiler gehdren durfte.



Beispiele fur Inferenzen aus einem Figurenschema:

a) Annabelles Gesicht gliiht. Welches Gefiihl zeigt sich hier?

ﬁsue_%i\\\‘:sxdnsdwma%,m%mdm%m ChURIN...........

a) Annabelles Gesicht gliht. Welches Gefiihi zeigt sich hier?
£ 45 /ST unapgenchm wnd . angSC...oooooo

a) Annabelles Gesicht gliht. Welches Gefiihl zeigt sich hier?

........ &S Joost & Unsithechelt

Beispiel fur eine Inferenz aus dem Wissen um die Farbsymbolik:

a) Annabelles Gesicht gliht. Welches Gefiihl zeigt sich hier?

_______ Mﬁéamm e et

Die Fragestellung in b) zielt auf die Identifikation und Benennung des Verhaltensmotivs, den
Ausléser der Emotion. Dies kann zum einem durch das singulére Ereignis des Zerbrechens
des Sparschweins begriindet sein. Erschwert wird die Identifikation dieses Motivs hier durch
die Analepse: Das Ereignis, das sich in der Geschichte friiher ereignet hat (Zerstérung des
Schweins), wird im Discours erst an spaterer Stelle dargestellt (vgl. Zeilen 16-20). Die
Motivation ist also textstrukturell nachgeordnet, sodass der Aufbau von Koharenz hier
notwendig ist.

Zum anderen kann die Motivation in der Figurenkonstellation Mutter-Tochter gesehen werden,
da die literarischen Typen der Mutter und der Tochter mit feststehenden, den Schilerinnen
und Schillern auch aus ihrer eigenen Lebenswelt bekannten Eigenschaften versehen sind.
Schiilerinnen und Schiiler, die diese Figurenmerkmale zur Beantwortung der Frage aktivieren,
werden als Motiv der Scham die Lige gegeniiber der Mutter angeben:

b) Warum empfindet Annabelle so?

A5 DO\ i Wkl ) ohass. S8 85 Anser. NwHess

Teilaufgabe 1.6

1.6  Werist mit ,schreckliche[s] Madchen® (Zeile 28) gemeint?

25

Betty / ein groRes/kréftiges/alteres Madchen aus ihrer SchuleBetty / ein

RICHTIG alteres/groRReres/starkeres Médchen aus ihrer Schule”




Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieRen // MSA: zentrale Inhalte erschlieBen (3.3.4)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Bearbeitung dieser Teilaufgabe mussen verstreute Informationen miteinander verknipft
werden, sodass lokale Kohédrenz zwischen den Zeilen 29 und 34 bis 35 (und ggf. Zeile 39)
aufgebaut werden kann.

Teilaufgabe 1.7

1.7  Woflr braucht Annabelle den Penny aus dem Sparschwein?

25

sinngemaR: Sie muss/will den Penny dem ,schrecklichen Madchen® / Betty geben. / Sie wird

RICHTIG von Betty bedroht.

FALSCH alle anderen Antworten, auch: weil sie Angst vor Betty hat

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschliel3en // MSA: zentrale Inhalte erschlieen (3.3.4)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Aufgabe testet die Fahigkeit, im Text verstreute und fiir den Handlungsverlauf zentrale
Informationen (Zeile 17 und Zeilen 28-30) miteinander zu verknipfen und damit ein
Handlungsmotiv der Protagonistin zu benennen. Erschwert wird der Koharenzaufbau hier
dadurch, dass die Informationen Uber Absétze hinweg verknipft werden missen. Ebenso
muss erkannt werden, dass das Adverb ,Woflr* hier nach einem konkreten Anlass fragt und
somit die Angst der Protagonistin keine giiltige Antwort ist. Sie ist vielmehr die
Handlungsmotivation fur die erfragte Handlung.

Teilaufgabe 1.8

1.8 Wer hat Annabelle den Silberdollar geschenkt?

25

‘ RICHTIG ‘ ihr GroRvater




Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieRen // MSA: zentrale Inhalte erschlieBen (3.3.4)

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich |

Aufgabenbezogener Kommentar
Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit

gegebenen Information (Zeilen 23-24). Erleichtert wird die Bearbeitung der Teilaufgabe zudem
dadurch, dass der Aufgabentext den Wortlaut des Textes aufgreift (,geschenkt®, Zeile 24).

Teilaufgabe 1.9

1.9 Der Silberdollar war ein Geburtstagsgeschenk. Darlber hinaus ist er etwas ganz
Besonderes.

Warum? Nenne einen Grund.

&5

sinngemaf: Der Silberdollar ist besonders schén und reich verziert.
ODER

Der Silberdollar ist wie eine Medaille.

RICHTIG ODER

Annabelle wiirde den Silberdollar als eine Art Schmuck / Medaille tragen.
ODER

Er stammt aus einer Sammlung.

alle anderen Antworten, auch: Sie wirde ihn niemals hergeben. / weil sie ihn von ihrem Opa

FALSCH geschenkt bekommen hat

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieRen // MSA: zentrale Inhalte erschlieen (3.3.4)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, im Text explizit gegebene Informationen (Zeile 24 oder
Zeilen 26-27) zu lokalisieren und sie — auch paraphrasiert — wiederzugeben. Die
Antwortmdoglichkeiten ,Er stammt aus einer Sammlung“ und ,Der Silberdollar ist wie eine
Medaille* koénnen direkt im Wortlaut als Einzelinformationen Ubernommen werden
(Anforderungsbereich 1), wohingegen die anderen zwei Antwortoptionen den Aufbau lokaler
Kohérenz zwischen den Zeilen 26 bis 27 verlangen (Anforderungsbereich 1I). Gelingt der
Aufbau lokaler Koharenz nicht, zielen Antworten meist auf den Strahlenkranz, da er
semantisch und graphematisch auffallig ist:



Teilaufgabe 11:

Der Silberdollar war ein Geburtstagsgeschenk. Darliber hinaus ist er etwas ganz
Besonderes. Warum? Nenne einen Grund.

£ Sic. war.. f‘wr 4ymafoz:ﬂ<:so AﬁfohCJm‘/j‘,Wﬁ [
Sa. €. bald. bLs  <tra), Ler, krety ,,ZL/fq@% wirdd

Teilaufgabe 1.10

1.10 Wer sind Henry und James?

25

‘ RICHTIG ‘ sinngemaf: Annabelles Brider

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und
Bildungsstandard Zeitdarstellung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen:
z.B. Figuren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5)

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen Information (Zeilen 31-32). Da die Information in einer kataphorischen Verbindung
zum Satz zuvor steht, muss zur Bearbeitung dieser Teilaufgabe jedoch lokale Koharenz
zwischen den beiden Satzen der Zeilen 31 bis 32 aufgebaut werden.




Teilaufgabe 1.11

1.11 Was erfahrt man Uber Betty?

Betty ...
A wohnt in der Stadt.
B besucht Annabelle.
C lebt gern bei ihren GroRReltern.
D ist neu an der Schule.
Was erfahrt man Uber Betty? Betty ...
RICHTIG ] wohnt in der Stadt. [J besucht Annabelle.
[ lebt gern bei ihren GroReltern. B ist neu an der Schule.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und
Bildungsstandard Zeitdarstellung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen:
z.B. Figuren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5)

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine im Text gegebene Figureninformation zu
identifizieren (vgl. Zeile 38). Dass die Information in der Aufgabenstellung paraphrasiert
wiedergegeben wird, erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe, da der Text nicht nach den
Schlagwortern ,Stadt* oder ,Grof3eltern® abgescannt werden kann, sondern die Zeilen 38 bis
39 genau gelesen werden mussen.

Teilaufgabe 1.12

1.12 Warum hat Annabelle Angst vor Betty (Zeile 38)?

&5

RICHTIG sinngemalf3: Sie flhlt sich durch Betty bedroht (und Betty ist dlter und starker).

alle anderen Antworten, auch: weil sie ihren Silberdollar stehlen mdchte / weil Betty
FALSCH .. .. . .
groéRer/alter/starker ist




Teilaufgabenmerkmale

HSA: zentrale Aussagen erschlieen // MSA: zentrale Inhalte erschlieRen (3.3.4);
Bildungsstandard HSA: Handlung und Verhaltensweisen beschreiben und werten // MSA:
Handlungen, Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Ursache bzw. die Verhaltensmotivation einer im
Text explizit genannten und in der Aufgabenstellung wiederholten Emotion der Protagonistin
eigenstandig zu inferieren. Dies gelingt nur Uber den Aufbau globaler Kohérenz, aus der die
Ursache dann geschlussfolgert werden muss. So kann die Ursache der Angst nicht einfach in
den beschriebenen Figurenmerkmalen von Betty (vgl. Zeile 34) gesehen werden, da diese
keine notwendige Bedingung fiir Angst darstellen. Auch die indirekte Figurenrede von Betty
(vgl. Zeilen 34-35) allein ist keine notwendige Bedingung und muss nicht zwangslaufig als
bedrohlich interpretiert werden. Das Ziehen der richtigen Inferenz verlangt also, die
Verhaltensweisen beider Figuren zueinander in Beziehung zu setzen, und dies gelingt nur Gber
den Aufbau eines mentalen Modells. Schilerinnen und Schiler, denen dieser Aufbau nicht
gelingt, werden Annabelles Angst allein in den physischen Merkmalen von Betty begriindet
sehen:

Teilaufgabe 14:
Warum hat Annabelle Angst vor Betty (Zeile 39)?

! ,

Anders ist es, wenn Schiilerinnen und Schiiler die physischen Merkmale als Verstarkung der
Bedrohung identifizieren:

Warum hat Annabelle Angst vor Betty (Zeile 39)?
£ el oe 3V°v7 wud kvalh _cf S ouad
Av\\«xo\\odke \velvold.




Teilaufgabe 1.13

1.13 Die Klasse 8a bespricht den Text im Deutschunterricht. Ein Schiler meint:
»<Annabelle wirde alles fur Betty tun.”

Finde eine Textstelle, die die Meinung des Schiilers widerlegt.

25

»,(Ich beschloss, dass ich mich vielleicht von einem Penny trennen wiirde, vielleicht auch von
mehreren,) doch niemals wirde ich dem schrecklichen Madchen meinen Silberdollar geben.”

ODER
Zeilen 28/29-30

RICHTIG

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieBen // MSA: zentrale Inhalte erschlieRen (3.3.4)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine durch die Aufgabenstellung vorgegebene
Behauptung Uber das Figurenverhalten der Protagonistin mit Hilfe des Textes zu widerlegen.
Erschwert wird die Bearbeitung der Teilaufgabe dadurch, dass die Behauptung nur anhand
einer einzigen Textstelle widerlegt werden kann. Die Weigerung ist dort allerdings semantisch
stark markiert (vgl. ,niemals®, Zeile 29). Schulerinnen und Schiiler fihren hier oft die falschliche
Begriindung an, dass Anabelle Angst vor Betty hat (vgl. Zeile 39). Dies kénnte zum einen
daran liegen, dass sie die Aufgabenstellung nicht richtig lesen oder aber die Bedeutung des
Wortes ,widerlegen® nicht sicher kennen und so statt einer Widerlegung einen Beleg suchen:

Die Klasse 8a bespricht den Text im Deutschunterricht. Ein Schiiler meint:

DLo1117

LAnnabelle wiirde alles fiir Betty tun.®

Finde eine Textstelle, die die Meinung des Schillers widerlegt.

Zum anderen erscheint die Behauptung des Schilers aufgrund des bisherigen
Figurenverhaltens und der Figurenbeschreibung plausibel:



Die Klasse 8a bespricht den Text im Deutschunterricht. Ein Schiller meint:
+Annabelle wirde alles fir Betty tun.”
Finde eine Textstelle, die die Meinung des Schilers widerlegt.

................ OURSOS. VQEMUETQN .

Teilaufgabe 1.14

1.14 Der Text handelt vor allem von Annabelles ...

A Ungeschicklichkeit.
B Oberflachlichkeit.
C Familiensituation.
D Notsituation.

Der Text handelt vor allem von Annabelles ...
RICHTIG [ Ungeschicklichkeit. [J oberflachlichkeit.

[ Familiensituation. DX Notsituation.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieRen // MSA: zentrale Inhalte erschlieen (3.3.4)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | 11l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Hauptthematik des Textes aufgrund eines globalen
Textverstandnisses zu identifizieren. Der Begriff der Notsituation deckt hier semantisch beide
moglichen Interpretationszugéange — allgemeine Armut oder aktuelle Bedrohung durch Betty —
zum Text ab.



Teilaufgabe 1.15

1.15 |n dem Text lassen sich die einzelnen Abschnitte mit Uberschriften versehen.

Ordne zu.
Abschnitte BUC'Etabe Uberschrift
1 Zeilen 1 bis 15 A | Bettys Vorgeschichte
2 Zeilen 16 bis 23 B | Auf dem Schulweg
3 Zeilen 24 bis 29 C Der Silberdollar
4 Zeilen 30 bis 34 D |Das Missgeschick
5 Zeilen 35 bis 38 E | Mutters Vermutung
E
D
RICHTIG C
B
A

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Lesehilfen nutzen: z.B. Textsorte, Aufbau, Uberschrift, Illustration, Layout //

Bildungsstandard MSA: Textschemata erfassen: z.B. Textsorte, Aufbau des Textes (3.2.4)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung dieser Teilaufgabe erfordert ein globales Verstandnis des Inhalts und der
Superstrukturen des Textes. Um die jeweiligen Teillberschriften angemessen zuordnen zu
kénnen, miussen die Schilerinnen und Schiler die jeweilige Proposition des Textabschnitts
erfassen. Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch unterstitzt, dass die strukturelle und formale
Organisation des Textes durch die Zeilenangaben in der Aufgabenstellung bereits vorgegeben
ist. Auch thematisch lassen sich die einzelnen Abschnitte eindeutig voneinander abgrenzen.
Erschwert wird die Aufgabenbearbeitung jedoch dadurch, dass es sich bei den angegebenen
Uberschriften nicht lediglich um Paraphrasen einzelner Satze des Textes handelt, sondern
dass sie sich vielmehr auf im jeweiligen Abschnitt verstreute Informationen beziehen kénnen.



Teilaufgabe 1.16

1.16 Die Klasse 8a bespricht den Text im Deutschunterricht. Eine Schilerin meint:
»+Annabelles Probleme beginnen schon vor dem Verschwinden des Sparschweins.’

Wie kann sie ihre Meinung mithilfe des Textes begrinden?

25

sinngemaf3: Annabelles Probleme beginnen mit dem Auftauchen der neuen Schiulerin / von
Betty.

ODER

Annabelles Probleme beginnen mit der Bedrohung, die fiir Annabelle von Betty ausgeht.
ODER

weil der Text Annabelles Armut thematisiert

RICHTIG

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und
Zeitdarstellung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes
erfassen: z.B. Figuren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5); HSA:
eigene Deutungen des Textes entwickeln, mit anderen dartiber sprechen und am
Text belegen // MSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, am Text belegen
und sich mit anderen daruiber verstandigen (3.3.8)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Fragestellung dieser Teilaufgabe kann auf zweierlei Weise beantwortet werden: Zum
einen kann die Chronologie der Ereignisse, also das Geschehen, reflektiert werden. Die
Erkenntnis, dass hier eine Analepse vorliegt, wird durch die Aufgabenstellung zwar bereits
gesteuert, die Bearbeitung verlangt dennoch den Aufbau eines mentalen Modells des Textes
und die Reflexion seiner Superstrukturen. Dies wird vor allem dadurch erschwert, dass es
intratextuell durch die Ich-Erzahlerin anders markiert wird (,Alles begann mit meinem
Sparschwein...“, Zeile 1). Zum anderen kann die Antwort aus einem Figurenschema auf Basis
eines globalen Verstdndnisses der Handlung inferiert werden, da die Handlung auch
Annabelles allgemeinen soziobkonomischen Status thematisiert, der vom Ereignis des
Auftauchens der neuen Schilerin unabhangig ist.

Teilaufgabe 1.17

1.17 Aus wessen Sicht wird erzahlt?

25

‘ RICHTIG ‘ aus der Sicht von Annabelle




Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlieRen // MSA: zentrale Inhalte erschlieBen (3.3.4)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | 1lI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Protagonistin Annabelle als Erz&hlinstanz der
vorliegenden Ich-Erzéhlung zu identifizieren und zu benennen.

Teilaufgabe 1.18

1.18 Wozu dient die gewahlte Erzahlperspektive?
Sie dient dazu, dass ...

A das Geschehen kommentiert werden kann.

B ein Gesamtuberblick tber Handlung und Figuren gegeben werden kann.
C der Leser einen unvoreingenommenen Eindruck von Betty erhalt.

D sich der Leser einer Figur besonders nah flhlt.

Wozu dient die gewéhlte Erzéhlperspektive?
Sie dient dazu, dass ...

[J das Geschehen kommentiert werden kann.

RICHTIG ) ) )
[] ein Gesamtiiberblick iiber Handlung und Figuren gegeben werden kann.
[] der Leser einen unvoreingenommenen Eindruck von Betty erhélt.

B4 sich der Leser einer Figur besonders nah fiihit.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: zentrale Aussagen erschlieRen // MSA: zentrale Inhalte erschlieRen (3.3.4);
HSA: wesentliche Fachbegriffe zur ErschlieBung von Literatur kennen und
Bildungsstandard anwenden: Autor, Erzahler, Monolog, Dialog, Reim // MSA: wesentliche
Fachbegriffe zur Erschlieung von Literatur kennen und anwenden, insbesondere
Erzéhler, Erzahlperspektive, Monolog (3.3.6)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 11l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine Funktion der gewahlten Erzahlperspektive zu
identifizieren. Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe zwar, die
Bearbeitung verlangt dennoch den Aufbau globaler Kohdrenz und das Reflektieren der
Darstellungsstrategien des Textes.



Teilaufgabe 1.19

1.19 Dieser Text ist ...

A ein Romanauszug.

B ein Tagebucheintrag.
C eine Kurzgeschichte.
D ein Schauspiel.

Dieser Textist ...
RICHTIG D ein Romanauszug. [ ein Tagebucheintrag.

[ eine Kurzgeschichte. [ ein Schauspiel.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: epische, lyrische, dramatische Texte unterscheiden und wesentliche
Merkmale kennen, insbesondere epische Kleinformen, Erzahlung, Kurzgeschichte,
Bildungsstandard Gedichte // MSA: epische, lyrische, dramatische Texte unterscheiden,
insbesondere epische Kleinformen, Novelle, Iangere Erzéhlung, Kurzgeschichte,
Roman, Schauspiel, Gedichte (3.3.2)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 1lI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Textsorte des vorliegenden Textes zu identifizieren.
Erschwert wird die Bearbeitung der Teilaufgabe dadurch, dass hierfir allein die paratextuelle
Information der Kapiteliberschrift vor dem Hintergrund eines bereits vorhandenen
Textsortenwissens reflektiert werden muss und sich keine weiteren inhaltlichen (z. B.
Prolepsen) oder gestalterischen Anhaltspunkte im Text oder in der Quellenangabe dazu finden
lassen.

Anregungen fur den Unterricht

Die Schwierigkeit der Leseaufgabe ,Das Jahr, in dem ich ligen lernte“ besteht fur die
Schilerinnen und Schiler vorwiegend in der zeitlichen Struktur des Textes. Die Ereignisse
rund um die Protagonistin Annabelle werden nicht chronologisch erzahlt: Der Ausldser fir das
Geschehen, der Zuzug der neuen Schilerin Betty und deren Bedrohung / Erpressung
Annabelles?, wird erst im letzten Drittel des Textes (ab Zeile 33) thematisiert und das in einer
Form, die das Ziehen von Inferenzen erforderlich macht. Schilerinnen und Schiiler haben bei
dem vorliegenden Text weniger Schwierigkeiten mit dem Detailverstehen (siehe z. B.
Teilaufgaben 1.2, 1.3, 1.4, 1.6, 1.8, 1.9) als mit dem Globalverstehen. Die Entwicklung eines
mentalen Modells des Geschehens kann im Unterricht mit Hilfe von Lernaufgaben gezielt
gefordert werden.

Fur den vorliegenden Textauszug generiert sich ein mentales Modell des Lesers u. a., wenn
er verstreute Informationen zueinander in Beziehung setzt und sie deutet. So ergibt sich der
Sinn der Aussage Annabelles — ,Ich beschloss, dass ich mich vielleicht von einem Penny



trennen wirde, vielleicht auch von mehreren, doch niemals wirde ich dem schrecklichen
Mé&dchen meinen Silberdollar geben.” (Zeilen 28-30) — erst durch Inferenzbildung mit den
anderen Informationen Uber das Madchen Betty, u. a.:

e Genau am Eingang zur Schlucht stand an jenem Tag ein grof3es, kréftiges, élteres
Madchen namens Betty. Sie werde nach der Schule dort auf mich warten, hatte sie
angekundigt. (Zeilen 33-35)

e Seit sie vor drei Wochen zum ersten Mal bei uns in der Schule aufgetaucht war, hatte
ich Angst vor ihr. (Zeilen 38-39)

und umgekehrt.

Durch die Zusammenschau der verstreuten Informationen lasst sich dann inferieren, dass es
sich bei dem ,schrecklichen Madchen® nur um Betty handeln kann, dass Betty wiederum
Annabelle bedroht und/oder erpresst und diese deshalb Geld aus ihrem Sparschwein bendtigt.

Um die Schulerinnen und Schuler an die Besonderheiten der unterbrochenen Chronologie
literarischer Texte sowie die Notwendigkeit, verstreut liegende Informationen zueinander in
Beziehung zu setzen und zu deuten, heranzuftuhren, kbnnen die folgenden Arbeitsblatter
verwendet werden.

Arbeitsblatt 1:

Schwerpunkt der Lernaufgabe ist es, Handlungsschritte neu zu ordnen, ndmlich nicht nach
ihrem Auftreten im Text, sondern gemaR ihrer Chronologie. Diese Aufgabe erfordert ein sehr
genaues Lesen und fokussiert die Aufmerksamkeit auf die Protagonistin Annabelle und deren
Handlungsmotivationen. Die Erfahrung zeigt, dass derartige Aufgaben die Schiilerinnen und
Schiler durch ihren ,Ratsel-Faktor* herausfordern und motivieren: Detailgenaues Lesen wird
hier spielerisch eingelibt, gleichzeitig erleben Schilerinnen und Schuler die Notwendigkeit und
den Sinn detailgenauen Lesens in einer konkreten Situation. Alternativ zu den Textschnipseln
kann auch ein Zeitstrahl erstellt werden.

Sobald die Schulerinnen und Schiler die Handlungsschritte in die richtige Reihenfolge (vgl.
Ldsung) gebracht haben, lasst sich anhand dieser Losung und durch die Beantwortung der
Fragen 2a) bis 2d) erkennen, dass Annabelles Probleme mit Bettys Zuzug in die Stadt
beginnen und Annabelle von Betty erpresst wird, dies aber gegenuber ihrer Mutter aus Scham
verschweigt.

Im Deutschunterricht spielt die Anschlusskommunikation tber das Gelesene (Gehorte,
Gesehene) eine wichtige Rolle, um das Textverstandnis zu intensivieren®. Eine solche
Anschlusskommunikation ist z. B. denkbar in einer Diskussion, in der das Handeln der
Protagonistin reflektiert wird. Hier bietet sich Raum, im Plenum alternative Handlungskonzepte
ZU erwéagen.

