K ermit

Deutsch
Didaktisches Material

8~







Liebe Lehrerinnen und Lehrer,

die vorliegende Veroéffentlichung enthalt die Aufgabenstellungen, Losungen und didaktischen
Kommentierungen der KERMIT 8 Deutsch — Erhebung (Testheft B, 2023)*, die vom Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen der Humboldt-Universitat zu Berlin (IQB) erstellt wur-
den. Die didaktischen Materialien sollen nicht nur ganz konkret Uber die Bildungsstandards
Deutsch und einen entsprechenden kompetenzorientierten Unterricht informieren, sondern sie
sollen vor allem Sie als Lehrkraft in Threm taglichen Bemiihen um einen solchen Unterricht
unterstitzen. Aus diesem Grund werden in dieser Handreichung allgemeine Informationen zu
getesteten Kompetenzbereichen gegeben. Anschliel3end werden die bei KERMIT 8 (2023) im
Testheft B eingesetzten Aufgaben mitsamt ihren jeweiligen Lésungen und didaktischen Kom-
mentierungen wiedergegeben.

Wir mdchten Sie darauf hinweisen, dass die vorliegende Verdéffentlichung keine Testergeb-
nisse Hamburger Schilerinnen und Schiler enthalt; die Riickmeldung der Testergebnisse Ih-
rer Schilerinnen und Schuler erhalten Sie tber lhre Schulleitung direkt vom Institut fur Bil-
dungsmonitoring und Qualitatsentwicklung. Sie kbnnen das didaktische Material fur Ihre per-
sonlichen (Unterrichts-)Zwecke in gewohnter Weise vervielfaltigen und weitergeben. Die Auf-
gaben enthalten teilweise urheberrechtlich geschiitztes Material (Fotografien, Grafiken, Texte
etc.). Das IQB hat fur die LaAnder bzw. deren Behérden, Schulen, Lehrkrafte, Schilerinnen und
Schiiler, sowie Eltern fur April 2023 bis Marz 2025 die nicht-kommerziellen, rdumlich und me-
dial unbeschrankten Nutzungsrechte erworben.? Ab April 2025 durfen die Aufgaben der Test-
hefte 2023 nicht mehr fur den allgemeinen Gebrauch vervielféltigt oder elektronisch verteilt

werden.?

Wir freuen uns Uber Ihre Kommentare und Anregungen zu der vorliegenden Veroéffentlichung.
Sie helfen uns damit, Ihre Erwartungen zukinftig noch besser erfillen zu kbnnen.

Ihr KERMIT-Team am Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung

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

1 Die Bezeichnung fur diese landerlbergreifende Erhebung ist nicht tberall 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 maglich, 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 Recht-
einhabern 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’ Uberprift. Zu beiden Kompetenzbereichen gibt es in die-
sem Durchgang jeweils ein Basismodul und drei Erganzungsmodule in unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden.

Die jeweiligen Basismodule bestehen aus Aufgaben, die Teilaufgaben auf allen Kompetenz-
stufen enthalten und von allen Schilerinnen und Schilern — unabhéngig von inrem Leistungs-
stand — bearbeitet werden sollen. Zusatzlich steht jeweils ein Erganzungsmodul zur Verfu-
gung, das eine leistungsbezogene Differenzierung innerhalb des jeweiligen Kompetenzbe-
reichs ermdoglicht.

Das leichte Erganzungsmodul differenziert Leistungen im unteren Bereich der Kompetenzstu-
fenskala und somit im unteren Leistungsspektrum. Es beinhaltet vor allem (Teil-) Aufgaben,
die die Kompetenzstufen la, Ib und Il fokussieren, sowie vereinzelt Teilaufgaben auf Kompe-
tenzstufe Il1.

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

Das schwere Erganzungsmodul differenziert Leistungen im oberen Bereich der Kompetenz-
stufenskala und beinhaltet priméar Teilaufgaben auf den Kompetenzstufen IV und V sowie ver-
einzelt Aufgaben auf Kompetenzstufe III.