Mit leistungsstarkeren Schlerinnen und Schilern kann auch das Verhalten der Protagonistin
unter dem Aspekt ihrer Funktion als Ich-Erzéhlerin thematisiert werden. So kénnte nach der
Aufgabe 2c¢) auch noch folgende Frage stehen:

~Wen lugt Annabelle alles an?“ Anhand der Frage kann dann besonders die intratextuelle
zeitliche Markierung in Zeile 1 ,Alles begann mit meinem Sparschwein ...“ thematisiert werden
(,Wie zuverlassig ist Annabelle als Erzéhlerin?®). Dies bietet sich auch in Hinblick auf
Teilaufgabe 1.18 an.

Losungen zu Arbeitsblatt 1: Die Chronologie der Ereignisse

9 Clemens Kammler: ,D-E Lesen — mit Texten und Medien umgehen*. In: Baurmann, Jirgen / Kammler,
Clemens / Mdller, Astrid (Hrsg.). Handbuch Deutschunterricht. Theorie und Praxis des Lehrens und
Lernens. Seelze: Klett / Kallmeyer, 22019. S. 102 — 136. Hier: S. 102.



1b) 1IF-2B-3H-4C-5E-6J—-7D -8A—-9I - 10G

2a) Annabelles Probleme beginnen mit der neu zugezogenen Betty. Annabelle wird von Betty
bedroht und muss ihr Geld geben.

2b) Sie verschweigt ihrer Mutter die Tatsache, dass sie das Sparschwein zerbrochen hat.
Gleichzeitig verschweigt sie auch den Grund dafir, warum sie Geld brauchte, namlich die
Erpressung durch Betty.

2c) Annabelle schamt sich [vor ihrer Mutter].

2d) sinngemal3: Sie schamt sich vor ihrer Mutter aus mehreren Grinden: 1. Es ist ihr
peinlich/unangenehm, dass sie ihr Sparschwein zerbrochen hat. 2. Sie schamt sich dafir, dass
sie von Betty bedroht / unter Druck gesetzt wird und sich nicht anders wehren kann, als ihr
Geld zu geben.

2f) Individuelle Lésungen

Arbeitsblatt 2: Die Beziehung zwischen Annabelle und Betty

Das Arbeitsblatt 2 leitet die Schilerinnen und Schiler im ersten Schritt zum genauen Lesen
im Hinblick auf die Figur Betty an, um im zweiten Schritt die Informationen uUber Betty — und
damit auch Uber Annabelle — zueinander in Beziehung zu setzen und zu deuten. Im ersten
Arbeitsschritt erhalten die Schilerinnen und Schiler die Aufgabe, alle Textstellen Betty
betreffend mit einem Stift zu markieren (vgl. zum bewussten Lesen mit Stiften auch Gailberger,
2011). Ein Scannen des Namens ,Betty” allein reicht hier nicht aus, da auch die
Charakterisierung ,schrecklichen Madchen® (Zeile 29) als Figurenbezeichnung flr Betty
verstanden werden muss (vgl. Teilaufgabe 1.6). Im Folgenden sollen dann Informationen, die
sich aufeinander beziehen, mit Pfeilen verbunden werden. Dies dient dazu, Elemente der
globalen Koharenz tiber Absatze hinweg miteinander zu verbinden. Diese Pfeile tiber Absatze
hinweg dienen als visuelle Unterstitzung des eigenen Leseprozesses. Ist das Herstellen
globaler Koh&renz automatisiert, kann diese visuelle Stiitze entfallen. Wichtig ist hierbei, dass
Schilerinnen und Schiler lernen, bewusst mit Stiften zu lesen und gezielt und organisierend
relevante Textelemente zu markieren.

In starken Lerngruppen kann die zweite Aufgabe entfallen und die Auswertung direkt im
Unterrichtsgespréch erfolgen.

Ansonsten lenken die Fragen in Aufgabe 2 die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schuler
auf die Merkmale und das Agieren Bettys und regen zum ErschlieRen des Ungesagten an.

Auch bei diesem Arbeitsblatt bietet sich im Sinne einer Anschlusskommunikation eine
Diskussion im Plenum an, in deren Rahmen Annabelles Handlungen reflektiert und alternative
Handlungsoptionen entworfen werden kdnnen.

Das in dem Ausschnitt erzahlte Mobbing-Geschehen kdénnte auch aus Bettys Sicht dargestellt
und reflektiert werden; die Schiilerinnen und Schuler kdnnten dabei mégliche Motive fur Bettys
Verhalten identifizieren, etwa ihre Enttduschung tber den Ortswechsel, Langeweile auf dem
Lande oder die Fortsetzung von Praktiken, die sie in der Stadt erlebt oder ausgeubt hat. Hierfur
eignet sich z. B. das Verfassen eines fiktiven Tagebucheintrags.

Neben Annabelle und Betty bietet auch die Figur der Mutter Anlass zur Reflexion — vor allem
bietet sich hier die Moéglichkeit, das Verhalten einer Figur unterschiedlich zu deuten bzw. zu
bewerten:



Handlungen und Verhalten von Figuren in Texten lassen sich 6fter auch
unterschiedlich deuten. Wie kénnte man die Reaktion von Annabelles Mutter auf das
verschwundene Sparschwein deuten? Kreuze alles an, was zutreffen kann.

Annabelles Mutter reagiert ...
kann kann nicht
zutreffen  zutreffen

a) beruhigend.
b) desinteressiert.
c) vorwurfsvoll.
d) misstrauisch.

e) verangstigt.

Ooooaoaod
Ooooaoad

f) erleichtert.

Im Unterrichtsgesprach konnen Schilerinnen und Schiler versuchen, textinharente Belege fur
die verschiedenen Deutungsansatze zu finden oder die mdgliche Motivation der Mutter durch
einen fiktiven Gedankenbericht der Figur zu explizieren.

Lésungen zu Arbeitsblatt 2:
1) Zu markieren sind folgende Passagen:

e Ich beschloss, dass ich mich vielleicht von einem Penny trennen wirde, vielleicht auch
von mehreren, doch niemals wirde ich dem schrecklichen Madchen meinen
Silberdollar geben. (Zeilen 28-30)

e Genau am Eingang zur Schlucht stand an jenem Tag ein groR3es, kréftiges, alteres
Madchen namens Betty. Sie werde nach der Schule dort auf mich warten, hatte sie
angekiindigt. (Zeile 33-35)

e Sie war aus der Stadt hergeschickt worden, um bei ihren GroReltern zu leben, den
Glengarrys, die oberhalb des Racoon Creek wohnten, nicht weit von der Straf3e, die
zu unserer Farm flhrte. Seit sie vor drei Wochen zum ersten Mal bei uns in der Schule
aufgetaucht war, hatte ich Angst vor ihr. (Zeilen 36-39)

2a) Seit drei Wochen

2b) Sie ist grof3 und kraftig — und somit vermutlich starker als Annabelle.

2c) Angst

2d) Betty kiindigt an, nach der Schule am Eingang der Schlucht auf Annabelle zu warten.

2e) Bettys Anklndigung, nach der Schule auf Annabelle am Eingang der Schlucht, einem
einsamen Ort, zu warten, ist eine Drohung oder wird zumindest von Annabelle als eine solche
aufgefasst. Wie der Leser weil3, hat Annabelle Angst vor der alteren und stéarkeren Betty, der
sie Geld aus ihrer Spardose geben muss.

2f) Individuelle Lésungen



Lauren Wolk: Das Jahr, in dem ich liigen lernte (Auszug)

Arbeitsblatt 1: Die Chronologie (Reihenfolge) der Ereignisse

In literarischen Texten kommt es hdaufig vor, dass Ereignisse nicht ihrer zeitlichen Reihenfolge
(Chronologie) nach erzahlt werden, sondern in Riickblicken (Analepsen) oder durch Vorausdeutungen
(Prolepsen) dargestellt werden.

Ein weiteres Merkmal literarischer Texte ist es, dass Informationen, die sich aufeinander beziehen,
nicht zwangslaufig aufeinander folgen, sondern {iber den Text verstreut sind. Der Leser muss, um den
Text zu verstehen, Beziige zwischen weit voneinander entfernt liegenden Informationen herstellen
und Schlisse ziehen. Die folgenden Aufgaben beziehen sich auf diese Herausforderungen, vor die der
Romanauszug ,Das Jahr, in dem ich lliigen lernte” euch als Leser stellt.

Aufgaben:

1a) Im Folgenden findest du Handlungsschritte des Romanauszuges in ungeordneter Reihenfolge.
Schneide die Textschnipsel aus und bringe sie in die zeitlich richtige Reihenfolge. Nummeriere die
Textschnipsel (D@ ...) entsprechend.

Annabelle vergrabt die Scherben im Kiichengarten.

Annabelle spart Geld zusammen.

Annabelle flhlt sich von Betty bedroht.

Das Sparschwein zerbricht aus Versehen.

Annabelle muss Betty Geld geben / denkt, dass sie Betty Geld geben muss.

Annabelle bekommt das Sparschwein von ihrer Tante geschenkt.

Annabelle verschweigt ihrer Mutter die Wabhrheit.

Betty zieht in die Stadt.

Die Mutter bemerkt das Fehlen des Sparschweins.

OGN OH 01O OO NGO NGO

Annabelle will einen Penny aus ihrem Sparschwein herausschutteln.

1b) Stellt eure Losungen in der Klasse vor und diskutiert sie. Legt die richtige Reihenfolge fest. Klebt
dann die Schnipsel in der richtigen Reihenfolge zusammen.



2. Nimm dir nun das von dir zusammengeklebte Blatt mit den Handlungsschritten und beantworte
mit seiner Hilfe die folgenden Fragen:

2a) Der Roman beginnt so:

,Alles begann mit meinem Sparschwein aus Porzellan, das Tante Lily mir zu meinem fiinften
Geburtstag geschenkt hatte.

Als es plétzlich nicht mehr da war, bemerkte meine Mutter das sofort.” (Zeilen 1-3)

In Wirklichkeit beginnen Annabelles Probleme nicht mit dem Sparschwein, sondern mit einem
anderen Ereignis. Mit welchem? Erklare:

rd

2b) Der Roman tragt den Titel ,,Das Jahr, in dem ich liigen lernte”. Auch in den Handlungsschritten
auf dem Arbeitsblatt wird deutlich, dass Annabelle nicht die Wahrheit sagt. Inwiefern sagt sie nicht
die Wahrheit?

rd

2c) Warum sagt Annabelle nicht die Wahrheit?

Annabelle ...

O weil3 es nicht besser.

O hat Angst vor Bestrafung.
O schamt sich zu sehr.

O ist von Natur aus verlogen.

2d) Diskutiert in der Klasse, warum Annabelle nicht die Wahrheit sagt.

2e) Diskutiert in der Klasse: Wie wirdet ihr an Annabelles Stelle handeln?

Lauren Wolk: Das Jahr, in dem ich liigen lernte (Auszug)
Arbeitsblatt 2: Die Beziehung zwischen Annabelle und Betty

In literarischen Texten kommt es haufig vor, dass Ereignisse nicht ihrer zeitlichen Reihenfolge
(Chronologie) nach erzahlt werden, sondern in Riickblicken (Analepsen) oder durch Vorausdeutungen
(Prolepsen) dargestellt werden.

Ein weiteres Merkmal literarischer Texte ist es, dass Informationen, die sich aufeinander beziehen,
nicht zwangslaufig aufeinander folgen, sondern liber den Text verstreut sind. Der Leser muss, um den
Text zu verstehen, Beziige zwischen weit voneinander entfernt liegenden Informationen herstellen
und Schlisse ziehen. Die folgenden Aufgaben beziehen sich auf diese Herausforderungen, vor die der
Romanauszug ,,Das Jahr, in dem ich liigen lernte” euch als Leser stellt.



Aufgaben:

1. Lies dir den Textauszug ,Das Jahr, in dem ich ligen lernte” noch einmal genau durch.
Unterstreiche alle Textstellen, die etwas mit Betty zu tun haben, mit einem farbigen Stift und
verbinde Informationen, die etwas miteinander zu tun haben, mit Pfeilen.

2. Beantworte die folgenden Fragen:
2a) Seit wann lebt Betty in Annabelles Stadt?

rd

2b) Welche duReren Merkmale hat Betty?

rd

2c) Welches Gefiihl hat Annabelle gegeniiber Betty?

[ Ekel O Angst [ Neid [ Verachtung

2d) Wodurch hat Betty dieses Gefiihl in Annabelle ausgelost?

rd

2e) Lies dir die folgende Textstelle noch einmal durch:

Ich beschloss, dass ich mich vielleicht von einem Penny trennen wiirde, vielleicht auch von
mehreren, doch niemals wiirde ich dem schrecklichen Mddchen meinen Silberdollar geben.
(Zeilen 28-30)

Was koénnte zwischen Betty und Annabelle passiert sein, damit Annabelle die obige Aussage tatigt?
Stelle Vermutungen an und belege sie an geeigneten Textstellen.

rd

2f) Diskutiert in der Klasse: Wie beurteilt ihr Annabelles Handeln? Was wiirdet ihr an ihrer Stelle tun?



Aufgabe 2: Stimmt’s? Radfahren
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Stimmt’s?

von Christoph Drosser

Verbessert sich die Leistung beim Radfahren mehr, wenn man ein drei
Kilogramm leichteres Fahrrad kauft oder wenn man drei Kilogramm
abspeckt?

... fragt Jorn H. aus Ratzeburg. Passionierte! Radfahrer sind haufig besessen von der
Idee, dass ein leichteres Rad sie schneller macht. Da werden auch noch an den
Bremsgriffen ein paar Gramm eingespart, indem man teure Karbonfasern
verwendet. Im Radrennsport hat der Leichtbau-Wahn den Weltverband UCI
veranlasst, ein Mindestgewicht von 6,8 Kilo festzulegen — ein grenzenloses
Wettriisten wirde Sportler benachteiligen, die sich die neuesten Hightech-Réder
nicht leisten kénnen.

Denn Gewicht zu reduzieren kostet Geld. Dem Freizeitsportler bieten sich da viele
Maoglichkeiten, sein Erspartes in Negativ-Kilos zu investieren. Alu statt Stahl,
moglichst viel Kunststoff — drei Kilo weniger kdnnen so durchaus einen
vierstelligen Betrag kosten. Waren ein paar Wochen Diat nicht mindestens genauso
wirksam? Wie das Gewicht die Fahrleistung beeinflusst, hangt stark davon ab, ob
man bergauf, bergab oder in der Ebene radelt: Abwarts ist zusétzliches Gewicht
sogar eher von Vorteil — es setzt dem bremsenden Luftwiderstand mehr entgegen. In
der Ebene ist der Luftwiderstand der Hauptbremser. Er h&ngt aber nur von der
Angriffsflache ab, die Rad und Radler dem Wind bieten. Ein leichteres Rad
reduziert den Luftwiderstand nicht, verlorene Kérpermasse dagegen verspricht
aufgrund einer schmaleren Silhouette? ein paar Sekunden Zeitgewinn.

Wirklich relevant® wird das Gewicht beim — langsamen! — Bergauffahren. Der
Luftwiderstand spielt da kaum eine Rolle, dafir zieht uns standig eine Kraft bergab,
die bei gegebener Steigung proportional zur Masse ist. ,,Schiefe Ebene* lautet das
Stichwort aus dem Physikunterricht. Und diese Kraft errechnet sich aus der
Steigung und der Masse des Gesamtsystems (Fahrer plus Rad) — wo die Kilos
sitzen, ist dabei vollig egal.

Auf wie viel Zeitersparnis kann der Radfahrer hoffen, wenn er abspeckt oder sich
ein leichteres Rad zulegt? Auf wenig. Die Sportwissenschaftler Asker Jeukendrup
und James Martini haben 2001 in der Zeitschrift Sports Medicine alle mdglichen
Malinahmen zur Leistungssteigerung in mathematischen Modellen durchgerechnet.
Grundlage war ein 40 Kilometer langer, weitgehend ebener Zeitfahr-Kurs. Ein drei
Kilogramm leichteres Rad sparte dabei je nach dem Trainingszustand des Fahrers
zwischen 5 und 13 Sekunden ein. Drei Kilo weniger auf den Hiiften brachten
aufgrund des reduzierten Luftwiderstands mehr Ersparnis, 19 bis 25 Sekunden. Am
Berg errechneten die Forscher groRere Einsparungen: Auf einer 20-Kilometer-
Strecke mit drei Prozent Steigung brachten drei Kilo weniger zwischen 29 und 94
Sekunden Zeitgewinn — und zwar egal, wo das Gewicht reduziert wurde.



1 passioniert: leidenschaftlich
2 Silhouette, die:  hier: Kbrperumriss
3 relevant: bedeutsam, wichtig

Text: Christoph Drosser: Verbessert sich die Leistung beim Radfahren, wenn man ein drei Kilogramm leichteres Fahrrad kauft
oder wenn man drei Kilogramm abspeckt? In: DIE ZEIT Nr. 13/2015, 26. Marz 2015.

Aufgabenmerkmale

Textsorte Sachtext kontinuierlich

Es handelt sich um einen mittellangen (396 Worter) informierenden Sachtext
in Form einer Zeitungskolumne. Der Text weist eine uberwiegend komplexe
Syntax und eine fur die Schilerinnen und Schuler vielleicht ungewohnte
Interpunktion auf: Im Text finden sich an finf Stellen statt Doppelpunkten
Gedankenstriche und die Parenthese in Zeile 18 ist in ihrer Funktion insofern
auffallig, da sie hier nicht als ergidnzender Einschub fungiert, sondern als
Herausstel lung einer Information, die die l|ineare Satzstruktur jedoch nicht
Aufgabenbeschreibung | unterbricht. Neben diesen Herausforderungen weist der Text eine hohe
Informationsdichte, eine klare textstrukturelle Struktur und einen
Uberwiegend anspruchsvollen Wortschatz auf, der zur Sicherung des
Textverstdndnisses an drei Stellen in FuBnoten erlautert wird. Da die
Thematik des Textes nicht unmittelbar der Lebenswelt der Schulerinnen und
Schuler entspricht, spielt die Aktivierung von Vorwissen hier nur eine
untergeordnete Rol le.

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prifen und erganzen, // MSA:
Fokus Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, priifen und erganzen
(3.4.3)

Teilaufgabe 2.1

2.1  Warum wollen Radfahrende Gewicht reduzieren?

&5

‘ RICHTIG ‘ sinngemaf: Weil sie schneller werden wollen. ODER Um den Luftwiderstand zu reduzieren.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prufen und ergénzen, // MSA:
Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, priifen und ergénzen,
(3.4.3)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich |

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text in
paraphrasierter Form gegebenen Information. Je nach Referenzobjekt kdnnen die Textstellen,
die zur Beantwortung herangezogen werden, unterschiedlich sein: Schilerinnen und Schiiler,
die sich hier auf das Schnellerwerden beziehen, ziehen dafir die prominent platzierte
Information aus den Zeilen 1 und 2 heran; die Schilerinnen und Schiler, die sich auf den
Luftwiederstand beziehen, ziehen fur die Beantwortung die Zeilen 16 und 17 heran. Wichtig
bei der zweiten Textstelle ist, dass sich dieser Gewichtsverlust nur auf die radfahrende Person
bezieht: Schuilerinnen und Schiilern, die den Vorteil des reduzierten Luftwiderstandes auf das



Fahrrad oder auf das Bergauffahren beziehen, gelingt es nicht, Koharenz zwischen den Zeilen
15 bis 17 aufzubauen und sie ggf. mit den Informationen aus Zeile 18 und 19 zu verknipfen.
Diese Antworten sind als falsch zu werten:

Warum wollen Radfahrer Gewicht reduzieren?

5 Dapnid. clon Lulonatloohosdh qumispn ol ok don Rl luchbs o blovs.

Warum wollen Radfahrer Gewicht reduzieren?
£ LTS Al o boblare L arstancd e tade vndl Jesser
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Teilaufgabe 2.2

2.2 Der Ausdruck ,in Negativ-Kilos [...] investieren® (Zeile 9) bedeutet hier, ...

A leichtere Bauteile zu kaufen.

B sinnloses Zubehor einzusparen.
C teure Diaten zu machen.

D unndtiges Essen zu vermeiden.

Der Ausdruck ,in Negativ-Kilos [...] investieren” (Zeile 8) bedeutet hier, ...
RICHTIG X leichtere Bauteile zu kaufen. [ sinnloses Zubehér einzusparen.

[] teure Diaten zu machen. [] unnétiges Essen zu vermeiden.

Teilaufgabenmerkmale

Wortbedeutungen klaren, (3.2.3); HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen,
Bildungsstandard ordnen, prifen und ergénzen, // MSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen,
vergleichen, prifen und erganzen (3.4.3)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich Il

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Bedeutung des Neologismus

,Negativ-Kilos* in dem konkreten Satzkontext — also in Verbindung mit dem Verb ,investieren®
— durch Aufbau lokaler Koh&renz zwischen den Zeilen 7 bis 10 zu erkennen. Das geschlossene
Format erleichtert die Bearbeitung der Aufgabe zwar, Schilerinnen und Schuler, denen es
jedoch nicht gelingt, Koharenz zwischen den Zeilen aufzubauen, erkennen nicht, dass sich die
Gewichtsabnahme hier allein auf das Fahrrad bezieht. Sie werden, sofern ihnen das Verb
Jnvestieren® bekannt ist, ,teure Didten zu machen® als ebenso plausibel ansehen bzw.
anwahlen.



Teilaufgabe 2.3
2.3 Im Text wird ein grundséatzlicher Nachteil von Gewichtseinsparungen beim Fahrrad

genannt.
Worin besteht dieser Nachteil?

&5

RICHTIG sinngemaf3: Gewichtseinsparungen beim Fahrrad sind teuer.

Teilaufgabenmerkmal

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prufen und erganzen, // MSA:

Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, priifen und erganzen
(3.4.3)
Kompetenzstufe [\

Anforderungsbereich |

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine im Text gegebene Information zu lokalisieren, zu
verarbeiten und wiederzugeben (Zeile 7). Erschwert wird die Bearbeitung zum einem dadurch,
dass die Information im Text semantisch nicht eindeutig als Nachteil markiert ist, so dass die
Schilerinnen und Schiler ihr Weltwissen aktivieren missen, um finanzielle Kosten als ein
Nachteil zu erkennen. Zum anderen muissen sie erkennen, dass dieser Nachteil nicht nur unter
bestimmten Umstanden gilt, sondern grundsatzlich ist. Das bietet unter Umstanden allein
schon eine sprachliche Hurde, zwingt die Schilerinnen und Schiler aber auch zur
Lokalisierung und Bewertung aller im Text zur Thematik genannten Informationen — und diese
sind Uber den gesamten Text verteilt.

Schiilerinnen und Schiler, die diesen Aspekt der Frage nicht verstanden haben, werden hier
wahrscheinlich die Information aus Zeile 15f. anfiihren, weil sie nicht erkennen, dass sich diese
Information nur auf die Ebene bezieht. Schilerinnen und Schiler, die nach einem
semantischen Marker fir einen Nachteil suchen, kdnnten zur Beantwortung hier auch Zeile
12f. anfuhren, da sich hier das Antonym ,Vorteil“ wortlich findet. Auch diese Schulerinnen und
Schiler erkennen nicht, dass dies kein grundséatzlicher Nachteil ist:

Im Text wird ein grundsatzlicher Nachteil von Gewichtseinsparungen beim Fahrrad
genannt. Worin besteht dieser Nachteil?