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 Il ,Handreichungen fir den Unterricht und didaktischer Aufga-
benkommentar” ausfihrlich kommentiert. Zudem werden dort auch aufgabenspezifische Hin-
weise zur Weiterarbeit im Unterricht gegeben.

In diesem Teil erfolgt eine fachliche Einflihrung 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 1l — werden fur beide Kompetenzbereiche in einem Glossar im An-
hang 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 Leistungserwar-
tungen fur die jeweiligen Kernbereiche formulieren. Fiir das Fach Deutsch sind dies die Berei-
che ,Sprechen und Zuhéren‘, ,Schreiben’, ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen’
sowie ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’.

Fur die einzelnen Bereiche werden in den Bildungsstandards Kompetenzen aufgefihrt, die die
Schilerinnen und Schuler bis zum Ende der Sekundarstufe | erworben haben sollten. Da diese
als Fahigkeiten beschrieben werden, gewahrleisten die Bildungsstandards trotz der Verbind-
lichkeit der Kompetenzanforderungen ein hohes Mal3 an inhaltlicher und methodischer Freiheit
und ermoglichen somit auch eine Individualisierung des Kompetenzerwerbs.

2.1 Kompetenzen im Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umge-
hen‘

Fur den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen® werden in den Bil-
dungsstandards die folgenden Kompetenzen aufgefihrt:

e verschiedene Lesetechniken beherrschen; hier vor allem: Gber grundlegende Lesefer-
tigkeiten verfugen: flissig, sinnbezogen, tberfliegend, 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 tberprifbar. In KER-
MIT-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)

o 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 Erschliel3ung von Literatur kennen und anwenden, insbe-
sondere Erzahler, Erzahlperspektive, Monolog, Dialog, sprachliche Bilder, Metapher,
Reim, lyrisches Ich (3.3.6)

e sprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhéangen und in ihrer histori-
schen Bedingtheit erkennen: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (Me-
taphern) (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: Nach-

richt; appellieren: Kommentar, Rede; regulieren: Gesetz, Vertrag; instruieren: Ge-
brauchsanweisung (3.4.1)

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

¢ nicht-lineare Texte auswerten (3.4.4)

¢ Intention(en) eines Textes erkennen, inshesondere Zusammenhang zwischen Autorin-
tention(en), Textmerkmalen, Leseerwartungen und Wirkungen (3.4.5)

e aus Sach- und Gebrauchstexten begrindete 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 grol3en 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
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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 kon-
nen aber sowohl fiktionalisierende als auch faktualisierende Elemente aufweisen. Diesem Um-
stand wird bei der Auswahl, Erstellung, Zuordnung und Auswertung der einzelnen Aufgaben
und Teilaufgaben Rechnung getragen.

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

Im Folgenden wird das Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards des Kompetenzbe-
reichs Lesen im Fach Deutsch fir den Hauptschul- und den Mittleren Schulabschluss be-
schrieben.

Kompetenzstufe la: Lokalisieren und Wiedergeben prominenter Einzelinformati-
onen

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 aufféllig 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 ldentifizierung des Textthemas, sofern die
Bearbeitung dieser Aufgabe durch ein geschlossenes Format erleichtert wird. Langere, kom-
plexere Texte kdnnen hingegen auf dieser Kompetenzstufe lediglich auf das Vorhandensein
einzelner Informationen hin durchsucht werden, der Aufbau lokaler Kohéarenz gelingt jedoch
noch nicht.

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

Schiilerinnen und Schuler auf dieser Kompetenzstufe verfehlen deutlich die Vorgaben, die in
den Bildungsstandards der KMK im Bereich Lesen festgelegt sind. Dies gilt sowohl fur die
Bildungsstandards fir den Hauptschulabschluss als auch fir die Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss. Die Kompetenzstufe la beschreibt dementsprechend ein Leistungs-
niveau, auf dem auch das Bildungsminimum im Sinne des Mindeststandards noch nicht er-
reicht wird.