53@ Wweﬂ@vc—w\mth\m%WMr



Teilaufgabe 2.4

2.4 In Zeile 5 und 6 steht der Ausdruck ,grenzenloses Wettriisten®.

a) Was ist damit gemeint?

25

b) Um welches sprachliche Mittel handelt es sich dabei?

A Vergleich

B Personifikation
C Metapher

D Lautmalerei

bei a) sinngemalR: dass sich Radsportler immer leichtere (Hightech-)Rader zulegen wiirden /
dass Radsportler um die leichtesten (Hightech-)Rader wetteifern wiirden

RICHTIG UND

b) Um welches sprachliche Mittel handelt es sich dabei?
[ vergleich [ Personifikation X Metapher [ Lautmalerei

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: Aussagen erklaren,
Stichworter formulieren, Texte und Textabschnitte zusammenfassen. // MSA:
Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: z. B. Aussagen erklaren und
konkretisieren, Stichwérter formulieren (3.2.6); HSA: grundlegende Gestaltungsmittel
erkennen und ihre Wirkungen einschéatzen: z. B. Wortwahl, Wiederholung, sprachliche
Bilder, // MSA: sprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhé&ngen und
in ihrer historischen Bedingtheit erkennen: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren,
Bildsprache (Metaphern) (3.3.7)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | I

Diese Teilaufgabe testet in a) die Fahigkeit, die Bedeutung eines metaphorisch gebrauchten
Ausdrucks vor dem Hintergrund seiner Kontextualisierung im Text eigenstandig zu bestimmen.
In b) muss der Fachterminus des hier verwendeten rhetorischen Mittels — als Teil des
deklarativen Wissens — identifiziert werden. Die Bearbeitung wird zum einen dadurch
erschwert, dass der urspringliche Bedeutungszusammenhang des Wortes ,Wettriisten* nicht
(mehr) Teil der Alltagswelt der Schilerinnen und Schiler ist. Zum anderen ist diese Metapher
nicht allgemein habitualisiert, das heif3t, dass Schilerinnen und Schiler hier nicht auf typisierte
Interpretationszugange zugreifen kdonnen, wie sie es zum Beispiel bei gebrauchlicheren
Metaphern kénnten. Auch dass die Metapher hier zwar als verkurzter Vergleich dient, im Text
aber im Konjunktiv Il angefuhrt wird (vgl. Zeile 5), birgt eine sprachliche (Teilaufgabe b) und
interpretatorische Hirde (Teilaufgabe a). Die Aufteilung in a) und b) erlaubt hier jedoch eine
prazisere diagnostische Einschatzung, ob es den Schilerinnen und Schilern schwerfallt,



bildliche Sprache zu verstehen bzw. zu deuten (a), oder ob ihnen das ndétige deklarative
Wissen in Form von Fachsprache fehlt (b). Die Bearbeitung von b) wird durch das
geschlossene Format zwar erleichtert, sodass der Begriff des ,sprachlichen Mittels“ hier keine
Verstehenshirde birgt, jedoch muss der Ausdruck syntaktisch kontextualisiert und interpretiert
werden (Wegfall der Vergleichspartikel ,wie®), um den Vergleich auszuschlie3en, der hier
funktional ebenfalls angemessen wére.

Teilaufgabe 2.5

2.5 Stimmen die folgenden Aussagen zum Luftwiderstand laut Text?

ja nein
1 Der Luftwiderstand wirkt sich am starksten beim Fahren in
der Ebene aus.
2 Beim Bergabfahren ist der Luftwiderstand von Vorteil.
3 Beim Bergauffahren hat der Luftwiderstand die geringsten
Auswirkungen.
4 Ein leichteres Rad bietet dem Luftwiderstand weniger
Angriffsflache.
Stimmen die folgenden Aussagen zum Luftwiderstand laut Text?
ja nein
RICHTIG 1. a) Der Luftwiderstand wirkt sich am starksten beim Fahren in o 0
der Ebene aus.
b) Beim Bergabfahren ist der Luftwiderstand von Vorteil. O X
2. a) Beim Bergauffahren hat der Luftwiderstand die geringsten X 0
Auswirkungen.
RICHTIG
b) Ein leichteres Rad bietet dem Luftwiderstand weniger 0 X
Angriffsflache.
Teilaufgabenmerkmale
1. 2.
HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prufen und ergénzen, // MSA:
Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen
(3.4.3)
Kompetenzstufe v 1]

Anforderungsbereich | |

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung, Verarbeitung und Verknipfung
verschiedener, im zweiten Abschnitt verstreuter Informationen, die mit den Aussagen im
Aufgabentext abgeglichen werden mussen. Die erfragten Aspekte beziehen sich alle auf die
Auswirkungen des Luftwiderstands beim Bergauf-, Bergab- sowie beim ebenen Fahren.
Die Aussage la) lasst sich anhand der Zeilen 13 und 14 belegen. Die Verifizierung dieser
Aussage wird dadurch erschwert, dass die Schilerinnen und Schiller das Wort
,Hauptbremser* als die ,starkste Auswirkung® deuten missen. Die Negierung der Aussage 1b)
wird dadurch erschwert, dass der Wortlaut ,,von Vorteil“ (Zeile 12 bis 13) dem Text entnommen
ist. Schilerinnen und Schiler, die den Text nur nach diesen Schlagwdrtern abscannen,



werden diese Aussage als wahr identifizieren. Die Aussage 2a) lasst sich anhand der Zeilen
18 bis 19 belegen. Erschwert wird die Bearbeitung dadurch, dass die Information ,langsamen*®
im Text selbst syntaktisch aufféllig hervorgehoben wird und die Schulerinnen und Schuler
deshalb denken kdnnten, dass diese Information zentral zur Beurteilung dieser Aussage sei.
Um Aussage d) verneinen zu kdnnen, muss lokale Koharenz zwischen den Zeilen 14 bis 16
aufgebaut werden. Das semantisch auffallige und dem Text entnommene Wort ,Angriffsflache”
(Zeile 14) erleichtert hier zwar die Lokalisation der entsprechenden Textstelle; Schilerinnen
und Schiler, die den Text aber nur danach abscannen und nicht genau lesen, werden nicht
erkennen, dass diese Aussage negiert werden muss.

Teilaufgabe 2.6

2.6  Welches Ergebnis brachten die Berechnungen der Sportwissenschaftler fir das
Bergauffahren?
Beim Bergauffahren ...

A ist der Vorteil durch Abspecken gré3er als durch ein leichteres Fahrrad.
B ist der Vorteil durch Abspecken genauso grof3 wie durch ein leichteres
Fahrrad.
C ist der Vorteil durch ein leichteres Fahrrad gréf3er als durch Abspecken.
D bringen weder das Abspecken noch ein leichteres Fahrrad einen Vorteil.
Welches Ergebnis brachten die Berechnungen der Sportwissenschaftler fir das
Bergauffahren?
Beim Bergauffahren ...
RICHTIG [ ist der Vorteil durch Abspecken gréRer als durch ein leichteres Fahrrad.

X ist der Vorteil durch Abspecken genauso groRR wie durch ein leichteres Fahrrad.

[ ist der Vorteil durch ein leichteres Fahrrad gréRer als durch Abspecken.

[] bringen weder das Abspecken noch ein leichteres Fahrrad einen Vorteil.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prifen und ergéanzen, // MSA:
Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen
Bildungsstandard (3.4.3) // HSA: aus Sach- und Gebrauchstexten begriindete Schlussfolgerungen
ziehen // MSA: aus Sach- und Gebrauchstexten begriindete Schlussfolgerungen
ziehen (3.4.6)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | Il

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Verknipfung der Informationen
der Zeilen 31 und 34 und somit den Aufbau lokaler Koharenz zwischen diesen Zeilen. Das
geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung zwar, die Schwierigkeit dieser Teilaufgabe
besteht aber darin, dass die Schilerinnen und Schiiler zum einen aus den Wértern ,Berg“ und
~Steigung” (Zeile 31 bis 33) eigenstandig inferieren missen, dass sich diese Informationen auf
das Bergauffahren beziehen. Zum anderen ist das Ergebnis fir das ebene Fahren
textstrukturell vorgelagert und der Unterschied zwischen Gewichtsverlust beim Fahrrad und



bei der Rad fahrenden Person nummerisch dargestellt. Schilerinnen und Schiiler, die den
Text nicht bis zum Ende lesen, kdnnten sich auf dieses Ergebnis beziehen und
falschlicherweise das 1. Kéastchen ankreuzen — in der Pilotierung war dies die meist
angewabhlte Falschantwort.

Teilaufgabe 2.7

2.7 Wie heil3t die Zeitschrift, in der die beiden Sportwissenschaftler inre Untersuchungen
verotffentlichten?

25

l RICHTIG ‘ Sports Medicine

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prifen und ergénzen, // MSA:
Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, priifen und erganzen,
(3.4.3)

Kompetenzstufe ]

Anforderungsbereich | |

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
genannten Einzelinformation (Zeile 26). Schilerinnen und Schiler, die den Text nicht genau
lesen, sondern ihn nur nach einer Quelle abscannen, werden falschlicherweise ,Die Zeit*
antworten:

Wie heildt die Zeitschrift, in der die beiden Sportwissenschaftler ihre Untersuchungen
veréffentlichten?

&5 Die 1EIT 1y, 43) 2045 16. Marz 2015

Die Aufgabe wird zwar dadurch erleichtert, dass das Wort ,Zeitschrift” in der Aufgabenstellung
aus dem Text entnommen ist und die Worter ,Zeitschrift® und ,Sports Medicine“ im Text
syntaktisch direkt benachbart sind, jedoch ist der Titel weder typografisch — etwa durch
Kursivierung — noch durch Interpunktionszeichen hervorgehoben, sodass nach ihm nicht
gescannt werden kann. Zudem handelt es sich um einen englischen Titel, der hier der
deutschen Orthografie angepasst wurde — die Schulerinnen und Schiiler kénnen hier also nicht
auf bereits vorhandenes Wissen Uber existierende Zeitungen zurtickgreifen.

Schilerinnen und Schiler, die Probleme beim Einordnen der Textsorte des Stimulustextes
und beim Aufbau eines globalen Textverstehens haben, werden hier wahrscheinlich mit
L,Stimmt’s“ antworten:

Wie heifl3t die Zeitschrift, in der die beiden Sportwissenschaftler ihre Untersuchungen
veroffentlichten?



Teilaufgabe 2.8

2.8 Welche Lange hatte die ebene Strecke fur die wissenschaftlichen Berechnungen?

&5

‘ RICHTIG ‘ 40 Kilometer

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prifen und ergénzen, // MSA:
Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen,

(3.4.3)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | |

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
genannten und nummerisch dargestellten Einzelinformation (Zeile 28). Erschwert wird die
Bearbeitung dadurch, dass der Wortlaut ,Strecke® aus dem Aufgabentext im Text selbst durch
ein auffalliges Kompositum (,20-Kilometer-Strecke” (Zeile 32)) mit einer anderen Information
verknupft wurde und Schilerinnen und Schuler den Text hier nicht nur nach dem Wort

LStrecke” abscannen konnen.

Teilaufgabe 2.9

2.9 Welche Antwort gibt der Text insgesamt auf die Ausgangsfrage der Uberschrift
,verbessert sich die Leistung beim Radfahren mehr, wenn man ein drei Kilogramm

leichteres Fahrrad kauft oder wenn man drei Kilogramm abspeckt?“?
Die Antwort auf diese Frage héangt ab von ...

A dem Gelande.
B dem Korpergewicht.
C den Windverhaltnissen.
D dem Trainingszustand.
Welche Antwort gibt der Text insgesamt auf die Ausgangsfrage der Uberschrift
,Verbessert sich die Leistung beim Radfahren mehr, wenn man ein drei Kilogramm
leichteres Fahrrad kauft oder wenn man drei Kilogramm abspeckt?*“?
RICHTIG Die Antwort auf diese Frage hangt ab von ...
X dem Gelande. [ dem Kérpergewicht.
[J den Windverhéltnissen. [ dem Trainingszustand.
2. Kastchen (oben rechts) wurde angekreuzt
FALSCH 3. Kastchen (unten links) wurde angekreuzt
4. Kastchen (unten rechts) wurde angekreuzt




Teilaufgabenmerkmale

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, priifen und erganzen, // MSA:

Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, priifen und erganzen,
(3.4.3)
Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich 1]

Die Bearbeitung dieser Teilaufgabe erfordert trotz des geschlossenen Formats ein globales
Textverstandnis. Die Antwort l&sst sich zwar den Zeilen 11 bis 12 enthehmen, jedoch missen
die Schilerinnen und Schiler eigensténdig inferieren, dass sich diese Informationen alle unter
dem Oberbegriff ,Gelande* zusammenfassen lassen und diese Informationen dann zusatzlich
mit dem restlichen Text abgleichen. Erschwert wird die Bearbeitung zudem dadurch, dass die
Falschantworten alle im Text thematisiert werden — ,Trainingszustand® (Zeile 29) sogar
wortlich. Dass das Wort ,Trainingszustand“ gegen Ende des Textes genannt wird, die
eigentliche Beantwortung der Frage aber textstrukturell vorgelagert ist (vgl. Zeilen 11-12), stellt
eine weitere Herausforderung dar: Schilerinnen und Schiler koénnten aufgrund ihres
textsortenspezifischen Vorwissens erwarten, dass die Ausgangsfrage erst zum Schluss
beantwortet wird und aus textstrukturellen Grinden deshalb die Antwort ,Trainingszustand”
wahlen.

Teilaufgabe 2.10

2.10 Der Text wendet sich nicht nur an Profiradsportler. Woran kann man das erkennen?
Begrinde mithilfe des Textes.

&5

Es wird (auch) auf ,passionierte Radfahrer” / ,Freizeitsportler” eingegangen.
ODER

Profi-Radsportler holen sich ihre Informationen aus Fachzeitschriften (z. B. aus Sports
Medicine), nicht aus einer Zeitung.

RICHTIG ODER
Das ,Wettriisten“ oder der ,Leichtbau-Wahn* der Profi-Radsportler wird eher kritisch gesehen.
ODER
Es werden Dinge erklart, die Profi-Radsportler schon wissen.

FALSCH alle anderen Antworten; auch: Profisportler miissen/ kdnnen nicht mehr abspecken.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prufen und ergénzen, // MSA:

Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen
(3.4.3)
Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | 1l

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die vorgegebene Adressatenorientierung des
vorliegenden Textes anhand von Beispielen zu belegen. Die Bearbeitung der Aufgabe wird
dadurch erleichtert, dass in der Aufgabenstellung bereits eine fur die Schilerinnen und Schuler
womdglich plausible Adressatengruppe angegeben wird und die Antwort damit insofern
gelenkt wird, dass die Adressatenorientierung nicht eigenstandig erschlossen werden muss.
Die Bearbeitung der Teilaufgabe kann tber verschiedene Zugange erfolgen: Die Schilerinnen



und Schiler haben die Méglichkeit, sich auf die Erwahnung der ,passionierte Radfahrer” (Zeile
1) und ,Freizeitsportler” (Zeile 7) zu beziehen, die zeigt, dass auch die Bedirfnisse dieser
Zielgruppe inhaltlich thematisiert werden:

Der Text wendet sich nicht nur an Profiradsportler. Woran kann man das erkennen?
Begriinde mithilfe des Textes.

& 3 Jewt bt dase RPM%M er. FreizoiFroctler
V(@E@/Moc;@omwj@ﬂq:éf wwm’ dRec@ -

Die Frage kann auch anhand vorhandenem Welt- und Textsortenwissen beantworten werden:
L,DIE ZEIT" als Quelle macht deutlich, dass der Text nicht aus einer Fachzeitschrift stammt.

CLOB114:

Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, die Aufgabe im Hinblick auf die verwendete Bildlichkeit
(vgl. ,Leichtbau-Wahn* (Zeile 4) oder ,grenzenloses Wettriisten” (Zeile 5) zu beantworten. Die
richtige Deutung dieser Bildlichkeit ermdglicht es den Schilerinnen und Schilern, die kritische
Autorhaltung zu erkennen. Auch rein semantische Aspekte kdnnen hier betrachtet werden —
so kann zum Beispiel die Erwahnung von ,passionierten Radfahrer” und ,Freizeitsportlern®
nicht nur inhaltlich, sondern auch sprachlich als Argument angefiihrt werden:

Der Text wendet sich nicht nur an Profiradsportler. Woran kann man das erkennen?
Begriinde mithilfe des Textes.

&5 [ gﬂf?w,[/t/ar Passfw«@roL Démm_ 8\(@8»4%&%@ ach
e Md hrer sivd ,J,vﬁl’?wwgsia gﬂg Profis.

DLUS1‘\4H

DarlUber hinaus kdnnen die Schilerinnen und Schiiler die Aufgabe auch durch ein globales
Verstandnis unter Hinzunahme von Weltwissen losen, indem sie erkennen, dass man Profi-
Radfahrenden bestimmte Inhalte nicht mehr erklaren misste:

Der Text wendet sich nicht nur an Profiradsportler. Woran kann man das erkennen?

Begriinde mithilfe des Textes.
w!.rcL,- \/\‘]"W‘;‘- e,pL nrld (8

DLO6114a
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e J—QPMQ ..... 5.‘ J«wlm«ms‘a([(c ..................................................................................

Teilaufgabe 2.11

2.11 Welche Absichten verfolgt der Text?

Er will ... . .
ja nein

1 auffordern.

2 erklaren.

3 anleiten.
4 Uberreden.
5 Uberprufen.

6 veranschaulichen.




Welche Absichten verfolgt der Text?
Er will ...

RICHTIG
1. a) auffordern.

b) erklaren.

2. a) anleiten.
RICHTIG

b) Gberreden.

3. a) uberprifen.
RICHTIG

XX OO XO-w

b) veranschaulichen.

Teilaufgabenmerkmale

15 16 17

Bildungsstandard

Kompetenzstufe

HSA: Intention(en)
eines Textes
erkennen, // MSA:
Intention(en) eines
Textes erkennen,
insbesondere
Zusammenhang
zwischen
Autorintention(en),
Textmerkmalen,
Leseerwartungen und
Wirkungen (3.4.5)

Ib

HSA: Intention(en)
eines Textes
erkennen, // MSA:
Intention(en) eines
Textes erkennen,
insbesondere
Zusammenhang
zwischen
Autorintention(en),
Textmerkmalen,
Leseerwartungen und
Wirkungen (3.4.5)

HSA: Intention(en) eines Textes
erkennen, // MSA: Intention(en)
eines Textes erkennen,
insbesondere Zusammenhang
zwischen Autorintention(en),
Textmerkmalen, Leseerwartungen
und Wirkungen (3.4.5)

A

Anforderungsbereich

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die unterschiedlichen Funktionen des vorliegenden
Textes zu identifizieren. Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung zwar, die
Beurteilung der vorgegebenen Textfunktionen verlangt aber ein globales Textverstandnis
sowie eine Reflexion der Superstrukturen und Darstellungsstrategien des Textes. Bei der
Pilotierung zeigte sich, dass die Beurteilung der Teilaufgabe 3a) den Schilerinnen und
Schilern am meisten Schwierigkeiten bereitete. Dies liegt daran, dass ,Uberprifen keine
habitualisierte = Textfunktion von Sachtexten ist und sich so von den anderen
textsortenspezifischen Handlungsverben unterscheidet. Um die Textfunktion korrekt
beurteilen zu koénnen, koénnen die Schilerinnen und Schiler hier also nicht auf
makrostrukturelle oder semantische Merkmale zurtickgreifen, sondern missen die Beurteilung
aufgrund von inhaltlichen Belegen aus den Zeilen 24ff. vornehmen. Auch ist es fir die
Schilerinnen und Schiler vielleicht noch ungewo6hnlich, dass der Autor nicht selber
,uberprift, sondern die Uberpriifung durch Anfiihrung einer Studie erfolgt.



Teilaufgabe 2.12

2.12 Das unterstrichene Wort im folgenden Satz gibt einen Zusammenhang an.
Welchen?
,Da werden auch noch an den Bremsgriffen ein paar Gramm eingespart, indem man
teure Karbonfasern verwendet.“ (Zeilen 2/3)

A Bedingung

B Begrindung
C Art und Weise
D Folge

Das unterstrichene Wort im folgenden Satz gibt einen Zusammenhang an. Welchen?

,Da werden auch noch an den Bremsgriffen ein paar Gramm eingespart, indem man
RICHTIG teure Karbonfasern verwendet.” (Zeilen 2/3)

[ Bedingung [ Begriindung X Artund Weise  [] Folge

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Verfahren zur Textstrukturierung kennen und nutzen: Inhalte zusammenfassen,
Zwischeniiberschriften formulieren, wesentliche Textstellen kennzeichnen, Bezilige
zwischen Textstellen herstellen, Fragen aus dem Text ableiten und beantworten
(3.2.5)

MSA: Verfahren zur Textstrukturierung kennen und selbststandig_anwenden: z. B.
Bildungsstandard Zwischenuberschriften formulieren, wesentliche Textstellen kennzeichnen, Bezlige
zwischen Textteilen herstellen, Fragen aus dem Text ableiten und beantworten (3.2.5)

HSA: Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: Aussagen erklaren,
Stichworter formulieren, Texte und Textabschnitte zusammenfassen.// MSA:
Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: z.B. Aussagen erklaren und
konkretisieren, Stichwérter formulieren (3.2.6)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | 11l

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Konjunktion ,indem* als Einleitung eines modalen
Adverbials innerhalb des zitierten Satzes zu bestimmen. Dies gelingt durch Kohérenzaufbau
innerhalb der Zeilen 2 und 3. Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung zwar,
trotzdem muissen die Schilerinnen und Schiiler Uber das nétige sprachliche Wissen verfliigen,
um die grammatische Funktion korrekt bestimmen zu kdnnen.




Teilaufgabe 2.13

2.13 Das unterstrichene Wort im folgenden Satz gibt einen Zusammenhang an.

Welchen?

,Denn Gewicht zu reduzieren kostet Geld.” (Zeile 8)

A Bedingung

B Begrindung
C Art und Weise
D Folge

Das unterstrichene Wort im folgenden Satz gibt einen Zusammenhang an. Welchen?
RICHTIG ,Denn Gewicht zu reduzieren kostet Geld.“ (Zeile 7)

[ Bedingung B Begriindung [ Artund Weise  [] Folge

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

Kompetenzstufe

HSA: Verfahren zur Textstrukturierung kennen und nutzen: Inhalte zusammenfassen,
Zwischeniberschriften formulieren, wesentliche Textstellen kennzeichnen, Bezlige
zwischen Textstellen herstellen, Fragen aus dem Text ableiten und beantworten
(3.2.5)

MSA: Verfahren zur Textstrukturierung kennen und selbststéandig anwenden: z. B.
Zwischeniberschriften formulieren, wesentliche Textstellen kennzeichnen, Bezlige
zwischen Textteilen herstellen, Fragen aus dem Text ableiten und beantworten (3.2.5)

HSA: Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: Aussagen erklaren,
Stichworter formulieren, Texte und Textabschnitte zusammenfassen.// MSA:
Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: z.B. Aussagen erklaren und
konkretisieren, Stichworter formulieren (3.2.6)

Anforderungsbereich

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Konjunktion ,denn® als Einleitung dieses kausalen
Verhaltnissatzes zu bestimmten. Erschwert wird die Bearbeitung dieser Teilaufgabe dadurch,
dass der zitierte Satz zur Bestimmung allein nicht ausreichend ist, da das Adverbial hier kein
Satzglied in Form eines Nebensatzes ist, sondern ein weiterfihrender eigenstandiger
Verhéltnissatz. Die korrekte Beantwortung dieser Teilaufgabe erfordert somit den Aufbau
lokaler Koharenz zwischen den Zeilen 5 und 7, was dadurch erschwert wird, dass sie Uber

einen Absatz hinweg

geleistet werden muss.




Teilaufgabe 2.14

2.14 Das unterstrichene Wort im folgenden Satz gibt einen Zusammenhang an.
Welchen?
LAUf wie viel Zeitersparnis kann der Radfahrer hoffen, wenn er abspeckt oder sich ein
leichteres Rad zulegt?“ (Zeilen 25/26)

A Bedingung

B Begrindung
C Art und Weise
D Folge

Das unterstrichene Wort im folgenden Satz gibt einen Zusammenhang an. Welchen?

LAuf wie viel Zeitersparnis kann der Radfahrer hoffen, wenn er abspeckt oder sich ein
RICHTIG leichteres Rad zulegt?“ (Zeilen 24/25)

X Bedingung [ Begriindung [ Artund Weise  [] Folge

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Verfahren zur Textstrukturierung kennen und nutzen: Inhalte zusammenfassen,
Zwischenuberschriften formulieren, wesentliche Textstellen kennzeichnen, Beziige
zwischen Textstellen herstellen, Fragen aus dem Text ableiten und beantworten
(3.2.5)

MSA: Verfahren zur Textstrukturierung kennen und selbststandig anwenden: z. B.
Bildungsstandard Zwischentberschriften formulieren, wesentliche Textstellen kennzeichnen, Bezilige
zwischen Textteilen herstellen, Fragen aus dem Text ableiten und beantworten (3.2.5)

HSA: Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: Aussagen erklaren,
Stichworter formulieren, Texte und Textabschnitte zusammenfassen.// MSA:
Verfahren zur Textaufnahme kennen und nutzen: z.B. Aussagen erklaren und
konkretisieren, Stichworter formulieren (3.2.6)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich ]

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Konjunktion ,wenn® als Einleitung eines
konditionalen Adverbials zu bestimmen. Erschwert wird die Bearbeitung dadurch, dass den
Schilerinnen und Schilern ,wenn® als Einleitung eines temporalen Adverbials wahrscheinlich
bekannter ist und sie somit versucht sind, den Zusammenhang als (chronologische) (Reihen-
)Folge zu interpretieren und das ,wenn“ im Sinne von ,sobald“ zu verstehen. Die
Pilotierungsdaten bestatigen, dass ,Folge® als haufigste Falschantwort gewahlt wurde.

Anders als bei Teilaufgabe 1.12 und 1.14 kann die Konjunktion ,wenn“ unterschiedliche
Adverbiale einleiten bzw. anzeigen.

Die korrekte Bearbeitung kann hier also nicht allein aufgrund von (deklarativem)
Grammatikwissen erfolgen, sondern verlangt das sinnverstehende Lesen des gesamten
Satzes.




Ein
Anleitungsvideo
zum Lautlese-
Tandem findet
sich hier:
https://www.youtu
be.com/watch?v=
tYBJSnholJM

Anregungen fur den Unterricht

Da insbesondere der erste Abschnitt des Textes einige Worter enthalt, die nicht im
Sichtwortschatz der Schlerinnen und Schuler enthalten sind (,Karbonfasern®, ,Wettrlisten®,
,Hightech-Rader” und ,Zeitfahr-Kurs*), eignet sich der Text gut flr Lautlese-Verfahren, die
die Leseflussigkeit von Schilerinnen und Schilern tberprifen, da es auch in der 8. Klasse
noch Schilerinnen und Schiler gibt, die Schwierigkeiten auf den hierarchieniedrigen
Prozessebenen (besonders bei der Wort- und Satzidentifikation) haben. Hier eignet sich die
Methode des Lautlese-Tandems, bei der die Lehrkraft Lesepaare aus jeweils besseren
(,Lese-Trainer) und schlechteren (,Lese-Sportler’) lesenden Schilerinnen und Schilern
bildet. Eine Einteilung der Lernenden vor dem Hintergrund des Trainingscharakters ist fur die
meisten Schilerinnen und Schilern schnell nachvollziehbar und verhindert eine
Stigmatisierung leistungsschwacher Schilerinnen und Schiler vor der Klasse. Lautlese-
Verfahren zeigen neben der Verbesserung der Lesefliissigkeit der Schiilerinnen und Schiler
auch positive Effekte auf das Textverstehen der Lernenden. Dartber hinaus beeinflussen sie
indirekt auch die Lesemotivation der Schilerinnen und Schiler, die ihre eigenen
Lesefortschritte in einem geschitzten Rahmen direkt wahrnehmen kénnen.

Uber diese basalen Lesefertigkeiten hinaus, stellt der Text besondere Herausforderungen an
den Aufbau lokaler (vgl. Teilaufgaben 1.5 und 1.6) und globaler Koharenz (vgl. Teilaufgaben
1.3 und 1.9). Um Schiilerinnen und Schiiler, die Schwierigkeiten mit diesen Teilaufgaben
hatten, beim Koharenzaufbau zu unterstiitzen, eignet sich bei diesem Text besonders die
produktive Ubertragung in eine andere Darstellungsform: Hierfir konnen zudem
unterschiedliche Mdéglichkeiten der grafischen Darstellung von Sachverhalten aus Sachtexten
in den Blick genommen werden. Es gilt in einem ersten Schritt zu klaren, welche Art der
grafischen Form fir die Informationsdarstellung dieses Textes geeignet ist und ob eine
grafische Form ausreichend ist (1). In einem zweiten Schritt sollen dann alle relevanten
Informationen im Text markiert und/oder fur die jeweilige grafische Umsetzung


https://www.youtube.com/watch?v=tYBJSnholJM
https://www.youtube.com/watch?v=tYBJSnholJM
https://www.youtube.com/watch?v=tYBJSnholJM

Unter:
https://download.e-
bookshelf.de/downl
0ad/0003/5344/09/
L-G-0003534409-
0006898029.pdf
finden Sie einen
kurzen Einblick in:
Gailberger, Steffen:
Systematische
Leseférderung  fir
schwach lesende
Schiiler. Zur
Wirkung von
lektire-
begleitenden
Horblchern und
Lesebewusstmach
ungsstrategien.
Hieraus stammt die
Methode des
bewussten Lesens
mit Stiften.

herausgeschrieben werden (2). Danach sollen sie in eine grafische Ordnung Ubertragen
werden (3).

Gerade schwécheren Schilerinnen und Schilern kann hier auch ein fertiges Diagramm zur
Beurteilung an die Hand gegeben werden:

Zeitersparnis der Radfahrer und Radfahrerinnen

100
95
90
85
80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10

Zeiteinsparung (in Sekunden)

[O,]

Reduzierung des Koérpergewichts (3 Reduzierung des Materialgewichtes (3
Kilogramm) Kilogramm)

Gewichtsreduktion

W 20-Kilometer-Strecke m 40-Kilometer-Strecke

Hier sollen die Schlerinnen und Schiler Uberlegen, ob die Informationen aus dem Text richtig

dargestellt wurden und bestenfalls erkennen, dass sich das Diagramm nicht exakt mit den

Angaben aus den Zeilen 30 und 31 deckt, da dort eine Spanne von mdglichen

Zeiteinsparungen angegeben wird: dies unterstitzt die Schilerinnen und Schuler beim Aufbau
lokaler Koharenz. Um den lokalen Koharenzaufbau, der fur die Teilaufgaben 1.12 bis 1.14
notig ist, zu unterstitzen, kénnen die Schilerinnen und Schiiler probieren, die Konjunktionen
durch andere passende zu ersetzen oder die Satze so umzuformulieren, dass der jeweilige
Zusammenhang (fur sie) deutlicher wird.

Ein anderer Zugang zur Forderung des Koharenzaufbaus ist das bewusste Lesen mit Stiften.
Hier bietet es sich an, die Informationen zu den verschiedenen Umgebungen (Ebene,
Bergauf-, und Bergabfahren) farblich zu markieren und mit Pfeilen miteinander zu verbinden
(diese Visualisierung ist besonders ergiebig im Hinblick auf die Teilaufgaben 1.5; 1.6, 1.8
und 1.9). Der Aufbau unterschiedlicher lokaler Kohérenzen unterstitzt die Schilerinnen und
Schiler auch beim Aufbau globaler Kohérenz.

Schilerinnen und Schiler, die beim Aufbau lokaler und globaler Kohédrenz keine
Unterstitzung brauchen, kénnen — auch im Hinblick auf Teilaufgabe 1.11 — zunachst einmal
den Textaufbau analysieren. Eine Fragestellung, besonders fir leistungsschwéachere
Schilerinnen und Schiiler, kdnnte so aussehen:


https://download.e-bookshelf.de/download/0003/5344/09/L-G-0003534409-0006898029.pdf
https://download.e-bookshelf.de/download/0003/5344/09/L-G-0003534409-0006898029.pdf
https://download.e-bookshelf.de/download/0003/5344/09/L-G-0003534409-0006898029.pdf
https://download.e-bookshelf.de/download/0003/5344/09/L-G-0003534409-0006898029.pdf
https://download.e-bookshelf.de/download/0003/5344/09/L-G-0003534409-0006898029.pdf

Wie hat der Autor den Text insgesamt aufgebaut? Bringe die folgenden Schritte in die
richtige Reihenfolge, indem du die Ziffern 1 bis 4 in die freie Spalte eintragst.

Hinweis: Die Uberschrift und die Frage von J6érn Harder sollst du bei der Bearbeitung
nicht berlcksichtigen.

Ziffer

Formulierung des Themas

Abwagung von Argumenten

Bedeutsamkeit des Themas

Belege

Dies unterstitzt auch diejenigen Schilerinnen und Schiler, die Schwierigkeiten bei der
Bearbeitung von Teilaufgabe 1.7 hatten, da hier die Superstrukturen des Textes untersucht
werden.

Man kann die Informationen des Textes auch anhand einer Art Checkliste flir Argumentationen
untersuchen lassen und die jeweilgen Textabschnitte unterschiedlich farblich markieren:

trifft trifft

Kriterien fiir eine stichhaltige Argumentation 2 nicht
Zu

Die These(n) wurde(n) begriindet. o) o
Das Argument ist/ die Argumente sind wahr und begriinden zureichend/ ° °
beweisen die aufgestellte(n) These(n).
Die Argumentation ist logisch. o o
Das Argument/ die Argumente werden durch Beispiele, Belege, Erlauterungen, ° °
Analogien und/oder Zitate gestutzt.
Die Begriindungen stehen in einem engen Bezug zum Argument, d. h. sie fihren ° o
keine anderen Gesichtspunkte zum Thema aus.
Es wird logisch geschlussfolgert. o) o
Es wird auf Verallgemeinerung verzichtet. o o
Die Argumentation ist sachlich, der Gegner wird nicht angegriffen. o o

In einem n&chsten Schritt kbnnen dann Textbelege fiir die verschiedenen Textfunktionen der
Teilaufgabe 11 gesucht und markiert werden — dies zielt dann auf die Darstellungsstrategien
des Textes (hier kbnnte man auch die Funktion des bildlichen Sprachgebrauchs in Teilaufgabe
1.4 oder die Adressaten-orientierung der Teilaufgabe 1.10 in den Blick nehmen).

Um das Textsortenwissen der Schilerinnen und Schiler zu unterstiitzen, kann man ihnen
prototypische Merkmale journalistischer Texte an die Hand geben, sie eigenstédndig Texte
dazu suchen lassen oder die Textsorte des vorliegenden Textes bestimmen lassen. Ein
madgliches Arbeitsblatt kdnnte so aussehen:



Aufgabe:

Mégliche journalistische Ihr findet in euren Zeitungen

Darstellungsformen

Nachricht:

Bericht:

Reportage:

Kommentar:

Kolumne:

Glosse:

Rezension:

Interview:

markierte Texte. Ordnet diese der
passenden journalistischen
Darstellungsform zu. Tragt dazu den

Die Nachricht teilt eine Neuigkeit Titel und Seite des Textes und die
sachlich mit. Zuerst wird das Was, Zeitung, aus der der Text stammt
dann werden die weiteren W- neben die jeweilige Darstellungsform
Fragen beantwortet. Am Anfang ein

einer Nachricht steht das
Wichtigste. Alles, was danach folgt,
hat weniger Bedeutung.

Findet ihr auch zu den Gbrigen
Darstellungsformen Texte in euren
Zeitunaen?

Im Gegensatz zur Nachricht ist
der Bericht langer, im Aufbau aber identisch. Hier sind die Absatze
nach Wichtigkeit geordnet (Pyramidenprinzip).

In der klassischen Reportage
schildert ein Reporter ein
Ereignis, bei dem er selbst
dabei war. Geschildert werden
nicht nur Fakten, sondern auch
Geflihle und Eindrticke. Der
Leser soll die Dinge mit den
Augen des Reporters sehen.
Die Reportage sollte trotz der
subjektiven Eindrtcke gut
recherchiert sein.

In Kommentaren beziehen Autoren
Stellung zu wichtigen Ereignissen.
Kommentare sind subjektiv, oft
analysierend, und sollen den Leser zur
eigenen Meinungsbildung anregen.

Ein kurzer Meinungsbeitrag, der sich lber
nicht mehr als eine Zeitungsspalte
erstreckt. Kolumnen erscheinen meist
regelmaBig an gleicher Stelle mit gleichem
Titel.

Die Glosse kommentiert einen Sachverhalt in kritischer
Absicht auf humorvolle und ironische Weise. Eine
Glosse braucht einen "Aufhanger" und einen "Opener",
eine konkrete Eréffnung des Textes. Meist erfolgt der
Aufbau nach folgendem Schema:

Das Thema wird angesprochen, dann an Beispielen
veranschaulicht und deutlich Gberspitzt dargestellt.
Am Ende des Textes steht meistens eine Pointe.

Die Kritik oder Rezension behandelt aktuelle kulturelle
Themen: Blicher, Filme, Konzerte etc. Eine Kritik gibt
immer die persdnliche, subjektive Meinung eines Autors
wieder, muss aber auch begriindet sein. Die Sprache
richtet sich nach dem Anlass und nach der Lesergruppe.

Wiedergegebenes Gesprach in Frage- und Antwort-Form,
das meist auf Informationsvermittlung abzielt, aber
auch Meinungen enthalten kann. Interviews liefern zu
bestimmten Sachverhalten und Ereignissen Argumente,
Erklarungen und Hintergrundinformationen.




Uber den Text hinaus — als elaborierende Strategie — eignen sich hier sowohl produktive
Schreibaufgaben als auch Rechercheaufgaben.

So kénnen Schilerinnen und Schiler zunachst Uberprifen, wie serids die Quelle des Textes
selbst und die angegebene Zeitschrift ,Sports Medicine” sind oder ob die Informationen des
Textes immer noch aktuell sind. Hier kénnten man auch fragen — falls dies im Hinblick auf die
Argumentationsstruktur noch nicht thematisiert wurde —, warum die Zeitschrift Gberhaupt
angefihrt wird.

Als produktive Aufgabe kdnnen die Schilerinnen und Schiler die Rolle des Fragestellers Jérn
H. tbernehmen: Bitten Sie |hre Schilerinnen und Schiiler, ein Antwortschreiben von Jorn H.
an Christoph Drosser zu verfassen, in dem er erklart, was er hilfreich und was er weniger
hilfreich an der gegebenen Antwort auf seine Frage fand. Das Lesen durch Schreiben (vgl.
Feilke 2002) fordert die Verarbeitungstiefe, da hierzu die im Text vorhandenen Informationen
gegeneinander abgewogen werden mussen. In diesem Sinne kann man auch eine andere
Textform wahlen; bei einem Lexikon-Eintrag Gber den Gewichtseinfluss beim Fahrradfahren
missen Schilerinnen und Schiller zum Beispiel Informationen und Wertung voneinander
unterscheiden.



6. Zuhoren

Aufgabe 1: Riesenkalmar

1. Riesenkalmar

Du hdorst nun einen Beitrag aus der Reihe ,Faust jr. ermittelt”. Frank Faust jr. hat einen
ziemlich interessanten, aber auch hdchst anspruchsvollen Beruf: Er versucht, als
Wissensdetektiv Ratsel der Wissenschatft zu l16sen. In diesem Hoértext geht es um das Wissen
Uber Riesenkalmare. Achte neben dem Inhalt auch auf mogliche Hintergrundgeréusche.

Du horst den Text einmal. Der Text ist ungeféahr 6 Minuten lang.
Zu deiner Unterstitzung kannst du dir beim Héren Notizen machen. Deine Notizen werden
nicht bewertet.

Lies und bearbeite nach dem Héren alle Teilaufgaben.

Copyright Audio:  Erdenberger, R./Preger, S. Faust jr. ermittelt (Bd. 10). Phantom der Tiefe. Erzahlt von Bodo Primus.
Fakten/Wissen/Erleben [Horbuch, ISBN: 978-3-7313-1033-4]. © 2014 Igel Records. Ein Imprint der Oetinger
Media GmbH
Copyright Teilaufgaben: IQB e. V., Lizenz: Creative Commons (CC BY)
Volltext unter: https://creativecommons.org/licenses/by/3.0/de/legalcode

Notizen:




Aufgabenmerkmale

Thema

Aufgabenbeschreibung

Textform

Fokus

Riesenkalmare

Bei dem Hértext handelt es sich um ein Gesprach lber Riesenkalmare zwischen
dem Wissensdetektiv Frank Faust jr. und dem Meeresbiologen Dr. G6tz Reinicke im
Ozeaneum in Stralsund. Der Hértext ist mit 5:57 Minuten vergleichsweise lang,
wodurch das Aufrechterhalten einer Zuhdrabsicht wahrend des Horens erschwert
wird. Daher wird die Aufmerksamkeit der Schiller*innen durch die Instruktion auf den
Inhalt sowie auf mdgliche Hintergrundgerdusche gelenkt. Zudem unterstitzt der
Notizzettel die Selbstregulation der Schiiler*innen beim Zuhéren.

Vor dem Héren werden den Schiler*innen Informationen zur Quelle des Hortextes
(,Beitrag aus der Reihe ,Faust jr. ermittelt™) gegeben. Weiterhin wird erklért, welchen
Beruf der Protagonist des Hortextes ausibt (,Er versucht, als Wissensdetektiv wenig
erforschte Ratsel der Wissenschaft zu I6sen.”), und das Thema des Hdortextes
genannt (,In diesem Beitrag geht es um das Wissen uber Riesenkalmare. ).

Der Text wird einmal gehort, die Teilaufgaben werden nach dem Horen gelesen und
beantwortet.

Im Text sind drei ménnliche, professionelle Sprecher zu horen: der Erzéhler (Bodo
Primus), Frank Faust jr. (Ingo Naujoks) und Dr. G6tz Reinicke (Jochen
Malmsheimer). Sie sprechen deutlich, akzentfrei und in normaler
Sprechgeschwindigkeit.

Mit Ausnahme der erzahlenden Passagen ist der Hortext konzeptionell miindlich. Er
weist daher einige Merkmale gesprochener Sprache wie Ellipsen (,Ah, mich auch?
Oder sogar Schiffe?*), Partikeln (,Ah*); verschluckte Silben (,Auf Empf..., ach ja!*),
umgangssprachliche AuRerungen (,Das gibt’s doch gar nicht* ,\Wie jetzt Besucher?*)
und eine variierende Prosodie (z. B. um Erstaunen auszudriicken) auf.

Der Wortschatz im Hortext ist teilweise anspruchsvoll (z. B. ,,(Fang-)Tentakel”,
LKontakt®, ,Eingeweide(sack)”, ,Fortpflanzungsorgane®, ,orientieren®, ,theoretisch®,
~-Raspelzunge®).

Sachtext / Horspielauszug

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Teilaufgabe 1.1

1.1 Kommen die folgenden Gerausche zu Beginn des Hortextes vor?

1 Wellenrauschen

2 Meeresblubbern

3 Walgesange

4 Heulen von Seeléwen

ja nein




Kommen die folgenden Gerausche zu Beginn des Hortextes vor?
ja nein
RICHTIG
1. a) Wellenrauschen O X
b) Meeresblubbern X O
2. a) Walgeséange
RICHTIG ) 9 9 x U
b) Heulen von Seeléwen d X

Teilaufgabenmerkmale

Aufmerksamkeit firr verbale und nonverbale AuRRerungen (z. B. Stimmfiihrung,
Korpersprache) entwickeln (1.4.3); HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines
Mediums und deren Wirkungen kennen und einschéatzen // MSA: wesentliche

Darstellungsmittel kennen und deren Wirkungen einschatzen (3.5.4)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe 1)1V, 2) 11

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe zielt auf das Erinnern und Wiedererkennen von Hintergrundgerduschen im
Hortext. Die entsprechenden Gerausche mussen aus der Gerauschkulisse des Hortextes
selektiert und mit den Gerauschen aus dem Aufgabentext abgeglichen werden. Die anderen
Auswahlmadglichkeiten sind nicht im Hortext enthalten. Da die Gerdusche lediglich zu Beginn
des Hortextes zu horen sind, bleiben sie den Schiler*innen, trotz der in der Instruktion
vorgegebenen Zuhdrabsicht, moglicherweise nicht oder nicht vollstdndig in Erinnerung.
Daruber hinaus wird fur die Aufgabenbearbeitung ggf. entsprechendes Weltwissen bendtigt.
Wenn verstanden wurde, dass es in dem Hortext u. a. um Wale geht, kann 2. u. U. auch ohne
Ruckgriff auf den Hortext richtig geldst werden.

Teilaufgabe 1.2

1.2 Warum kann Frank Faust jr. im Hortext auf dem Meeresgrund liegen und dennoch
atmen? Erklare.

25

sinngemalf:

Er liegt nicht wirklich auf dem Meeresgrund(, sondern auf dem Boden eines
RICHTIG Ausstellungsraumes eines Ozeaneums).

ODER
Erist in einem Museum.




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Bildung von globaler Koharenz. Die gesuchte
Information ist zentral fir den Aufbau eines mentalen Modells des Hortextes.

Zwischen der Tatsache, dass Frank Faust jr. auf dem Meeresboden liegt und dennoch atmen
kann, und der Information, dass er sich in einem Museum befindet, muss Koharenz hergestellt
werden. Die zu verknipfenden Informationen tauchen mit einem zeitlichen Abstand von ca.
1,5 Minuten im Hortext auf und ihr inhaltlicher Bezug wird nicht explizit gemacht, sodass die
gefragte Schlussfolgerung hohe Anforderungen an die Schiler*innen stellt. Das offene
Aufgabenformat erschwert die Bearbeitung der Aufgabe zusatzlich.