Kompetenzstufe Ib: Benachbarte Informationen miteinander verknipfen

Schilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe Ib sind in der Lage, lokale Koharenz zwischen
benachbarten und fir das Textverstandnis zentralen Einzelinformationen aufzubauen. Ver-
streute Einzelinformationen kénnen in wenigen Fallen miteinander verknupft werden, sodass
der Aufbau globaler Koharenz ansatzweise gelingt.

Die Schulerinnen und Schiler kdnnen weniger prominent platzierte Informationen in strukturell
komplexeren Texten lokalisieren und verarbeiten. Bei zentralen und prominenten Einzelinfor-
mationen 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, kbnnen dann bewaltigt werden, wenn die Bearbeitung
der Aufgabe durch ein geschlossenes Format erleichtert wird. Fir das Textverstandnis zent-
rale Inhalte konnen in Kurzantworten oder im offenen Format sinngemal3 wiedergegeben wer-
den.

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

Kompetenzstufe Il: Informationen miteinander verkntpfen und Textstrukturen
erfassen

Schiulerinnen und Schilern auf Kompetenzstufe Il gelingt es, mehrere aufeinanderfolgende
Einzelinformationen aus strukturell komplexeren, langeren Texten miteinander zu verkntpfen.
Durch den Aufbau lokaler Koh&renz werden hier dartiber hinaus komplexere Inferenzleistun-
gen (Schlussfolgerungen) bewdltigt, die zum Beispiel das Schlie3en auf etwaige Verhaltens-
motive der Figuren bei erzahlenden Texten oder das Erfassen zentraler Sachtextaussagen
ermdglichen. Dariiber hinaus kdnnen Wortbedeutungen kontextuell erschlossen und Angaben
zu Textsorten und Textstrukturen (z. B. Unterscheidung von Uberschrift und FlieRtext) ge-
macht werden, sofern dies durch ein geschlossenes Format der Aufgabe erleichtert wird.

Vereinzelt werden Aufgaben zur Erzahlerfunktion bzw. Erzahlperspektive literarischer Texte
geldst, 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 fir das Textverstandnis nicht zentral ist. Auch Lokalisie-
rungsaufgaben zu zentralen Einzelinformationen diskontinuierlicher Texte werden gelost. Ins-
gesamt bewaltigen Schilerinnen und Schuler auf der Kompetenzstufe || mehr Aufgaben, bei
denen sie ihre Antwort selbststandig formulieren mussen.

Schilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die den Bildungs-
standards der KMK fiir den Hauptschulabschluss entsprechen. Damit erreichen sie den Re-
gelstandard fur den Hauptschulabschluss. Die in den Bildungsstandards der KMK definierten
Kompetenzniveaus fir den Mittleren Schulabschluss werden jedoch noch nicht erreicht. Da
aber komplexere Verknupfungen des Gelesenen und Inferenzleistungen bereits gelingen und
strukturelle Merkmale erkannt werden, ist auf dieser Kompetenzstufe auch der Mindeststan-
dard fur den Mittleren Schulabschluss erreicht.

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

Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe Ill sind weitgehend in der Lage, im Text ver-
streute Informationen miteinander zu verknupfen, eigene Inferenzen (Schlussfolgerungen) zu
ziehen und sowohl kontinuierliche als auch diskontinuierliche Texte, wie z. B. Diagramme, an-
satzweise als Ganze zu erfassen.

Der Aufbau globaler Koharenz — und damit ein globales Textverstéandnis — gelingt hier tUber-
wiegend. So kdnnen vorgegebene Absatziiberschriften auch langerer und strukturell komple-
xer Texte in die richtige Reihenfolge gebracht oder Zeilenintervallen zugeordnet werden. Den
Schilerinnen und Schilern gelingt es ebenfalls, Items zur Erzahlperspektive im Hinblick auf
den gesamten Text sicher zu I6sen. Auch gestalterische Merkmale literarischer Texte kdnnen
identifiziert werden, dies allerdings Uberwiegend bei Fragestellungen mit vorgegebenen Ant-
wortoptionen. Items zur Differenzierung von Textsorten und zur Identifizierung des Textthemas
werden ebenfalls bewaltigt.



Lokalisierungsaufgaben zu explizit genannten Einzelinformationen zielen auf dieser Kompe-
tenzstufe Uberwiegend auf das Auswerten von diskontinuierlichen Texten, in denen die Infor-
mationen meist nicht prominent platziert sind. Dartiber hinaus sind die Schulerinnen und Schu-
ler vereinzelt in der Lage, Behauptungen mit Hilfe des Textes eigenstandig zu belegen oder
zu begriinden. Zudem kdnnen auch weniger zentrale Einzelinformationen wiedergegeben wer-
den.

Schilerinnen und Schiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die Gber den Vorga-
ben fur den Hauptschulabschluss liegen und die den Vorgaben in den Bildungsstandards fir
den Mittleren Schulabschluss entsprechen. Mit der Kompetenzstufe 11l wird dementsprechend
der Regelstandard plus fir den Hauptschulabschluss und der Regelstandard fur den Mittleren
Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe IV: Auf der Ebene des Textes wesentliche Zusammenhénge er-
kennen und die Textgestaltung reflektieren

Schilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe IV sind in der Lage, wesentliche Zusammen-
hange 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 dis-
kontinuierlichen Grafiken bzw. Diagrammen. So werden unter anderem Aufgaben geldst, bei
denen die Erzahlerintention in erzahlenden Texten beurteilt, eine Interpretationshypothese
plausibel bewertet und begriindet oder Wissensbestande von Figuren erschlossen werden
missen. Darstellungsstrategien und Strukturen des Textes werden richtig erkannt und verar-
beitet.

Neben der Lésung von Aufgaben, bei denen vorgegebene Absatziiberschriften in die richtige
Reihenfolge gebracht oder Zeilenintervallen zugeordnet werden missen, gelingt es den Schu-
lerinnen und Schilern auch, auf Basis eines globalen Textverstdndnisses im Text verstreute
begriffliche Varianten zu lokalisieren und zu verarbeiten oder Figurenmerkmale, die tber 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 tber die Vorgaben der
Bildungsstandards hinausgehen, sodass Schilerinnen und Schiler auf dieser Kompetenz-
stufe den Optimalstandard fir den Hauptschulabschluss bzw. den Regelstandard plus fiir den
Mittleren Schulabschluss erreichen.

Kompetenzstufe V: Interpretieren, Begrinden und Bewerten

Schiilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe V zeigen ein umfassendes globales wie auch
detailliertes Verstehen des Gesamttextes und seiner Gestaltung. Sie konnen mit grof3er Si-
cherheit Textthemen identifizieren, Textsorten differenzieren und aus Texten eigenstandig In-
formationen inferieren (schlussfolgern). Dartiber hinaus sind sie in der Lage, inhaltliche und
sprachliche Strukturen zu reflektieren, eigene Interpretationsansétze — auch zu inhaltlich und
strukturell schwierigen Texten — zu entwickeln und fremde Interpretationshypothesen begriin-
det zu bewerten. Des Weiteren kénnen in Sachtexten Informationen von Wertungen unter-
schieden, in erzahlenden Texten Erzahlstrategien reflektiert sowie in argumentierenden Tex-
ten der rhetorische Aufbau erkannt und erlautert werden. Das Verhalten von Figuren in erzah-
lenden Texten wird auf dieser Kompetenzstufe nicht nur benannt, sondern auch bewertet. Zu-
dem sind die Schulerinnen und Schdler in der Lage, die sprachliche Gestaltung lyrischer und
erzédhlender Texte in Hinblick auf ihre Leserwirkung zu reflektieren und zu erlautern.