Teilaufgabe 1.3

1.3 Welche Tiere werden im Hortext als ,Riesen der Meere” bezeichnet?

&5

‘ RICHTIG Wale

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert das Erinnern und Wiedergeben einer im Hortext
explizit gegebenen Einzelinformation (Faust: ,Wale!“— Erzéahler: ,Die Riesen der Meere!”). Bei
der gesuchten Information handelt es sich um ein Detail, das fir die Bildung eines mentalen
Modells nicht relevant ist. Dass die gesuchte Information und ihre Bedeutung von zwei
verschiedenen Sprechern gegeben werden, kénnte die Bearbeitung der Aufgabe erschweren.
Zusatzlich bietet das offene Aufgabenformat keinerlei Erinnerungsstutze oder Anhaltspunkt far
die Schiler*innen, anhand dessen die richtige Losung hergeleitet werden kann. Weiterhin
konnte erschwerend wirken, dass der zu erklarende Ausdruck ,Riesen der Meere“ eine
gewisse Ahnlichkeit mit dem Wort ,Riesenkalmar® aufweist, wodurch dies fiir die Schiiler*innen
— wenn auch eindeutig falsch — eine plausible Antwort auf die Frage darstellen kénnte. Das
offene Aufgabenformat erschwert die Aufgabenbearbeitung zusatzlich.



Es ist allerdings davon auszugehen, dass es sich bei der Bezeichnung ,Die Riesen der Meere*
um einen Phraseologismus handelt und Schuler*innen mit dem nétigen sprachlichen
Vorwissen die Aufgabe auch ohne Ruckgriff auf den Hortext richtig I6sen kénnen.

Teilaufgabe 4:
Welche Tiere werden im Harbest als Riesen der Meere” bazeichnet?

£ Wesenkolmore.

Scan 1

Teilaufgabe 1.4

1.4 Im Hortext werden verschiedene Walarten genannt. Nenne eine.

25

Blauwale ODER Orcas ODER Pottwale ODER Killerwale

RICHTIG Hinweis: Der Name der Walart muss orthografisch nicht korrekt wiedergegeben
werden, er muss aber eine groRtmogliche Ahnlichkeit zur phonologischen Realisation
des Namens aufweisen.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Verarbeitung und Wiedergabe einer explizit
gegebenen Einzelinformation, die fur die Bildung eines mentalen Modells nicht relevant ist
(,Ein méachtiger Blauwal, das gréte Sadugetier der Erde, ein schwarzweil3er Killerwal, der
Orca, und ein Pottwal.”). Dass im Hortext drei verschiedene Walarten aufgezéahlt werden,
erleichtert die Losung der Aufgabe, da hierfir nur eine der drei ausgewahlt und genannt
werden muss. Ggf. konnte allerdings die Hintergrundmusik, die gleichzeitig mit dieser
Aufzahlung zu horen ist, das Aufrechterhalten der Zuhorabsicht erschweren bzw. von der
sprachlichen Information ablenken.



Teilaufgabe 1.5

1.5 Werist laut Hortext Dr. Gotz Reinicke?

&5

sinngemalr::

Fausts Gesprachspartner

ODER

Museumsmitarbeiter

ODER

Meeresbiologe

ODER

Experte fiir Meeresbiologie/Kalmare

RICHTIG

FALSCH alle anderen Antworten, auch: Experte (ohne Zusatz) ODER Erzahler

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 1

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe testet die Fahigkeit, Informationen, die im Hortext implizit
gegeben sind, explizit zu machen. Die gesuchte Information ist fur die Bildung eines mentalen
Modells des Hortextes relevant.

o ,Museumsmitarbeiter* ODER ,Meeresbiologe“ ODER ,Experte fiir
Meeresbiologie/Kalmare*
Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert, unter Ruckgriff auf das eigene Vorwissen
Inferenzen zu ziehen. Wer noch nie in einem Museum war, weil3 unter Umstanden nicht, dass
die Mitarbeiter*sinnen dort Expert*innen auf dem Fachgebiet sind und den Gasten die
Ausstellungsstiicke erklaren. Fehlendes Vorwissen sowie das offene Aufgabenformat kénnten
die Bearbeitung der Aufgabe erschweren. Unter Umstanden fehlt den Schiler*innen auch das
notige sprachliche Wissen, um auszudriicken, welchen Beruf Dr. G6tz Reinicke ausubt.

Teilaufgabe G:
Wer kst laut Hortext D, Galz Reinicxa’?

Zen \Weeenacnolte won Yemen.

Scan 2

o Fausts Gespréachspartner”



Diese Antwort kann hingegen ohne Vorwissen oder Bezug zum Inhalt des Hortextes genannt
werden. Hierbei wird der Blick auf die gestalterischen Merkmale des Hortextes gelenkt.

Tailaufgabe B:
Wer ist laut Heérext Dr. Gétz Reinicke?

& Dec,ger_ s echirk

Scan 3

Bei der Losung der Aufgabe Uber die gestalterischen Merkmale kdnnte auf3erdem in der
Zuweisung der Rollen, die die einzelnen Figuren im Gesprach einnehmen, eine Schwierigkeit
bestehen:

Teilaufgabe B:
Wer ist faut Hiriesd Dr. Gidtz Reinicke?

25 Dec Meon,dem Fousk alles_erdad,

Scan 4

Es ware weiterhin denkbar, dass die Schuler*innen die Frage sowohl auf inhaltlicher als auch
auf gesprachsstruktureller Ebene beantworten:

Tellaufgabe &:
Wer ist laut Hartext Dr. G&tz Reinicke?

Scan 5

Die Antwort ,Experte” ohne Zusatz ist als falsch zu werten, da sie keinen direkten Bezug zum
Hortext aufweist. Weiterhin missen das Frage-Antwort-Muster des Hortextes sowie die
verschiedenen Stimmen der drei Sprecher erkannt werden, um zu wissen, dass es sich bei
Dr. Go6tz Reinicke nicht um den Erzahler handelt.

Teilaufgabe 1.6

1.6 Im Hortext wird ein Modell erwahnt, das etwas so darstellt, wie es sein konnte.

Was soll es darstellen?

25

RICHTIG sinngemalf3: Kampf zwischen einem Pottwal und einem Riesenkalmar

alle anderen Antworten, auch: Das Modell soll die Verletzungen an Pottwalen durch

FALSCH Riesenkalmare darstellen.




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Erinnerung und inhaltlichen Verknipfung von im
Hortext explizit genannten Einzelinformationen (,Ja, das ist ein Kampf zwischen einem Pottwal
und einen Riesenkalmar.” — ,Ja natirlich! Das ist doch ein Modell!"). Die gesuchte
Formulierung wird zwar wortlich im Hortext genannt, jedoch zeitlich versetzt. Der zeitliche
Abstand zwischen den =zu verknipfenden Einzelinformationen sowie das offene
Aufgabenformat erschweren die Bearbeitung der Aufgabe.

Teilaufgabe 1.7

1.7 Warum hat man laut Hortext noch nie beobachten kdnnen, dass Wale Riesenkalmare
jagen?

&5

RICHTIG sinngemal: Pottwale jagen Riesenkalmare in (fir Menschen unerreichbaren) Tiefen.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 1

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur inhaltlichen Verknipfung von im Hdortext explizit
genannten Einzelinformationen (,Man hat das noch nie beobachtet [...].“— ,Das wére denkbar,
aber es ist relativ unwahrscheinlich, denn die Tiere jagen in der Regel in Wassertiefen von
vier- bis achthundert bis 1000 m Tiefe und dort werden Sie nicht lange lberleben kénnen.”).
Die zu verkniupfenden Informationen werden im Hértext mit einigem zeitichem Abstand
genannt. Sie missen dementsprechend von den Schiler*innen erinnert werden, damit ihre
inhaltliche Verknipfung hergestellt werden kann. Der zeitliche Abstand zwischen den zu
verknupfenden Einzelinformationen sowie das offene Aufgabenformat erschweren die
Bearbeitung der Aufgabe.



Teilaufgabe B:

Warum hat man laut Harext noch nie becbachlan kinnen, dass Wale Riesenkalmare

jagen?

& \ell_gie. i ener ik, Yon. 40~ 400 m. Tide. jogen

Wenn den Schiler*innen die inhaltliche Verknipfung nicht gelingt oder sie die dafir benétigten
Informationen aus dem Hdortext (zumindest teilweise) nicht gehort oder erinnert haben, ist es
denkbar, dass sie sich eigene Begriindungen einfallen lassen, die zwar falsch, aber durchaus
plausibel sind. Diese sind als falsch zu werten.

Tellaufgabe 8:

Warum hat man lsut Hérexi noch nie beobachien kdnnen, dass Wale Riesenkalmare

jagen?

& Rieseiatcomave.. iresn, ohg. . Unksauosseshoblie. Olr
oesehir. und B L TL Y W —

Scan 7

Teilaufgabe 1.8

1.8 Was ist das Ozeaneum laut Hortext?

A ein Aquarium fir Wale

B ein Meeresmuseum

C eine Forschungsstation am Ozean
D ein Unterwasserpark

RICHTIG

Was ist das Ozeaneum laut Hortext?
O ein Aquarium fur Wale X ein Meeresmuseum
[] eine Forschungsstation am Ozean [ ein Unterwasserpark

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe

la

Anforderungsbereich

Aufgabenbezogener Kommentar

Mit der Teilaufgabe wird das Erinnern und Wiedererkennen einer im Hortext explizit genannten
Information erfasst, die zum Aufbau eines mentalen Modells des Hortextes relevant ist (,Du
bist doch im Ozeaneum, Mensch — im Meeresmuseum in Stralsund!“). Die gesuchte




Information ist im Hortext nicht prominent platziert und wird nicht wiederholt. Die anderen
Auswahlmagglichkeiten, mit Ausnahme von ,Wale*, sind nicht im Hoértext enthalten. Da die
gesuchte Information nur einmal genannt wird, muss diese auch noch nach dem Héren erinnert
werden, um die Aufgabe |6sen zu kénnen. Dass die richtige Antwort als Auswahlmdglichkeit
erlesen werden kann, dient als Erinnerungsstitze und erleichtert die Aufgabenbearbeitung.

Wer in Teilaufgabe 1.2 erkannt hat, dass Faust sich in einem Museum befindet, kann diese
Aufgabe u.U. leichter beantworten.

Teilaufgabe 1.9

1.9 Wo befindet sich das Ozeaneum laut HOrtext?

A Hamburg
B Rostock
C Stralsund
D Wilhelmshaven
; i 5 2
RICHTIG Wo befindet sich das Ozeaneum laut Hortext?

] Hamburg [ Rostock B Stralsund [ wilhelmshaven

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Erinnerung und Wiedererkennung einer im Hortext
explizit genannten Einzelinformation (,Du bist doch im Ozeaneum, Mensch — im
Meeresmuseum in Stralsund!®). Die gesuchte Information ist fur die Bildung eines mentalen
Modells nicht relevant. Die anderen Auswahimoglichkeiten werden im Hoértext nicht erwahnt.
Die gesuchte Information ist im Hortext nicht prominent platziert und wird nicht wiederholt.
Dementsprechend muss sie von den Schiler*innen an der betreffenden Stelle gehort und auch
nach dem Hoéren noch erinnert werden. Erschwerend kommt hinzu, dass die gesuchte
Information syntaktisch eng an die Information, was das Ozeaneum ist, geknupft ist, sodass
sie leicht Uberhort werden kdnnte (,Du bist doch im Ozeaneum, Mensch — im Meeresmuseum
in Stralsund!®).



Teilaufgabe 1.10

1.10 Wer empfiehlt Frank Faust jr., ins Ozeaneum zu gehen?

&5

RICHTIG Luna

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Erinnerung und Wiedergabe einer explizit
gegebenen Einzelinformation, die fir den Aufbau eines mentalen Modells nicht relevant ist
(,Auf Empfehlung von Luna, am Telefon.”). Die gesuchte Information ist im Hdortext nicht
prominent platziert und wird nicht wiederholt. Zur Losung der Teilaufgabe muissen die
Schiler*innen die gesuchte Information also an der entsprechenden Stelle im Hortext horen
und auch nach dem Hoéren noch erinnern. Dariiber hinaus ist ,Luna“ kein frequenter Name.
Ggf. wird erst durch das syntaktisch nachgelagerte ,am Telefon® deutlich, dass es sich bei
s,Luna“um die empfehlende Person handelt. Das offene Aufgabenformat kann die Bearbeitung
der Aufgabe zusatzlich erschweren.

Wer allerdings die Horspielreihe ,Faust jr. ermittelt” kennt, wei3 hdchstwahrscheinlich, dass
Luna Frank Faust jr.s Nichte ist, und nimmt ihren Namen innerhalb des Hortextes eher wahr
und erinnert sich daran. Wird diese Aufgabe mit ,seine Nichte“ beantwortet, kann davon
ausgegangen werden, dass die Antwort nicht dem Hortext, sondern dem eigenen Vorwissen
entnommen wurde.



Teilaufgabe 1.11

1.11 Wie kommt man laut Hortext darauf, dass Wale Kontakt zu Riesenkalmaren hatten?

Man hat ...
A im Magen von toten Walen Reste von Riesenkalmaren gefunden.
B nur eine Vermutung, die nun in der Ausstellung fuir Besucherinnen und
Besucher dargestellt wird.
C Verletzungen an gefangenen Walen festgestellt, die auf den Kontakt mit
Riesenkalmaren zurtickzufuhren sind.
D an Tentakeln von Kalmaren Bissspuren von Walen gefunden.
Wie kommt man laut Hortext darauf, dass Wale Kontakt zu Riesenkalmaren hatten?
Man hat ...
[] im Magen von toten Walen Reste von Riesenkalmaren gefunden.
RICHTIG 0 nur eine Vermutung, die nun in der Ausstellung fiir Besucherinnen und Besucher

dargestellt wird.

X Verletzungen an gefangenen Walen festgestellt, die auf den Kontakt mit
Riesenkalmaren zurtickzufiihren sind.

[] an Tentakeln von Kalmaren Bissspuren von Walen gefunden.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum Erinnern und Wiedererkennen einer im Text
gegebenen Information. Die gesuchte Information tragt zum Aufbau eines mentalen Modells
bei. Der Wortlaut der korrekten Antwortmoglichkeit weist dabei groRe Ahnlichkeiten zu der
entsprechenden Formulierung im Hoértext auf. Dadurch werden das Erinnern und
Wiedererkennen der gesuchten Information unterstitzt. Auch das geschlossene
Aufgabenformat erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe.

Teilaufgabe 1.12

1.12 Das Ozeaneum beherbergt laut HOrtext einen echten Riesenkalmar.

Aus welchem Land stammt er?

25

‘ RICHTIG Neuseeland




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert das Erinnern und Wiedergeben einer im Hortext
explizit gegebenen Einzelinformation, die fir den Aufbau eines mentalen Modells nicht
relevant ist (,Hier steht ein grof3es Glasbecken, in dem wir einen Original Riesenkalmar aus
Neuseeland ausgestellt haben.®). Die gesuchte Information ist im HOrtext nicht prominent
platziert und wird nicht wiederholt. Sie muss also von den Schuler*innen an dieser Stelle gehort
und noch nach dem Horen erinnert werden. Dariber hinaus stellt das Herkunftsland des
Riesenkalmars kein zentrales Thema des Hortextes dar und wird daher ggf. leicht Gberhort.
Das offene Aufgabenformat erschwert die Aufgabenbearbeitung zusatzlich.

Teilaufgabe 1.13

1.13 Im Hortext heildt es ,In einem sechs Meter langen Sarg aus Glas schlief ein seltsames
Geschopf einen ewigen Schlaf®.

Was ist hier mit ,ewigen Schlaf‘ gemeint?

25

‘ RICHTIG sinngemal: Der Kalmar ist tot. / der Tod

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2); HSA: grundlegende Gestaltungsmittel
Bildungsstandard erkennen und ihre Wirkungen einschétzen: z. B. Wortwahl, Wiederholung, sprachliche
Bilder // MSA: sprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhangen und in
ihrer historischen Bedingtheit erkennen: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren,
Bildsprache (3.3.7)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | 11l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Verarbeitung und Wiedergabe einer Information, die
im Hortext nicht explizit gegeben ist, allerdings impliziert wird. Zu verstehen, dass es sich bei
dem Riesenkalmar im Ozeaneum um ein totes, ausgestopftes Tier handelt, ist fir den Aufbau
eines mentalen Modells zentral. Zur Bearbeitung der Teilaufgabe kann auf explizite
Informationen aus dem Hortext zurlckgegriffen werden (bspw. ,Sarg®, um zu der
Schlussfolgerung zu gelangen, dass der ausgestellte Riesenkalmar tot ist. Da es sich bei dem
Ausdruck ,ewiger Schlaf“um einen Phraseologismus handelt, kann das sprachliche Vorwissen
der Schuler*innen die Bearbeitung der Teilaufgabe erleichtern. Zusétzlich kann die betreffende
Textstelle bei der Aufgabenbearbeitung erlesen werden und muss folglich nicht erinnert
werden.



Teilaufgabe 1.14

1.14 Der Riesenkalmar wird im Hortext mit einer Marchenfigur verglichen.

Mit welcher?

&5

‘ RICHTIG

Schneewittchen

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

A
I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Erinnerung und Wiedergabe einer explizit
gegebenen Einzelinformation, die fir den Aufbau eines mentalen Modells nicht relevant ist
(,Mit seinen langen, glibberig bleichen Fangarmen war es allerdings nicht ganz so schén wie
Schneewittchen.”). Die gesuchte Information ist im Hortext nicht prominent platziert und wird

nicht wiederholt. Sie

muss also von den Schuler*innen an dieser Stelle gehort und noch nach

dem Horen erinnert werden. Daruber hinaus weist das Wort ,Schneewittchen® keine
phonologischen Auffalligkeiten auf, was das Wahrnehmen und Erinnern der Information
erschwert. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Schuler*innen, die Teilaufgabe
1.13 richtig beantwortet haben und zudem Uber das entsprechende Vorwissen verfligen, diese
Aufgabe auch l6ésen kénnen, wenn sie die gesuchte Information im Hoértext nicht gehort
und/oder erinnert haben.

Teilaufgabe 1.15

1.15 Wie heil3t laut Hortext das Organ, in dem die Eingeweide des Riesenkalmars
untergebracht sind?

A Manteltasche
B Mantelsack
C Mantelbeutel
D Mantelkopf

RICHTIG

Wie heil3t laut Hortext das Organ, in dem die Eingeweide des Riesenkalmars unterge-
bracht sind?

O Manteltasche P Mantelsack ] Mantelbeutel [ Mantelkopf




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum Erinnern und Wiedererkennen einer im Hortext
explizit genannten Einzelinformation (,Wenn Sie hier am Ende des Tieres beginnen, dann
sehen wir zunachst den Mantelsack, in dem die Eingeweide des Tieres untergebracht sind
[...].9). Fur die Bildung eines mentalen Modells ist diese Information nicht zentral. Die anderen
Auswahlmoglichkeiten werden im Hortext zwar nicht erwahnt, erscheinen allerdings
moglicherweise plausibel, da sie alle Komposita mit dem Bestimmungswort ,Mantel” sind. Die
gesuchte Information ist im Hortext nicht prominent platziert und muss dementsprechend von
den Schuler*innen wahrgenommen und erinnert werden. Dass die richtige Antwort bei der
Aufgabenbearbeitung erlesen werden kann, entlastet den Erinnerungsprozess. Zusatzlich wird
das Erinnern der gesuchten Information dadurch erleichtert, dass sie — wenn auch nicht
wortwdrtlich — im Hortext noch ein weiteres Mal aufgegriffen wird (,Eingeweidesack®).

Teilaufgabe 1.16
1.16 Sind folgende Aussagen Uber Riesenkalmare laut Hortext richtig?

ja nein

1 Sie verfiigen tber zwei Herzen.

2 Sie steuern ihre Korper Uber Fangarme.

3 Ihre acht Fangarme haben jeweils etwa 2000 Saugnéapfe.

4 Sie sind blind.

Sind folgende Aussagen uber Riesenkalmare laut Hortext richtig?

ja nein
RICHTIG . .
1. a) Sie verfugen uber zwei Herzen. X O
b) Sie steuern ihre Kérper tber Fangarme. O X
2. a) lhre acht Fangarme haben jeweils etwa 2000 Saugnapfe. X O
RICHTIG
b) Sie sind blind. | X




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe 1)Vv,2)1

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Wiedererkennung und Verarbeitung verschiedener,
im Hortext verstreuter Informationen, die mit den im Aufgabentext genannten Informationen
abgeglichen werden missen. Alle Informationen beziehen sich auf den Riesenkalmar. Die
Informationen sind im Hortext weder prominent platziert noch fir den Aufbau eines mentalen
Modells relevant. Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch erschwert, dass sich die dafir
benétigten Informationen im Hortext Gber einen Zeitraum von ca. 40 Sekunden erstrecken und
die beiden gesuchten Informationen jeweils nur einmal genannt werden.

e Zu 1): Fiur die Bestatigung von Aussage a) muss eine im Hdortext explizit gegebene
Einzelinformation erinnert und wiedererkannt werden (,[...] Kiemen, zwei Herzen, Magen,
Speiseréhre, Fortpflanzungsorgane.®). Die Negation von Aussage b) erfordert einen genauen
Abgleich mit den entsprechenden Informationen aus dem Hdrtext (,Die acht Fangarme haben
jeder etwa 2000 Saugnapfe, mit denen sie Nahrung festhalten kénnen.”). Hier wird zwar von
s,Fangarmen®gesprochen, allerdings wird ihnen im Hortext eine andere Funktion zugewiesen
als in der zu prifenden Aussage, weswegen diese negiert werden muss.

e Zu 2): Fur die Bestatigung von Aussage a) missen zwei im Hortext explizit gegebene
und benachbarte Informationen erinnert und wiedererkannt werden (,Die acht Fangarme
haben jeder etwa 2000 Saugnépfe, mit denen sie Nahrung festhalten kénnen.”). Die Negation
von Aussage b) erfordert den Abgleich der Aussage mit der eindeutig konfligierenden
Information aus dem Hortext (,Natiirlich, die Tiere haben Augen und kénnen sehr gut sehen.”).
Der zeitliche Abstand zu den ubrigen diese Aufgabe betreffenden Informationen sowie eine
fehlende oder unvollstandige Erinnerung kénnten diesen Abgleich erschweren.

Teilaufgabe 1.17

1.17 Warum ist es laut Hortext unwahrscheinlich, dass Riesenkalmare Menschen fressen?

Nenne einen moglichen Grund.

25

sinngemalr:

Die Mundéffnung ist zu klein.

ODER

Menschen erreichen die Tiefen, in denen Kalmare jagen, in der Regel nicht.
ODER

Die Speiserdhre ist zu eng.

RICHTIG




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese
Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert das Erinnern und die Wiedergabe einer explizit im
Hortext genannten Information, die fir die Bildung eines mentalen Modells nicht relevant ist
(,Das ware denkbar, aber es ist relativ unwahrscheinlich, denn die Tiere jagen in der Regel in
Wassertiefen von vier- bis achthundert bis 1000 m Tiefe und dort werden Sie nicht lange
Uberleben kdnnen.“; ,Damit ist nicht zu rechnen, denn die Tiere haben eine relativ kleine
Mundoéffnung.”).

Wie die Ausschnitte aus dem Hortext zeigen, lasst sich die Aufgabe in Bezug auf zwei
unterschiedliche Textstellen und somit bezogen auf zwei verschiedene Informationen
beantworten. Beide Informationen, die zur Losung der Aufgabe herangezogen werden kénnen,
werden im Hortext nur einmal genannt. Obwohl die Informationen prominent am Ende des
Hortextes platziert sind und somit ggf. leichter in Erinnerung bleiben, wird die Bearbeitung der
Teilaufgabe dadurch erschwert, dass an den entsprechenden Textstellen nicht von
,Riesenkalmaren” die Rede ist, sondern mit dem Wort ,Tiere“ auf diese referiert wird. Dartber
hinaus missen die Schiler*innen von der spezifischen Aussage, dass Riesenkalmare Frank
Faust jr. nicht fressen wirden, zu der generellen Schlussfolgerung gelangen, dass
Riesenkalmare im Allgemeinen keine Menschen fressen. Das offene Aufgabenformat
erschwert die Bearbeitung zusatzlich.

Teilaufgabe 1.18

1.18 Welche Funktion hat die Figur ,Frank Faust jr.“ im Hortext?

Frank Faustjr. ... ja nein
1 stellt Fragen, die andere Besucherinnen und Besucher des
Museums auch stellen kénnten.
5 will den Zuhérerinnen und Zuhérern seine
Museumseindriicke nahebringen.
3 stellt sich bewusst naiv, um den Experten zum Reden zu
bringen.
4 spricht die Zuhdrerinnen und Zuhorer direkt an.
5 ergénzt Informationen, die sein Gesprachspartner
ausgelassen hat.




Welche Funktion hat die Figur ,Frank Faust jr.” im Hortext?
Frank Faustjr. ...

ja nein
1. a) stellt Fragen, die andere Besucherinnen und Besucher X O
RICHTIG des Museums auch stellen kbnnten.
b) will den Zuhdrerinnen und Zuhorern seine X O
Museumseindriicke nahebringen.
c) stellt sich bewusst naiv, um den Experten zum X O
Reden zu bringen.
2. a) spricht die Zuhérerinnen und Zuhdérer direkt an. O X
RICHTIG b) erganzt Informationen, die sein Gesprachspartner O X

ausgelassen hat.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines Mediums und deren Wirkungen kennen und
Bildungsstandard einschéatzen // MSA: wesentliche Darstellungsmittel kennen und deren Wirkungen
einschéatzen (3.5.4)

Kompetenzstufe 1)V, 2) IV

Anforderungsbereich | 1lI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Wiedererkennung und Verarbeitung verschiedener,
im Hortext verstreuter Informationen, die mit den im Aufgabentext genannten Informationen
abgeglichen werden mussen. Alle Informationen beziehen sich auf die Gestaltung des
Hortextes. FiUr die Bearbeitung der Teilaufgabe muissen die Darstellungsstrategien des
Hortextes identifiziert werden. Dies setzt wiederum ein globales Verstandnis des Gehorten
voraus. Vorwissen (ber die Gestaltung von Horspielen (im Allgemeinen oder dieser
Horspielreihe im Speziellen) kénnte die Aufgabenbearbeitung entlasten.

Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch erschwert, dass die Schiler*innen im Rahmen der
Instruktion nicht dazu aufgefordert werden, beim Héren auf gestalterische Aspekte zu achten.
Das Erinnern der gesuchten Informationen konnte ihnen daher schwerfallen.

e Zu 1): Die Bestatigung von Aussage a) konnte insofern eine Schwierigkeit darstellen,
als dass es sich bei den Fragen, die die Figur ,Frank Faust jr.“ im Hortext stellt, haufig nur um
ein Wort oder um indirekte Fragen handelt. Seine AuRerungen sind demnach u. U. nicht
eindeutig als Fragen, die auch andere Museumsbesucher*innen stellen konnten,
identifizierbar. Zur Bestatigung von Aussage b) reicht es nicht aus, sich auf die AuRerungen
von Frank Faust zu beziehen, die — wie bereits erwahnt — haufig recht knapp ausfallen; auch
prosodische Merkmale, die bspw. sein Erstaunen Uber die Ausstellung ausdriicken sollen,
mussen betrachtet werden. Daruber hinaus ist hier Vorwissen dariber notig, dass ein
Wissensdetektiv bzw. Reporter schon allein von Berufs wegen darum bemdiht ist, den
Horer*innen seine Eindricke nahezubringen. Die Bestatigung von Aussage c) hingegen
gestaltet sich schon wegen des mdglicherweise unbekannten Fremdwortes ,Naivitat® im
Aufgabentext anspruchsvoll. Dariber hinaus missen die Schiler*innen erkennen, dass es
sich bei den vermeintlich ,bléden® Fragen der Figur um eine bewusst gewahlte Strategie
handelt. Auch hierfiir kbnnte also entsprechendes (textsortenbezogenes) Vorwissen hilfreich
sein.



e Zu 2): Die Falsifizierung von Aussage a) kénnte dadurch erschwert werden, dass sich
die Horer*innen des Hortextes aufgrund seiner Gestaltung fihlen, als waren sie ein Teil des
Gespréachs, ohne dass sie jedoch direkt angesprochen werden. Um Aussage b) zu falsifizieren
muss hingegen erkannt werden, dass die Funktion, Informationen zu erganzen, nicht von der
Figur ,Frank Faust jr.“, sondern vom Erzahler iUbernommen wird. Dass diese Funktion im
Hortext von einer anderen Figur eingeldst wird, erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe.
Bei diesem Aufgabentyp ist es aufRerdem eher ungewohnlich, dass alle Aussagen einer
Teilaufgabe zu bestatigen bzw. zu falsifizieren sind, wie es hier allerdings der Fall ist. Es ware
daher denkbar, dass die Schuler*innen zumindest eine der Aussagen falsifizieren bzw.
bestatigen, um in beiden Spalten ein Kreuz gesetzt zu haben.

Anregungen fur den Unterricht

Angesichts der zahlreichen Aufgaben in den anderen Kompetenzbereichen wird
Zuhorkompetenz im Deutschunterricht vor allem erworben, wenn das Zuhotren als
regelmafige Praxis traditionelle Lerngegenstande sinnvoll erganzt bzw. ersetzt. So kann etwa
nicht nur das Lesen, sondern auch das Horen literarischer und pragmatischer Texte einen
ersten Zugang zu diesen ermdéglichen. Auch das Rezipieren und Produzieren von Podcasts
sowie das Erarbeiten literarischer Werke im Medienverbund, bspw. in Kombination von Buch
und Horspiel, sind motivierende Horanlasse fur den Deutschunterricht.

Der Fokus der Aufgabe ,Riesenkalmar liegt auf Erinnern und Wiedergeben bzw.
Wiedererkennen von Informationen aus dem Hortext. Es geht also vornehmlich um das
verstehende Zuhoren mit dem Ziel, ein mentales Modell bzw. ein globales Verstandnis des
Hortextes aufzubauen. Da der Hortext mit ca. 6 Minuten vergleichsweise lang ist, tragen auch
Aspekte der Selbstregulation, wie bspw. die Aufmerksamkeitssteuerung, zum Zuhérerfolg bei.

Die folgenden Ubungen und Anregungen kénnen dabei helfen, diese Kompetenzen im
Unterricht auf- und auszubauen:

e Gedachtnis- und Konzentrationsspiele: Aufmerksamkeit und Konzentration sind
entscheidende Komponenten eines erfolgreichen Zuhdrprozesses, die sich spielerisch
fordern lassen. Dazu eignen sich angemessen schwierige Gedachtnis- und
Konzentrationsspiele, wie Memory, Schach oder auch Puzzles (vgl. Behrens 2022, 83).

e Selbst-Check: Diese Ubung fokussiert die Reflexion des eigenen Zuhorverhaltens.
Indem sie sich Fragen wie ,Was hat mir geholfen zuzuhdéren oder was hat mich
gehindert?“ stellen, erwerben die Schiler:innen die Fahigkeit, ihr Zuhorverhalten zu
beobachten und zu steuern (vgl. Behrens 2022, 84). Laut Imhof (2010, 19) beeinflusst
die Fahigkeit zur Selbstregulation das Zuhéren malgeblich.

e Zuhoren ist Uber alle Facher hinweg einer der wichtigsten Lernkandle, tber den sich
die Schiler*tinnen Wissen (ber verschiedenste Lerngegenstande aneignen. Zur
Férderung der Zuhérkompetenz im Unterricht sollte das Zuhdren allerdings selbst zum
Lerngegenstand gemacht werden (vgl. Krelle & Neumann 2014, 32f.). Es ware
beispielsweise denkbar, gutes bzw. schlechtes Zuhérverhalten sowie Zuhérstrategien
im Unterricht explizit zu thematisieren.

o Black-Stories: Eine weitere Art, Zuhérkompetenz spielerisch zu férdern, stellen die
Black Stories dar, bei denen es darum geht, auf der Grundlage von zun&chst wenigen
Informationen ein meist skurriles Ereignis zu rekonstruieren. Dazu missen immer
wieder Ja/Nein-Fragen an die Spielleitung gestellt werden. Aus den gewonnenen
Informationen entsteht dabei nach und nach ein mentales Modell des Ereignisses.
Dazu mussen Informationen erinnert, in das bestehende Modell integriert und lokale
und globale Koharenzen gebildet werden. Um die Konzentration und Aufmerksamkeit
der Schiler*innen noch zu steigern, schlagt Behrens (2022, 85) vor, zwei Teams
gegeneinander spielen zu lassen, wobei das Fragerecht das Team wechselt, sobald
eine Frage mit ,Nein“ beantwortet wurde.



Es ist bereits angeklungen, dass ein erfolgreicher Zuhoérprozess auch durch den
Einsatz von Zuhorstrategien gekennzeichnet ist. Diese lassen sich im Unterricht
bspw. anhand von Rétsel- oder Ratekrimis vermitteln (vgl. Krelle & Neumann 2014,
32f.). Zu den zentralen Zuhoérstrategien gehdéren u.a. das Aktivieren von Vorwissen
sowie das Anfertigen von Notizen.

o Vorwissen aktivieren: Vor dem Zuhéren das Vorwissen der Schiler*innen zu
aktivieren bzw. Vorabinformationen bereitzustellen, kann den Zuhoérprozess
unterstiitzen. Zum einen werden dadurch Erwartungen zum Inhalt des
Hortextes geweckt, welche wiederum beim Verstehen und Integrieren des
Gehorten helfen  kdonnen. Zum anderen kdnnen Vorwissen und
Vorabinformationen dazu beitragen, eine Zuhotrabsicht auszubilden und
Selektionskriterien festzulegen, die es beim Horen erleichtern, wichtige von (in
Bezug auf die Zuhorabsicht) unwichtigen Informationen zu unterscheiden (vgl.
Krelle & Neumann 2014, 32f.).

o Notizen anfertigen: Da Hortexte in der Regel fliichtig und (in der gleichen
Form) normalerweise nicht reproduzierbar sind, dienen Notizen dazu, das
Gehdrte fur die Weiterverarbeitung nach dem Héren zu fixieren. Zudem hilft das
Anfertigen von Notizen beim Zuhdren — ahnlich wie beim Lesen — dabei, die
Menge der zu verarbeitenden bzw. zu ordnenden Informationen zu reduzieren.
Um wahrend des Horens effektiv Notizen anfertigen zu kénnen, bietet es sich
an, fur wiederkehrende Bedeutungen Kurzel oder Symbole (z. B. !! = wichtiger
Gedanke) zu verwenden, die wiederum ausgedacht und/oder unterrichtlich
vermittelt werden muissen. Als besonders ansprechendes Format fir
Zuhdrnotizen schlagt Behrens (2022, 156) die visual summary vor, mit deren
Hilfe die Schilersinnen das Gehdrte eigenstandig strukturieren und
weiterverarbeiten kdnnen.

(Streit-)Gesprach: Neben dem Erinnern von Informationen aus dem Hértext ist in der
Aufgabe ,Riesenkalmar” auch nach der Funktion bzw. Rolle gefragt, die die Figur Frank
Faust jr. in dem Gespréach im Hortext einnimmt (vgl. 1.18). Um die dafir bendtigten
Kompetenzen unterrichtlich aufzubauen, bietet es sich an, mit den Schiler*innen
Video- oder Audioaufzeichnungen von Gesprachen, wie bspw. Streitgesprachen, mit
Blick auf die folgenden Fragen zu untersuchen (vgl. Behrens 2022, 117f.):

o Wer hat im Gesprach welche Rolle?

o Welche Themenaspekte werden (von wem) angesprochen?

o Welche Zugzwénge finden sich?

o Wie kann man den sprachlichen Stil beschreiben? Veréndert er sich im Laufe
des Gesprachs?

o Welche Emotionen kann man erkennen? Woran? Wie verandern sie sich?

Bei langen Hortexten kann das Zuhdren dadurch entlastet werden, dass diese nicht im
Ganzen, sondern abschnittsweise gehdrt werden. Nach jedem gehérten Abschnitt
kann dann das Verstandnis gesichert werden, indem bspw. zusammen mit den
Schiler*innen Zwischentberschriften formuliert werden (vgl. Krelle & Neumann
2014, 32f.).

Eine Auswahl kostenloser Hortexte, anhand derer Lernaufgaben zum Zuhdéren fur den
Unterricht gestaltet und die eben genannten Anregungen umgesetzt werden kdnnen, finden
sich unter www.vorleser.net.



http://www.vorleser.net/

Aufgabe 2: Krabat

Krabat

Du hérst nun einen Ausschnitt der Horspielfassung des Romans Krabat von Otfried Preul3ler.
Du horst den Text einmal. Der Text ist ungefahr 6 Minuten lang. Achte neben dem Inhalt auch
auf die Gestaltung des Hortextes.

Zu deiner Unterstitzung kannst du dir beim Horen Notizen machen. Deine Notizen werden
nicht bewertet.

Lies und bearbeite nach dem H6ren zunéchst die Teilaufgaben 1 bis 7.

Fir die Bearbeitung hast du 7 Minuten Zeit.

AnschlieRend folgen drei weitere Teilaufgaben. Hierflr werden dir zwei Ausschnitte noch
einmal vorgespielt.

Copyright Audio:  Krabat. Das Original-Horspiel zum Film. Horspielbearbeitung und Regie: Uticha Marmon. Produktion: Ulrich
Maske. Musik: Annette Focks. Gesprochen von Dietmar Mues, David Kross, Daniel Bruhl, Christian Reidl,
Paula Kahlenberg, Anna Thalbach u. a. Hamburg: JUMBO Neue Medien & Verlag 2008.
Copyright Teilaufgaben: IQB e. V., Lizenz: Creative Commons (CC BY)
Volltext unter: https://creativecommons.org/licenses/by/3.0/de/legalcode

Notizen:

Inhalt Gestaltung




Aufgabenmerkmale

Thema

Aufgabenbeschreibung

Krabats Weg in die Mihle

Bei dem Hértext handelt es sich um einen Ausschnitt aus der Horspielfassung des
Romans ,Krabat“. Der Hoértext ist 05:35 Minuten lang. Vor dem Hoéren wird den
Schiler*innen die Information gegeben, dass der Hortext ein Ausschnitt aus dem
Horspiel zu dem Roman ,Krabat® ist. Der Hortext wird zunachst einmal komplett
gehort, die Teilaufgaben 1 bis 7 werden nach dem ersten Héren gelesen und
bearbeitet. Im Anschluss daran werden den Schiler*innen zwei Ausschnitte aus dem
Hértext ein weiteres Mal vorgespielt. Die Teilaufgabe 8 wird nach dem ersten und die
Teilaufgaben 9 und 10 werden nach dem zweiten Ausschnitt bearbeitet. Vor dem
ersten Horen wird der Ablauf der gesamten Aufgabenbearbeitung geschildert. Vor
dem erneuten Horen der beiden Ausschnitte erfolgt noch eine deutlich kiirzere
Instruktion, in der der zweite Teil der Aufgabe erneut angeleitet wird.

Zur Unterstiitzung der Selbstregulation kénnen die Schiler*innen wahrend des
Horens auf einem vorstrukturierten Notizzettel Notizen zum Inhalt und zur Gestaltung
des Hortextes machen. Im Rahmen der Instruktion werden die Schiler*innen
ebenfalls dazu angehalten, beim Héren auf den Inhalt und die Gestaltung des
Hortextes zu achten. Der Zuhorprozess wird also gelenkt, da die Selektionskriterien
durch die Aufgabe vorgegeben werden und nicht von den Schiler*innen selbst
festgelegt werden missen.

Im Text sind drei mannliche, professionelle Sprecher zu horen: der Erzéhler (Dietmar
Mues), Krabat (David Kross) und der Meister (Christian Redl). Sie sprechen deutlich,
akzentfrei und in normaler Sprechgeschwindigkeit. Mit Ausnahme der wortlichen
Rede des Meisters und Krabats ist der Hortext konzeptionell schriftlich und im
Prateritum gehalten. Der Hortext weist eine mittlere syntaktische Komplexitét auf.
Neben den Stimmen der Sprecher sind im Hortext verschiedene
Hintergrundgerdusche (z. B. Turknarren oder Rabenschreie) und Musik zu horen, die
den Inhalt des Hortextes unterstreichen. Aufgrund der altertimlichen Erzahlweise
des Hortextes ist der Wortschatz teilweise anspruchsvoll (z. B. ,Dreikénig*
sgleichermaRen”; ,Schwarzkollm® ,Unterschlupf, ,entschwanden®; ,gezimmert®;
Lsparlich® ,Lehrjunge®; ,unbarmherzig®).

Textform

Hérspielfassung eines Romas

Fokus

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2) HSA // MSA: Aufmerksamkeit
fiir verbale und nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung, Kérpersprache)

entwickeln (1.4.3)

Teilaufgabe 2.1

2.1  Wie viele verschiedene Sprecher sind im Horspielauszug zu héren?

&5

RICHTIG

drei/3
ODER
Erzahler UND Krabat UND Meister

Hinweis: Wenn die Anzahl ,drei“ korrekt genannt wurde, danach aber falsche Figuren
genannt werden, ist die Antwort als falsch zu werten (z. B. drei -
Erzéhler/Mann/Krahe).




Teilaufgabenmerkmale

HSA: das eigene Gesprachsverhalten und das anderer kriterienorientiert beobachten
und bewerten // MSA: kriterienorientiert das eigene Gesprachsverhalten und das
anderer beobachten, reflektieren und bewerten (1.3.6); Aufmerksamkeit fur verbale
und nonverbale AuBerungen (z. B. Stimmfiihrung, Kérpersprache) entwickeln (1.4.3)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Differenzierung der Sprecher im Hortext. Dabei kbnnen
die Schuler*innen Gber paraverbale Merkmale (die drei verschiedenen Stimmen, die zu héren
sind) oder den Inhalt des Hortextes (der Erzéhler, Krabat und der Meister sprechen) zur
richtigen Losung gelangen. Der paraverbale Zugang zu dieser Aufgabe wird dadurch
erschwert, dass alle drei Sprecher mannlich sind und sich ihre Stimmen daher weniger stark
unterscheiden. In beiden Fallen missen die entsprechenden Informationen beim Horen
wahrgenommen und nach dem Héren erinnert werden, um die Aufgabe I6sen zu kénnen. Das
offene Aufgabenformat erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe zusatzlich.

Teilaufgabe 2.2

2.2  Wie ist die Handlung des Horspielauszugs aufgebaut?
Nummeriere die folgenden Handlungsschritte in der richtigen Reihenfolge.

Krabat traumt in der Nacht.
Krabat begegnet dem Meister.
Krabat folgt dem Ruf der Raben.
Krabat erbettelt sein Brot.

Krabat betritt die Muhle.

Wie ist die Handlung des Horspielauszugs aufgebaut? Nummeriere die folgenden

Handlungsschritte in der richtigen Reihenfolge.

Hier Nummer eintragen
v

Krabat traumt in der Nacht.

2
RICHTIG Krabat begegnet dem Meister. 5
3

Krabat folgt dem Ruf der Raben.

Krabat erbettelt sein Brot. 1

Krabat betritt die Muhle. 4




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,

Bildungsstandard diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2); HSA: Lesehilfen nutzen: z. B.
Textsorte, Aufbau, Uberschrift, lllustration, Layout // MSA: Textschemata erfassen:
z. B. Textsorte, Aufbau des Textes (3.2.4)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Bearbeitung der Teilaufgabe muss die richtige Reihenfolge der einzelnen
Handlungsschritte erinnert und rekonstruiert werden. Die Handlungsabfolge nachzuvollziehen,
ist zentral fur die Bildung eines mentalen Modells des Hortextes. Die Aufgabenbearbeitung
wird dadurch erleichtert, dass die einzelnen Schritte durch den Aufgabentext vorgegeben sind
und somit immer wieder erlesen werden kénnen. Das entlastet den Erinnerungsprozess und
die Schiler*innen kdnnen sich auf das Ordnen der einzelnen Handlungsschritte konzentrieren.

Teilaufgabe 2.3

2.3 Krabats zwei Freunde heif3en Lobosch und

Baru

RICHTIG Hinweis: Der Name muss orthografisch nicht korrekt wiedergegeben werden, er muss
aber eine groRtmogliche Ahnlichkeit zur phonologischen Realisation des Namens
aufweisen (z. B.: Boru).

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe uberprift die Fahigkeit, eine im Hortext gegebene Einzelinformation zu
erinnern und wiederzugeben (,/...] liel3 Krabat Baro und seinen kleinen Freund Lobosch [...J9),
die fur die Bildung eines mentalen Modells nicht relevant ist. Die gesuchte Information ist im
Hortext nicht prominent platziert und wird nicht wiederholt. AuRerdem wird nur auf ,Lobosch®
explizit mit ,Freund“referiert. Die syntaktische Struktur des Satzes kénnte dartiber hinaus auch
darauf hindeuten, dass es sich bei ,,Baro” nicht um eine Person, sondern um einen Ort handelt.
Die Inferenz, dass ,Baro“ der Name von Krabats zweitem Freund ist, muss von den
Schiler*innen gezogen werden. Erschwerend kommt hinzu, dass der Name ,Baro“ weder
gelaufig noch phonologisch aufféllig ist und somit eventuell nur schwer erinnert wird. Das
offene Format erschwert die Aufgabenbearbeitung zuséatzlich.



Teilaufgabe 2.4

2.4 In Krabats Traum ist die Stimme des Meisters technisch auffallig gestaltet.
Was ist daran auffallig?

&5

sinngemalfl: Es gibt ein Echo.
RICHTIG ODER
Sie hallt/klingt nach.

Teilaufgabenmerkmale

Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRRerungen (z. B. Stimmfiihrung,
Koérpersprache) entwickeln (1.4.3); HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines
Mediums und deren Wirkungen kennen und einschéatzen // MSA: wesentliche

Darstellungsmittel kennen und deren Wirkungen einschatzen (3.5.4)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 11l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe Uberprift die Fahigkeit, ein paraverbales Merkmal im Hortext
wahrzunehmen, zu erinnern und zu benennen. Dass es dabei nicht um ein stimmliches
Merkmal im engeren Sinne, sondern um die technische Umsetzung der Stimme mit einem
Echo/Nachhall geht, erschwert die Aufgabenbearbeitung. Die Aufgabenstellung muss hier
sehr genau gelesen werden, da der Fokus der Teilaufgabe auf die technische Gestaltung
sprachlich lediglich mit einem Wort (,technisch®) gegeben wird. Das offene Aufgabenformat
erschwert die Aufgabenbearbeitung zusétzlich.