Schilerinnen und Schiiler auf dieser Stufe kdnnen explizit genannte, aber wenig prominent
platzierte Einzelinformation in lAngeren, inhaltlich und/oder sprachlich komplexen Texten wie-
dergeben und verarbeiten. Ebenfalls kdnnen sie Aufgaben lo6sen, die auf die Verkniipfung von



— auch Uber den gesamten Text verstreuten — Informationen abzielen. Bei einigen dieser Auf-
gaben ist die Schwierigkeit durch Faktoren erhoht, z. B. durch eine hohe Informationsdichte
oder die Notwendigkeit der Abstraktion und Analogiebildung, da Informationen eines Sachtex-
tes in eine schematische Darstellung Ubertragen werden missen.

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

Auch flr den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen’ liegt ein sechs-
stufiges integriertes Kompetenzstufenmodell vor, das ebenfalls im Internet zum Download be-
reitsteht.*

2.3 Kompetenzen im Kompetenzbereich ,Zuhéren’

Der Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhoéren* wird in den Bildungsstandards unterteilt in
die Kompetenzen ,zu anderen sprechen’, ,mit anderen sprechen’, ,vor anderen spre-
chen’, ,verstehend zuhéren‘ und ,szenisch spielen‘. Aufgrund der Beschrankung auf schrift-
liche Losungsformate 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 ausschliel3lich re-
zeptiver Kontexte testen. Als Aufgabenstamme dienen dabei authentische Hdortexte, die spe-
ziell fUr Zuhorsituationen 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):

e 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 Hortexten Gberprift wird, werden
zur Beschreibung der Teilaufgaben in diesem Bereich oft auch Standards aus dem Kompe-
tenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen‘ aufgefuhrt.

Teilkompetenz ,literarische Texte verstehen und nutzen’

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

4 https://www.igb.hu-berlin.de/bista’lksm/iKSM_Lesen_2016_.pdf

5 Die Nummerierung entspricht der Nummerierung in der anhdngenden Synopse der Bildungsstandards
fur den Hauptschul- und den Mittleren Schulabschluss (siehe Anlage) und nicht der Kapitelnummerie-
rung in den verdéffentlichten Bildungsstandards der KMK.
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¢ HSA: grundlegende Gestaltungsmittel erkennen und ihre Wirkungen einschatzen: z. B.
Wortwahl, Wiederholung, sprachliche Bilder // MSA: sprachliche Gestaltungsmittel in ih-
ren Wirkungszusammenhangen und in ihrer historischen Bedingtheit erkennen: z. B.
Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (Metaphern) (3.3.7)

e 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 darlber verstandigen (3.3.8)

Teilkompetenz ,Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen’

e HSA: verschiedene Textfunktionen und Textsorten unterscheiden: informieren (z. B. Le-
xikontext), appellieren (z. B. Werbetext), regulieren (z. B. Jugendschutzgesetz, Arbeits-
vertrag), 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, Leseerwar-
tungen 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 ein-
schatzen (3.5.4)

Die Abstufungen, welche diese Fertigkeiten annehmen kénnen, werden im Kompetenzstufen-
modell fir den Bereich ,Zuhdren‘ beschrieben. Darin ist jede Kompetenzstufe ,,durch kognitive
Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitat spezifiziert, die Schiler und Schilerinnen
auf dieser Stufe bewaltigen konnen, 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 fir den Kompetenzbereich ,Zuhéren‘

Im Folgenden wird das integrierte Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards des
Teilbe-reichs ,Zuhéren’ im Fach Deutsch fiir den Hauptschul- und den Mittleren Schulab-
schluss beschrieben:

Kompetenzstufe la (bis 319): Wiedererkennen und Wiedergeben prominenter Einzelin-
formationen

Schiler*innen auf der untersten Kompetenzstufe gelingt es, prominente Einzelinformationen
aus Hortexten zu verarbeiten und zu erinnern. Dabei handelt es sich haufig um zentrale Infor-
mationen. Nur in wenigen Fallen kann lokale Koharenz hergestellt werden, indem benachbarte
Einzelinformationen miteinander verknipft werden. Der Aufbau globaler Koharenz gelingt

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 kdnnen.
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ebenfalls nur vereinzelt, zum Beispiel bei der Identifikation des Hauptthemas oder prominenter
Teilthemen von Hdortexten, die durch ein geschlossenes Itemformat erleichtert wird.