Teilaufgabe 2.5
2.5 Krabat empfindet den Meister bei ihrem Aufeinandertreffen als furchterregend.

Welche auieren Merkmale werden im Horspielauszug genannt, die diesen Eindruck
hervorrufen? Nenne eins.

25

sinngemal3: Er hat ein furchterregendes Gesicht
UND/ODER

RICHTIG tragt eine Augenklappe

UND/ODER

hat lange/zottelige Haare.




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
Bildungsstandard MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum Erinnern und Wiedergeben einer im Text genannten
Information (,[...] das furchterregendste Gesicht, das er jemals gesehen hatte. Im spéarlichen
Licht konnte er lange, zottelige Haare erkennen, eine schwarze Augenklappe verdeckte das
rechte Auge des Mannes, der ihn scheinbar bereits erwartet hatte.*). Die gesuchte Information
ist fur den Aufbau eines mentalen Modells zwar relevant, jedoch nicht zentral. Die
Aufgabenbearbeitung wird dadurch erleichtert, dass im Hortext drei furchterregende Merkmale
des Meisters genannt werden, fur die Losung dieser Teilaufgabe allerdings nur eines erinnert
und wiedergegeben werden muss. Weiterhin orientiert sich der Wortlaut des Aufgabentextes
an dem des Hortextes, indem das Wort ,furchterregend” hier wieder aufgegriffen wird. Somit
konnte der Aufgabentext fir die Schiler*innen als Erinnerungsstitze dienen.

Teilaufgabe 2.6

2.6 Wessen Gedanken erfahrt man in diesem Hoérspielauszug nicht?
a) Die Gedanken ...

A des Meisters.

B Krabats.

b)  Welche Wirkung soll dadurch erzielt werden?

&5

bei a) Wessen Gedanken erfahrt man in diesem Hoérspielauszug nicht?

Die Gedanken ...

D des Meisters. O Krabats.

RICHTIG UND
bei b) sinngemaf: Der Meister / die Situation wirkt geheimnisvoll/unberechenbar.
ODER

Man soll sich besser in Krabat hineinversetzen kdénnen.

alle anderen Antworten, auch: dass der Meister angsteinflof3end/furchterregend wirkt
FALSCH ODER
dass man nicht weif3, was der Meister vorhat




Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen //
MSA: wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen,
diese Informationen sichern und wiedergeben (1.4.2); HSA: grundlegende
Bildungsstandard Gestaltungsmittel erkennen und ihre Wirkungen einschatzen: z. B. Wortwahl,
Wiederholung, sprachliche Bilder // MSA: sprachliche Gestaltungsmittel in ihren
Wirkungszusammenhangen und in ihrer historischen Bedingtheit erkennen: z. B.
Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (3.3.7)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | llI

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, a) ein gestalterisches Merkmal des Hortextes zu erinnern
und wiederzuerkennen und b) die intendierte Wirkung dieses Merkmals auf die Zuhdrer*innen
einzuschatzen.

e Zu a): Die Losung dieser Teilaufgabe erfordert die Ausrichtung der Aufmerksamkeit auf
die Erzahlperspektive des Hortextes. Die Schiler*innen mussen die Passagen im Hdortext, in
denen der Erzéhler Gedanken wiedergibt, auf inhaltlicher, sprachlicher und paraverbaler
Ebene identifizieren und erkennen, dass es sich ausschlie3lich um die Gedanken Krabats
handelt. Dazu ist ggf. auf textsortenspezifisches Vorwissen zuriickzugreifen. Insbesondere
das Erinnern und Bewusstmachen dieser Strukturen stellen Schwierigkeiten dieser
Teilaufgabe dar.

Zu b): Die Lésung dieser Teilaufgabe setzt voraus, dass a) korrekt gelést wurde. In einem
nachsten Schritt muss dann interpretiert werden, welche Wirkung dadurch erzielt werden
soll, dass die Horer*innen ausschliel3lich Krabats Gedanken erfahren. Hierfur ist neben
einem globalen Verstandnis des Hortextes auch Wissen uber die Wirkungsweisen
verschiedener Erzahlistrukturen erforderlich.

Teilaufgabe 2.7

2.7 Nachdem Krabat in den Pakt mit dem Meister eingewilligt hat, beginnt sich die Mihle
zu verandern. Dieses wird auf unterschiedliche Weisen im Horspielauszug
verdeutlicht.

Nenne zwei dieser Verdeutlichungen.

1 2
5 &5

sinngemal’ werden zwei der folgenden Verdeutlichungen genannt:
Hintergrundgerausche setzen ein.
UND/ODER

Der Erzahler sagt, dass die Muhle knarrend/krachend (wie) aus einem Schlaf
erwache.

UND/ODER
Der Meister sagt, dass die Muhle wieder mahle.

RICHTIG

Hinweis: Es muss deutlich werden, dass die Aussagen dem Erzéhler und/oder dem
Meister in der Antwort zugeordnet werden. Eine reine Angabe des Wortlautes ist nicht
ausreichend.




Teilaufgabenmerkmale

Aufmerksamkeit firr verbale und nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung,
Korpersprache) entwickeln. (1.4.3); HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines
Mediums und deren Wirkungen kennen und einschatzen // MSA: wesentliche
Darstellungsmittel kennen und deren Wirkungen einschatzen (3.5.4)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 11l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, Informationen und Hintergrundgerausche aus dem
Hortext zu erinnern und wiederzugeben ((anschwellende, bedrohliche Musik, abruptes
Gerausch, Turknarren, dumpfes Raderwerk) ,Und kaum hatte Krabat seine Hand in die seines
neuen Meisters gelegt, begann es um ihn her zu knarren und zu krachen, als sei die Muhle
aus einem langen Schlaf erwacht.” — ,Die Miihle — nun mahlt sie wieder.”). Die
Aufgabenbearbeitung wird dadurch erschwert, dass sich die gesuchten Informationen sowohl
auf inhaltliche als auch auf gestalterische Aspekte des Hortextes beziehen und von den drei
Informationen, die prominent am Ende des Hortextes platziert sind, zwei erinnert und genannt
werden missen. Das offene Aufgabenformat erschwert die Aufgabenbearbeitung zuséatzlich.

Wie die folgenden Beispiele zeigen, besteht eine weitere Schwierigkeit darin, die AuRerung,
dass die Mihle zum Leben erwacht bzw. wieder mahlt, dem Erzahler bzw. dem Meister
zuzuordnen.

Teilaufgabe ©:

Machdem krabat in den Pakt mit dem Melster elngowilligt hat, baginnt sich die Mohla
zu varandem. Diesas wird auf unterschiediche Weisen im Hirspislausouag
verdeutlicht, Nenne zwel dieser Verdeutlichungen.

o SIE- .Wﬂmhl' ....... IHJ- . I‘:wu, ......................................................................
‘Z} ||.,;-lul‘5m¢5{,£Lpﬁ ....... Cee.. ﬁ ﬂﬂl&uﬂlﬁ ?hclﬁ-la,-.

Eak&'@n nun nach drei weitere Teilaufoaben. Fir die Bearbeitung der Teilaufgaben

ila

DHO27

Scan 1

Teilaufgabe 9:

Nachdem Krabat in den Pakt mit dem Meister eingewilligt hat, beginnt sich die Mohle
zu veréndern, Dieses wird auf unterschiedliche Welsen im Horspielauszug
verdautlicht. Nenne zwei dissar Verdeutlichungen,

Scan 2




Teilaufgabe 2.8

2.8 Welche Funktionen hat die Musik in diesem Ausschnitt des Horspielauszuges?

Die Musik soll ... ja nein
1 zwei verschiedene Szenen verbinden.
2 verdeutlichen, dass Krabat wieder traumt.

3 die Dunkelheit betonen.

4 die Schreie der Raben hervorheben.

5 andeuten, dass Krabat wieder Hoffnung hat.

Welche Funktionen hat die Musik in diesem Ausschnitt des Horspielauszuges?

Die Musik soll ...

ja nein
RICHTIG 1. a) zwei verschiedene Szenen verbinden. X O
b) verdeutlichen, dass Krabat wieder traumt. | X
c) die Dunkelheit betonen. | X

2. a) die Schreie der Raben hervorheben.
RICHTIG ) O x
b) andeuten, dass Krabat wieder Hoffnung hat. X O

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines Mediums und deren Wirkungen kennen
Bildungsstandard und einschéatzen // MSA: wesentliche Darstellungsmittel kennen und deren Wirkungen
einschétzen (3.5.4)

Kompetenzstufe 1)v,2)1

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Wiedererkennung und Verarbeitung verschiedener
Funktionen, die die Musik in einer bestimmten Passage des Hortextes erflllt. Diese missen
mit den Funktionen aus dem Aufgabentext abgeglichen werden. Vorwissen tber Musik und
ihre Funktion in Horspielen kénnte die Aufgabenbearbeitung unterstiitzen. Weiterhin ist ein
globales Verstandnis des Hortextes eine wichtige Voraussetzung, um die Teilaufgabe
bearbeiten zu kénnen, da die Funktion der Musik eng mit dem Inhalt des Hortextes verknipft
ist.

e Zu 1): Zur Bestatigung von Aussage a) mussen die Schiler*innen erkennen, dass in
der betreffenden Passage im Hortext ein Szenenwechsel stattfindet, der durch Musik
gekennzeichnet ist. Dieser Szenenwechsel wird auch auf inhaltlicher Ebene deutlich: Vor dem



Einsetzen der Musik erblickt Krabat bei Einbruch der Dunkelheit die Mihle und nachdem die
Musik geendet hat, kommt Krabat in der Nacht an der Mihle an. Lediglich der erste Satz nach
dem Ende der Musik (,Erschopft setzte Krabat seinen Weg fort.”) kdnnte implizieren, dass
Krabat sich noch immer auf dem Weg und damit noch immer in der gleichen Szene wie vor
dem Einsetzen der Musik befindet, und die Aufgabenbearbeitung somit erschweren. Die
Falsifizierung von Aussage b) ist auf inhaltlicher Ebene zwar eindeutig, allerdings mag die
Aussage den Schiler*innen plausibel erscheinen, da Krabat insbesondere zu Beginn des
Hortextes haufig traumt. Ahnlich verhalt es sich mit der Falsifizierung von Aussage c). Sowohl
vor Einsetzen der Musik als auch nachdem die Musik endet, ist im Hortext von ,,Dunkelheit”
bzw. ,Nacht” die Rede, weshalb auch diese Aussage plausibel erscheinen konnte. Allerdings
missen die Schiler*innen erkennen, dass die Musik in diesem Auszug weder duster klingt
noch die Dunkelheit, sondern eher Krabats Weg — noch verdeutlicht durch die Gerausche von
Schritten im Hintergrund — betonen soll.

Zu 2): Die Falsifizierung von Aussage a) konnte dadurch erschwert werden, dass im Hortext
haufig von ,Raben®gesprochen wird und in dem betreffenden Auszug im Hintergrund der
Musik tatséchlich Rabenschreie zu hdren sind. Die Aussage ist somit zumindest auf den
ersten Blick plausibel. Die Schiler*innen missen allerdings erkennen, dass die Musik nicht
dazu beitragt, dass die Rabenschreie deutlicher zu héren sind bzw. besonders betont
werden. Vielmehr sind die Schreie durch die Musik nur leise im Hintergrund wahrzunehmen.
Um Aussage b) zu bestatigen, mussen die Schiler*innen sowohl auf den beschwingten
Klang der Musik als auch auf den Inhalt des Hortextes zurlickgreifen und beide Aspekte
miteinander verknipfen.

Teilaufgabe 2.9
Du horst jetzt einen weiteren Ausschnitt des Hortextes einmal. Der Ausschnitt ist ca.
30 Sekunden lang.

Lies jetzt die Aufgabenstellung zu den Teilaufgaben 9 und 10. Du hast dafiir 30 Sekunden
Zeit.

2.9 Was féllt bei der Stelle ,Ohne zu zdgern, schlug Krabat ein.“ an der Sprechweise des
Erzahlers auf?
Beschreibe.

25

sinngemal:

Der Erzahler setzt Pausen zwischen den einzelnen Wortern / macht eine Pause nach
,zogern®.

RICHTIG ODER

Der Erzahler tragt den Satz gedehnt vor.

ODER

Absenken der Stimme

FALSCH alle anderen Antworten, auch: Er wird leiser.




Teilaufgabenmerkmale

Aufmerksamkeit firr verbale und nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung,

Bildungsstandard Korpersprache) entwickeln (1.4.3)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 11l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum Erkennen, Erinnern und Benennen paraverbaler
Merkmale einer AuBerung aus dem Hortext.

Tellaufgabe 11:

Was fillt bel der Stelle .Ohme zu zdgem, schivg Krabat ein.” an der Sprechwelse des
Erzéihlers aul? Beschredbe.

£ e ok mik fovsen Jesprochen,. om dig_,ﬁggnﬂmﬁ,_&m%c;..m
LOhag... 20208840 [Paus a}...aclif.n.ﬂ....{mum} Hrahat (Pavse) e

=T 16a

Scan 3

Die Schwierigkeit dieser Teilaufgabe besteht darin, tatsdchlich auf der Ebene des
Paraverbalen Auffalligkeiten in der Sprechweise des Erzéhlers zu beschreiben und nicht auf
inhaltlicher Ebene zu erklaren, warum Krabat nicht zogert. Es ist denkbar, dass den
Schiler*innen der nétige Wortschatz zum Benennen bzw. Beschreiben paraverbaler
Merkmale fehlt und sie daher eher zu einer Bearbeitung der Aufgabe auf der inhaltlichen
Ebene tendieren. Dieses (sprachliche) Beschreibungswissen ist im Unterricht auf- und
auszubauen (vgl. Anregungen fir den Unterricht). Das offene Aufgabenformat erschwert die
Aufgabenbearbeitung zusatzlich.

Teilaufgabe 11:

Was fallt bai der Stella ,Ohne zu z0gern, schiug Krabat eln.” an der Sprechwsise des
Erztihters auf? Beschraibe, :

& Pl e Dos es die Falsche. entsibadung

OHORT1 da

Scan 4

Teilaufgabe 11:

Was il bei dar Stelle ,Ohne zu 28gem, schivg Krabat ein,” an der Sprechweise deg
Erzaéhbars aul? Beschreiba,

£ S B EV0k en ogrmdh eopl W0 D prmsedd,

Scan 5



Teilaufgabe 11:

Vias fElE bai der Stelle Diwe zu 2dgerm, schivg Krabal ein.” an der Sprechweise des
Erzahlers auf? Baschraiba,

&5 M eckembydoss de e Erzibler clomit paspem wil, s

Hfﬂéﬂl‘r .......... ﬁﬁuﬁ’ﬁ#u e

Teilaufgabe 2.10

2.10 ,Ich habe keine Angst.“ — Wie versucht der Sprecher Krabats Entschlossenheit bei
dieser Aussage stimmlich zum Ausdruck zu bringen?

&5

sinngemaf:

Der Sprecher spricht den Satz ohne Pause / stockt nicht beim Sprechen.
ODER

Er spricht schnell.

RICHTIG

alle anderen Antworten, auch:
Er spricht sie entschlossen aus.
ODER

Er spricht laut.

FALSCH

Teilaufgabenmerkmale

Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung,

Bildungsstandard Kdrpersprache) entwickeln (1.4.3)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum Erkennen, Erinnern und Benennen prosodischer
Merkmale einer AuBerung aus dem Hortext.




Teilaufgabe 12:

Joh habe kaine Angst.® - Wie versucht der Sprecher Krabats Entschlossenhedt bel

diesar Aussage stimmiich zum Ausdruck zu bringen? ik

Bt saghe. . gs snoed o onee eeliche [eeovierent ane

By Tl VelEe i

Scan 7

Die Schwierigkeit dieser Teilaufgabe besteht darin, tatsachlich auf der Ebene der Prosodie
Auffalligkeiten in Krabats Stimme zu beschreiben und die Aufgabe nicht auf inhaltlicher Ebene
zu lésen, indem man bspw. Krabats Geflihle in der Situation beschreibt. Es ist denkbar, dass
den Schiler*innen der nétige Wortschatz zum Benennen bzw. Beschreiben prosodischer
Merkmale fehlt und sie daher eher zu einer Bearbeitung der Aufgabe auf inhaltlicher Ebene
tendieren. Dieses Beschreibungswissen ist im Unterricht auf- und auszubauen (vgl.
Anregungen fur den Unterricht). Das offene Aufgabenformat erschwert die
Aufgabenbearbeitung zusatzlich.

Teilaufgabe 12:

JIch habe keine Angst.“ — Wie versucht der Sprecher Krabats Entschlossenheit bei
dieser Aussage stimmlich zum Ausdruck zu bringen?

Scan 8

Anregungen fur den Unterricht

Neben dem Erinnern und Wiedergeben bzw. Wiedererkennen von Informationen aus dem
Hortext, fokussiert die Aufgabe ,Krabat® auch das Erkennen und Beschreiben prosodischer
Merkmale. Weiterhin missen diese vor dem Hintergrund des gehdrten Inhalts gedeutet
werden. Aufgabe des Unterrichts ist es, die Schiler*innen einerseits fur Prosodie zu
sensibilisieren und ihnen andererseits das zur Beschreibung dieser Merkmale notwendige
sprachliche Wissen zu vermitteln. Dazu eignen sich die folgenden Anregungen flr den
Unterricht:

e Bedeutung und Betonung: Dass der gleiche Satz im Gesprach verschiedene
Bedeutungen haben kann, hangt u. a. mit prosodischen Merkmalen zusammen. Das
wird deutlich, wenn die Lehrkraft oder auch die Schiler*innen denselben Satz mit
maoglichst vielen verschiedenen Betonungen vorlesen (vgl. Behrens 2022, 84). So kann
bspw. dem Satz ,Das Essen hat mir heute aber besonders gut geschmeckt® entweder
ein lobender oder ein ironischer Unterton gegeben werden, wodurch sich — bei
gleichem Wortlaut — die Bedeutung veréndert (vgl. Behrens & Dusing 2022, 479). Im
Unterricht kdnnen verschiedene prosodische Merkmale und ihre verschiedenen
Wirkungsweisen auf den Inhalt des Gehdrten (Inhalt unterstreichen, eine bestimmte
Bedeutung verleihen) thematisiert werden. So erwerben die Schiler*innen neben einer
Sensibilitat fir prosodische Merkmale auch das notwendige Beschreibungswissen, um
dariiber sprechen und entsprechende Ph&dnomene benennen zu kdnnen.

e Stimmenprofil: Die Aufgabe ,Stimmenprofil* lenkt die Aufmerksamkeit der
Schiler*innen auf stimmliche Merkmale. Die Schiler*innen versuchen, sich anhand
einer gehorten Stimme die Person vorzustellen, zu der diese gehdrt. Dabei werden
ihnen Leitfragen, wie ,Ist die Person jung oder alt?“, an die Hand gegeben. Im



Anschluss wird im Klassengespréach erlautert, an welchen stimmlichen Merkmalen die
Personenbeschreibungen festgemacht werden konnen. Dadurch werden die
Schiler*innen einerseits fur verschiedene Stimmen sensibilisiert und andererseits
erwerben sie im Gespréach das notwendige Beschreibungswissen, um tber stimmliche
Merkmale sprechen zu kdnnen (vgl. Behrens 2022, 85).

Unabhangig von einzelnen Lernaufgaben lohnt es sich, im Unterricht paraverbale und
nonverbale AuRerungsaspekte situativ aufzugreifen und zu reflektieren.
Entsprechende Beobachtungen, die sich daflr eignen, ergeben sich haufig im
Unterrichtsgesprach und konnen durch Reflexion bewusst bzw. explizit gemacht
werden. Auch hierbei erwerben die Schiilerfinnen Beschreibungswissen, um die
Phanomene, die sie z. T. bereits intuitiv wahrnehmen, entsprechend benennen und
beschreiben zu kdnnen (vgl. Behrens 2022, 158f.).
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Ockel, Eberhard (1988): Hor-Erziehung. In: Praxis Deutsch, Heft 88, S. 18-19.
Peter3en, Wilhelm H. (2008): Kleines Methodenlexikon. Miinchen: Oldenbourg.

Schlingloff, Gunda (2004): Kino fur die Ohren. Gefahr — ein Horspiel von Richard Hughes.
In: Deutsch, Heft 1, S. 30-36.

Spinner, Kaspar (1988): Zuhéren lernen. Hinweise fur den Unterricht in der Grundschule. In:
Praxis Deutsch 88, S. 26-27.

Tuor, Nadine (2013): ,.... damit das Miindliche nicht zu kurz kommt.“ — Uberzeugungen von
Lehrpersonen zur Foérderung der mindlichen Sprachfahigkeiten. In: Eriksson, Brigit /
Luginbihl, Martin / Tuor, Nadine (Hrsg.): Sprechen und Zuhéren — gefragte Kompetenzen?
Uberzeugungen zur Miindlichkeit in Schule und Beruf, Band 2. Bern: hep, S. 35-60.

Wagner, Roland (2006): Methoden des Unterrichts in mindlicher Kommunikation. In: Bredel,
Ursula / Gunther, Hartmut / Klotz, Peter / Ossner, Jakob / Siebert-Ott, Gesa: Didaktik der
deutschen Sprache. Paderborn u. a.: Schoningh, 2. Auflage, Band 2, S. 747-759.

Wetekam, Burkhard (2006): Eine akustische Landpartie. In: Deutschunterricht, Heft 5, S. 44-
45.



7.3 Weiterfiihrende Literatur und Materialien zum Kompetenzbereich ,Zuhoren’
Becker, Susanne (2004): Wie war das nochmal? Das Mitschreiben im Unterricht Gben. In:
Deutsch 5-10, Heft 1/2004, S.18-21; (mit Fragebogen zur Feststellung der
Lernvoraussetzungen, 5 Arbeitsblattern, 2 Informationsblattern mit Tipps zum Mitschreiben,
Lesezeichen mit Symbolen und Abkurzungen sowie einem Hoértext (ca. 8 min. Lange) zum
Mitschreiben, inkl. Printfassung fur die Lehrperson).

Becker, Susanne (2009): Besser zuhdren — besser sprechen. In: Deutsch 5-10, Heft 19, S. 24-
25: Tabellarischer Uberblick tiber verschiedene Spiele und Zuhéribungen.

Becker, Susanne (2009): Funf Stunden und 42 Minuten. Ein ganzes Buch hdren! In: Deutsch
5-10, Heft 19, S. 30-33; (mit drei Arbeitsblattern; Fragebogen zu Horgewohnheiten, Anleitung
fur ein Hortagebuch, Tipps fur abwechslungsreiche Wiedergabe von Romaninhalten).

Barian, Dorothee (2008): Lernaufgaben zum Horverstehen — Der Jugendroman "Loécher” von
Louis Sachar. In: Deutschunterricht, Jg. 61, S. 25-29; (mit 5 Arbeitsblattern zu einzelnen
Kapiteln, einem Arbeitsblatt zu den Hauptfiguren, Fragebogen zu den Aufgaben und zum
Medium

Horbuch sowie Klassenarbeit inkl. Auswertungsbogen, ohne Hormaterial).

Eisenberg, Gabriele (2004): Hor mal richtig hin! Gerdusche und Klange identifizieren. In:
Deutsch 5-10, Heft 1, S. 10-13; (mit 3 Hortracks mit Collagen aus Natur- und Stadtgerauschen;
Lange: jeweils ca. 2 min.; sowie 4 Arbeitsblatter auf jeweils zwei unterschiedlichen
Niveaustufen).

Fritz, Renate (2005): ,Was ist eigentlich franzésischer Hiphop?“ Das Gesprach zwischen
.Experte® und ,Laie“ als Grundlage einer Prasentationsgestaltung. In: Praxis Deutsch,
Heft 190,

S. 27-35; (mit 3 Arbeitsblattern; Fragenkatalog zum Gesprach zwischen ,Experte” und ,Laie“,
Planungshilfe fir die eigene Prasentation, Selbstreflexionsbogen).

Miiller, Karla (2004): Literatur héren und hérbar machen. In: Praxis Deutsch, Heft 185, S. 6-
13; (mit Checkliste fiur die Auswahl von Horbichern und Hinweisen zu mdglichen
Kombinationen von Horen und Lesen).

Muller, Karla (2004): Literarische Stoffe kennen Ilernen — durch Horen. Eine
Unterrichtsanregung zu Jakob der Lugner. In: Praxis Deutsch, Heft 185, S. 40-43; (die ersten
10 Minuten des

Horspiels befinden sich auf der Begleit-CD).

Neugebauer, Christian / Schiller, Franziska / Cybinski, Hans (2004): Horspiele selber machen.
Buch und CD mit 80 Gerauschen. Mulheim: Verlag an der Ruhr.

Patzelt, Birgit (2009): Lernstandserhebungen/VERA8 Deutsch. Berlin: Cornelsen Verlag;
(erhaltlich fur drei verschiedene Anforderungsniveaus: Ubungen zum Heraushoéren
paraverbaler Merkmale, zum Deuten einer Gerauschcollage, zum Anfertigen von Mitschriften
sowie zur Verarbeitung von gesprochenen Sachtexten, inkl. Hormaterial).

Sassen, Ursula (2006): Furs Kino im Kopf. Sprechen wie im Radio. In: Praxis Deutsch,
Heft 199, S. 36-40; (mit 3 Arbeitsblattern; zum Markieren von Vorlesetexten mit Notationen,
Schreiben firs Horen und Erstellen einer eigenen Sendung sowie einem gesprochenem Text
zum ersten Arbeitsblatt auf der Begleit-CD).



Schlingloff, Gunda (2004): Kino fur die Ohren: Gefahr — ein Horspiel von Richard Hughes.
In: Deutsch 5-10, Heft 1, S. 30-43; (mit Horspiel, Lange ca. 22 min., Portfolioblattern ,Ein
Horspiel beurteilen und ,Hoérpass®; kénnen fur alle Hoérspiele eingesetzt werden; sowie
9 Arbeitsblattern, auf jeweils zwei unterschiedlichen Niveaustufen, die z. T. auch fir weitere
Horblcher eingesetzt werden kénnen).

Waldeck, Sophie (2009): Horspieleffekte selbst erzeugen. In: Deutsch, Heft 19, S. 18-25.
Unterrichtsreihe zur Eigenproduktion eines Horspiels; (mit 7 Karteikarten zur Durchfiihrung,
einschlie3lich Anleitung zur Arbeit mit dem kostenlos erhéltlichen Tonbearbeitungsprogramm
»Audacity).

Waldeck, Sophie (2009): In ein Buch gefallen! Ein Horspiel Uber einen Krimi. In: Deutsch,
Heft 19, S. 26-29; (mit Auszug aus einem Horspiel und 2 Arbeitsblattern zur Analyse von
Horspielen und zum Erfinden einer weiteren Szene).

Wetekam, Burkhard (2006): Eine akustische Landpatrtie. In: Deutschunterricht, Heft 5, S. 44-
45; (mit Hormaterial, Gerauschcollage mit einer Lange von ca. 8 min., mit Vorschlagen fur
Arbeitsauftrage).

Tipps zum Erstellen eigener Horspiele unter www.ohrliestmit.de

Ideen flr Spiele und Experimente zur Hérschulung sowie Anleitungen fur eigene Hérspiel- und
Podcast-Produktionen auf den Seiten des Ohrenspitzer-Projektes: www.ohrenspitzer.de

Verschiedene CDs mit Gerduschen und Gerauschcollagen im Verlag an der Ruhr, z. B. Preuf3,
Carola / Ruge, Klaus (2006): Berufe raten mit Gerduschen; Preuf3, Carola / Ruge, Klaus
(1997): Alltagsgerausche als Orientierungshilfe (jeweils eine CD mit 28 Bildkarten).

Kostenlose Downloads von Gerduschen und Gerauschkulissen u.a. unter
http://www.hoerspielbox.de oder http://www.findsounds.com

Aktuelle Nachrichten wie auch Radiofeatures stehen auf den Internetseiten vieler Radiosender
zum Download zur Verfligung.



8. Glossar

Ambisilbischer Konsonant (auch: Silbengelenk): Man spricht von einem Silbengelenk,
wenn ein Konsonant zu zwei aufeinanderfolgenden Silben gehdort, einmal als Anfangs-
und einmal als Endrand. In der gesprochenen Sprache wird ein solcher Konsonant sowohl
mit der Hauptsilbe als auch mit der unbetonten Silbe ausgesprochen, z. B. im Wort ,Mutter®.
Wirde man rein lautorientiert schreiben, ware die Schreibung *muter die korrekte
Schreibweise. In dieser Realisierung hatte das geschriebene Wort jedoch eine offene
Hauptsilbe und muisste mit einem langen Vokal gelesen werden. Um dies zu verhindern, wird
der Konsonantenbuchstabe am Silbengelenk verdoppelt: ,Mutter hat dann eine geschlossene
Hauptsilbe. Auch Worter mit <ck>, <tz> und <ng> gehotren zu den Silbengelenksschreibungen.

Anaphorik: Anaphorik oder Rickwartsbezug bezeichnet den Verweis eines Satzteiles
auf einen anderen, vor ihm stehenden Satzteil; man sagt auch, der Satzteil baue eine
anaphorische Verbindung zu einem anderen Satzteil auf (z.B.: ,,Peter ist sehr mude. Er
wird heute friih ins Bett gehen.).

Attraktor: Richtige Antwortmdglichkeit in einer Mehrfachwahl-Aufgabe (Multiple-Choice-
Antwortformat)

Auslautverhartung: In der gesprochenen Standardsprache verlieren plosive und
frikative Konsonanten bedingt durch die Auslautverhartung ihre Stimmhaftigkeit, d. h., sie
werden am Silbenendrand stimmlos ausgesprochen, z. B. Tage [ta:ga] > Tag [ta:k] oder
lieben ['li:ben] - lieb [li:p]. Die Auslautverhartung wird aufgrund der Morphemkonstanz im
Schriftlichen nicht realisiert.

Deklaratives und prozedurales Wissen: Das Langzeitgedéachtnis enthalt deklaratives und
prozedurales Wissen. Deklaratives Wissen meint das Wissen lber Sachverhalte, wie etwa
Fakten und Begriffe, das meist gut versprachlicht werden kann. Prozedurales Wissen umfasst
das Wissen Uuber Handlungsablaufe und Produktionsregeln und kann weniger gut
versprachlicht werden, da es sich haufig durch Verarbeitungsroutinen auszeichnet, also
weitlaufig automatisiert ist.

Discours und Histoire: Verallgemeinernd kann man sagen, dass sich ein narrativer Text aus
zwei Ebenen zusammensetzt, die eng aufeinander bezogen sind. Dabei handelt es sich um
eine Abfolge von Zeichen, den Text (,discours’), der eine Abfolge von Ereignissen, eine
Geschichte (,histoire) reprasentiert. Die fundamentale Opposition besteht also zwischen der
Ebene der ,histoire’, die ein reales oder fiktives Geschehen bezeichnet (das ,Was' der
Darstellung oder die erzahlte Welt), und der Ebene des ,discours’, in der das Geschehen
sprachlich dargestellt wird (das ,Wie' der Darstellung oder ihre sprachlichen
Erzeugungstechnik).

Distraktor: Vorgegebene falsche Antwortalternative in einer Mehrfachwahl-Aufgabe (Multiple-
Choice-Antwortformat)

Direkte und indirekte Rede: Eine Rede kann direkt oder indirekt wiedergegeben werden. Bei
der direkten Rede wird der genaue Wortlaut genannt, der in Anfihrungszeichen gesetzt wird.
Die indirekte Rede ist distanzierter zu der AuBerung und gibt den Sinn eines Redeinhalts
wieder, ohne Anspruch auf Vollstandigkeit oder genaue Reihenfolge zu erheben.

Fokalisierung: Die Instanz, die das Erzahlte wahrnimmt, also sieht, hort, riecht, schmeckt,
spurt, fuhlt, denkt. Ein Text lasst immer Rickschliisse auf denjenigen zu, der spricht, und auf
denjenigen, der das Geschilderte wahrnimmt. Fokalisierung beantwortet die Frage: ,Wer
sieht?”, genauer: ,Wer nimmt wahr?“ Die Wahrnehmungsinstanz kann mit einer Figur
zusammenfallen oder aber unabhangig von Figuren sein. Nur in fiktionalen Texten kann die
Wahrnehmungsperspektive sich von der Sprecherperspektive unterscheiden.

Fossilisierungen: Wenn der Rechtschreib- und/oder der Spracherwerb auf einer bestimmten
Entwicklungsstufe stehen bleibt, spricht man von Fossilisierung. Es findet eine vorzeitige
Entwicklungsunterbrechung statt. Fossilisierte Strukturen sind langfristig gegenuber
Umfeldeinfliissen inklusive authentischen Inputs und Unterrichts resistent und lassen sich nur
schwer aufbrechen.



Gespanntheit vs. Ungespanntheit: Kategorien, die auf Vokalphoneme angewendet werden
kénnen. Bei Konsonantenphonemen lautet die analoge Unterscheidung stimmhaft und
stimmlos. Ein Vokal wird bspw. im Regelfall dann gespannt und lang ausgesprochen, wenn
eine Silbe offen ist.

Graphem: Kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit der geschriebenen Sprache. Im
Kontext von VERA-8 Deutsch werden Grapheme in spitzen Klammern notiert: ,Dem Phonem
/ks/ wird das Graphem <chs> zugeordnet.”

Heterodiegetisches Erzéahlen: Liegt vor, wenn der Erzéhler nicht Teil der von ihm erzahlten
Welt ist.

Homodiegetisches Erzahlen: Liegt vor, wenn der Erzahler Teil der erzahlten Welt ist, also
selbst in seiner Geschichte vorkommt. Bei einer Ich-Erzahlung lasst sich die erste Person
dabei in ein erzdhlendes und ein erzéhltes bzw. erlebendes Ich aufspalten.

Idiomatische Wendung: Feste Verbindung mehrerer Worter zu einer Einheit, deren
Gesamtbedeutung sich nicht unmittelbar aus der Bedeutung der Einzelelemente ergibt (z. B.:
»Sich etwas aus den Fingern saugen®).

Induktion: Bei Aufgaben, die eine induktive Vorgehensweise evozieren, werden Einzelfalle
vorgegeben, von denen auf eine RegelmalRigkeit geschlossen werden soll. Dieser Weg des
logischen SchlieRens fiihrt zur Festlegung von Regel- und Gesetzmaligkeiten. Er stellt eine
Umkehrung der Deduktion dar. Bei einer deduktiven Vorgehensweise werden in Aufgaben
Regeln vorgegeben, die auf Beispiele angewendet werden sollen. Auf diese Weise werden die
Schilerinnen und Schiler vom Allgemeinen zum Einzelfall geleitet. Beide Vorgehensweisen
koénnen sich erganzen.

Inferenz: Eine Inferenz ist eine Schlussfolgerung, die aus der wortlichen Bedeutung eines
Textes nicht erschlie3bar ist, aber fur die Kohdrenz des Textes notwendig ist.

Kataphorik: Kataphorik oder Vorwartsbezug bezeichnet eine sprachliche Einheit, die fiir eine
im Text nachfolgende sprachliche Einheit steht. Eine Pro-Form (zum Beispiel ein Pronomen)
weist auf einen anderen sprachlichen Ausdruck voraus, der erst nachfolgend genannt wird
(z.B.: ,Erist so mide. Peter wird wohl heute fruh ins Bett gehen.®).

Konjunktion: Konjunktionen heil3en auch Bindeworter, da ihre Aufgabe darin besteht, Satze,
Satzglieder, Wortgruppen oder auch einzelne Woérter miteinander zu verbinden und diese
Verbindung in semantischer Hinsicht zu charakterisieren. Unterschieden werden
nebenordnende  Konjunktionen  (und, denn, oder, ...) von unterordnenden
(nebensatzeinleitenden) Konjunktionen (weil, obwohl, bevor, nachdem, ob, ...).

Konjunktiv 1 und II: Der Konjunktiv wird fur die Darstellung einer Mdglichkeit genutzt, wobei
der Konjunktiv | vor allem in der indirekten Rede und der Konjunktiv Il vor allem in
Konditionalséatzen Verwendung findet. Gleichen sich bei einem Verb die Form des Konjunktiv
| und die des Indikativs, wird auch hier der Konjunktiv Il verwendet.

Konnektivpartikel: Konnektivpartikeln stellen eine logische Verknipfung zwischen Satzen
oder AufRerungen her, stehen dabei aber nicht wie Konjunktionen zwischen den Satzen oder
AuBerungen, sondern sind in den zweiten Satz / die zweite AuBerung integriert (z. B.
allerdings, trotzdem, dennoch, wahrenddessen, danach, ...).

Konzeptionell mundlicher Sprachgebrauch: Unabhéngig von der Realisierung als
gesprochene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell mindlicher
Sprachgebrauch durch Charakteristika aus, die eher der Miundlichkeit zuzuordnen sind, wie
die Verwendung der Umgangssprache, vergleichsweise einfachere Satzstrukturen und
Interjektionen (Einzelworter oder kurze Phrasen, die als satzwertige AuRerungen gebraucht
werden, z. B. ,Ach was!“, ,Echt?).

Konzeptionell schriftlicher Sprachgebrauch: Unabhangig von der Realisierung als
gesprochene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell schriftlicher
Sprachgebrauch durch Charakteristika aus, die eher der Schriftlichkeit zuzuordnen sind, wie
komplexere syntaktische Strukturen, der Gebrauch differenzierter Kohasionsmittel, ggf. die
Verwendung eines spezifischen Wortschatzes und eine hohe Informationsdichte.



Mentales Lexikon: Das mentale Lexikon ist der Teil des Langzeitgedachtnisses, in dem
Wissen tiber Wortbedeutungen, aber auch tiber syntaktische, morphologische, phonologische
und orthografische Eigenschaften von Wértern gespeichert wird.

Morpheme: Morpheme sind die kleinsten sprachlichen Einheiten, denen Bedeutungen oder
grammatische Funktionen zugeordnet werden. Unterschieden werden Wortstamme von
Prafixen und Suffixen. Ein Wort besteht aus einem oder mehreren Morphemen. Da die
Bezeichnung den Schiilerinnen und Schilern nicht gelaufig ist, werden Morpheme in den
Aufgaben ,Bausteine” genannt.

Morphemkonstanz: Nach dem Prinzip der Morphemkonstanz werden Worter bzw.
Wortformen, die in einer morphologischen Beziehung zueinander stehen, gleich (oder
zumindest ahnlich) geschrieben, damit die morphologische Ahnlichkeit deutlich wird (z. B.
.Mause“ weil ,Maus” (vokalische Ableitung) oder ,stieg“ weil ,steigen (konsonantische
Ableitung)).

Nomen/Substantiv: Nomen und Substantive haben einen festen Genus sowie einen
bestimmten Numerus und Kasus, sind deklinierbar und artikelfahig. Im Satz stellen sie Kopfe
von Nominalphrasen dar. Wahrend man bei Satzgliedern von Substantiven spricht, verwendet
man bei der Bezeichnung von Wortarten den Begriff des Nomen.

Partizip | und II: Partizipien sind infinite Verbformen. Beide Formen dienen im Satz als
Adjektiv oder Adverb, das Partizip 1l kann auch zur Verwendung eines Verbs im Passiv, im
Perfekt oder im Plusquamperfekt eingesetzt werden. Bei der Verwendung des Partizips als
Adjektiv muss die Deklinationsendung beriicksichtigt werden.

Phonem: Kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit der gesprochenen Sprache. Phoneme
werden im Kontext von VERA-8 Deutsch mit Schragstrichen notiert: ,Dem Phonem /ks/ wird
das Graphem <chs> zugeordnet.”

Phrasen: Eine syntaktisch abgeschlossene Einheit wird in der Linguistik als Phrase
bezeichnet. Beispiele sind Nominalphrasen (,der/den/dem dicke/n Mann“) oder
Prapositionalphrasen (,vor der Schule*).

Prafix: Préfixe sind gebundene Einheiten (Morpheme), die einem Wortstamm vorangestellt
werden. Oft andert eine Prafigierung die Wortbedeutung (z. B. ,be-laden® und ,ent-laden®). Oft
wird fur Préfixe die Bezeichnung ,Vorsilbe“ verwendet. Problematisch ist diese Bezeichnung
insofern, dass Prafixe auch aus mehreren Silben bestehen konnen (z. B. ,wider-sprechen®).

Prapositionen: Prapositionen sind unflektierbare, also unveranderliche Ausdricke, die
Gegenstéande oder Sachverhalte in eine spezifische inhaltliche Beziehung zueinander
setzen. Sie weisen ihren Bezugswortern — in der Regel Nomen oder Pronomen — einen Kasus
(meist Akkusativ oder Dativ, seltener Genitiv) zu.

Pronomen: Pronomen stehen stellvertretend flr ein vorher im Text genanntes Nomen und
konnen selbststandige Satzglieder sein. Sie lassen sich in verschiedene Untergruppen
einteilen, wie etwa Personalpronomen, die personliche Flrworter wie ,ich“ und ,du” beinhalten.

Satzgeflige: Komplexer Satz, der aus mindestens einem Haupt- sowie einem Nebensatz
besteht.

Silbe: Als Sprechsilbe die phonetisch-phonologische Grundeinheit, die ,in einem Zug“
ausgesprochen wird; als Schreibsilbe die graphematische Grundeinheit des geschriebenen
Wortes. Die Anzahl der Silben im geschriebenen und gesprochenen Wort stimmt stets Uiberein.
Eine Silbe hat immer einen vokalischen Silbenkern, der durch einen konsonantischen
Silbenanfangs- und/oder -endrand erweitert werden kann. Diese Erweiterungen sind fakultativ.
Hat eine Silbe einen konsonantischen Silbenrand, so nennt man sie eine geschlossene Silbe
(z. B.: ,Pfer-de®); ist der Silbenendrand hingegen unbesetzt, so spricht man von einer offenen
Silbe ( z. B. ,E-sel).

Suffix: Suffixe sind gebundene Morpheme, die der Wortbildung oder Flexion dienen und an
Wortstamme oder ggf. zuvor hinzugeflgte Suffixe angehangt werden. Ein Beispiel hierfir wéare
die Nachsilbe ,-ung“ (,Ent-schuld-ig-ung®). Oft wird fir Suffixe die Bezeichnung ,Nachsilbe®
verwendet. Problematisch ist diese Bezeichnung insofern, dass Morphemgrenzen nicht



zwingend mit Silbengrenzen identisch sind. So liegen bei dem Beispielwort ,Entschuldigung®
die Morphemgrenzen bei ,Ent-schuld-ig-ung®, die Silbengrenzen aber bei ,Ent-schul-di-gung®.

Synchrone und diachrone Sprachbetrachtung: Wahrend bei einer synchronen
Betrachtungsweise Sprache zu einem bestimmten Zeitpunkt beobachtet wird, werden bei einer
diachronen Betrachtungsweise sprachliche Ph&nomene zu verschiedenen Zeitpunkten
untersucht.

Syntax: Als Syntax wird die Satzlehre als Teilgebiet der Grammatik nattrlicher Sprache
bezeichnet; also das Zusammenfligen von Wdrtern bzw. Wortgruppen zu Satzen (Satzbau)
auf Basis grammatikalischer Gesetzmé&Rigkeiten und das Beschreiben der den Séatzen
zugrunde liegenden regelméafRigen Muster (Satzstruktur).

Tempus: Formal werden im Deutschen sechs Tempusformen unterschieden. Dabei ordnet
das grammatikalische Tempus eines Verbs das Geschehen relativ zum Zeitpunkt der
AuRerung (des Textes) oder einer zuvor eingefiihrten Zeit ein. Die Tempusform bestimmt
nicht, wann ein Ereignis stattgefunden hat, stattfindet oder stattfinden wird. Sie erlaubt keine
indirekte Bestimmung dieses Zeitpunkts (der Ereigniszeit), wie sie etwa mit ,gestern® oder
Jletztes Jahr* moglich wird, wenn die Sprechzeit bekannt ist. Ein bestimmter Satz kann formal
im Prasens stehen, aber nicht ,in der Gegenwart“. Das Prasens ist also keine Zeit, sondern
stellt einen Bezug zur Zeit her.

Textkohdarenz und Textkoh&sion: Die Textkohdrenz meint den inhaltlichen, logischen
Zusammenhang eines (gesamten) Textes. Unter Textkohasion versteht man den semantisch-
syntaktischen, satzgrenzenitberschreitenden, in der Regel jedoch lokal begrenzten
Zusammenhang eines Textes. Kohasionsmittel sind beispielsweise die Wiederholung von
Wodrtern oder Wortgruppen sowie Pronomen. Kohédrenzen lassen sich aber auch lokal
begrenzt — beispielsweise zwischen benachbarten Satzen — aufbauen.

Ungespanntheit vs. Gespanntheit: Gespanntheit und Ungespanntheit sind Kategorien, die
auf Vokalphoneme angewendet werden kdnnen. Bei Konsonantenphonemen lautet die
analoge Unterscheidung stimmhaft und stimmlos. Ein Vokal wird bspw. im Regelfall dann
ungespannt und kurz ausgesprochen, wenn eine Silbe geschlossen ist.

Varietat: Bestimmte Ausprdgung von Einzelsprachen, z.B. Standardsprache,
Umgangssprache, Fachsprachen, Dialekte, Soziolekte

Wortgruppe (= Syntagma): Syntaktisch zusammengehorige Aufeinanderfolge von zwei oder
mehreren Wortern, wobei in einer verschrifteten Sprache wie dem Deutschen Ublicherweise
jeweils das als ein Wort betrachtet wird, was zwischen zwei Spatien (Leerzeichen) steht.

Wortstamm: Der Wortbestandteil, der die inhaltliche Bedeutung tragt und den Ausgangspunkt
fur die Flexion sowie fir Wortbildungsprozesse darstellt. Ein Wortstamm kann selbst bereits
eine Zusammensetzung sein, z. B. ,Bilderrahmen®“ - Bilderrahmen+s, oder es kann sich dabei
um eine unzerlegbare Einheit handeln. Bei Substantiven und Adjektiven entspricht der Stamm
der Grundform, z. B. ,Spiel“ > Spiel+e oder ,lieb* - lieb+e. Bei Verben weicht der Stamm von
der Infinitivform ab, z. B.: ,dienen” - dien+e - dien+st usw.