Generell gelingt den Schiler*innen vor allem die Bearbeitung von Items, die mégliche Antwor-
toptionen vorgeben. Zentrale Einzelinformationen kénnen demnach zwar vornehmlich wieder-
erkannt, jedoch weniger haufig eigenstandig wiedergegeben werden. Die Bearbeitung der
Items fallt den Schiler*innen zudem dadurch leichter, dass der Stimulus zweimal gehért 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 Héren wird die Bearbeitung vereinfacht.

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

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

Schiler*innen auf Kompetenzstufe Ib sind in der Lage, lokale Kohérenz zwischen benachbar-
ten Einzelinformationen aufzubauen. Verstreute Einzelinformationen kénnen in wenigen Fal-
len miteinander verknipft werden, sodass der Aufbau globaler Koharenz ansatzweise gelingt.

Prominente Einzelinformationen kénnen auch ohne vereinfachende Faktoren wie mehrmali-
ges Horen oder spezifische Zuhorauftrdge wiedererkannt beziehungsweise wiedergegeben
werden; vereinzelt gelingt dies selbst flr weniger prominent platzierte Informationen. Angaben
zur Funktion und zum Genre des Hdortextes (Textsorte) kdnnen in wenigen Fallen gemacht
werden. AulRerdem sind die Schiiler*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 Bil-
dungsstandards fur den Hauptschulabschluss als auch fir die Bildungsstandards fiir den Mitt-
leren Schulabschluss. Da aber einfache Verknilpfungen des Gehorten gelingen und Textsor-
tenkenntnisse bereits ansatzweise vorhanden sind, wird der Mindeststandard fur den Haupt-
schulabschluss auf dieser Stufe erreicht.

Kompetenzstufe Il (390-459): Informationen miteinander verkntpfen und den Hértext ei-
nem Genre (Textsorte) zuordnen

Schiler*innen auf Kompetenzstufe Il gelingt es, mehrere aufeinanderfolgende Einzelinforma-
tionen miteinander zu verknipfen. Teilweise kénnen hieraus zudem Inferenzen (Schlussfolge-
rungen) gezogen werden. Einige strukturelle Merkmale von Hdértexten werden erkannt. Wei-
terhin kdnnen — vorwiegend bei Items im geschlossenen Format — das Genre (Textsorte) an-
gegeben sowie ein einfacher Interpretationsansatz bewertet werden. Auf3erdem werden ltems
gel6st, bei denen verschiedene Sprecher*innen identifiziert und vom Tonfall auf deren Stim-
mungslage geschlossen werden muss. Dabei handelt es sich jedoch um eher einfache Infer-
enzleistungen. Auch ein fur den Handlungsverlauf relevantes Hintergrundgerausch kann zu-
treffend gedeutet werden. Die Schiler*innen sind in der Lage, im Text explizit genannte Ein-
zelinformationen zunehmend auch dann selbststandig zu formulieren, wenn diese Informatio-
nen zum Teil nicht prominent platziert sind.
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Schiler*innen auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die den Bildungsstandards der
KMK fir den Hauptschulabschluss entsprechen. Damit erreichen sie den Regelstandard fur
den Hauptschulabschluss. Die in den Bildungsstandards der KMK definierten Kompetenzni-
veaus fur den Mittleren Schulabschluss werden jedoch noch nicht erreicht. Da aber komple-
xere Verkniupfungen des Gehdrten und Inferenzleistungen bereits gelingen, strukturelle Merk-
male erkannt werden und das Genre (Textsorte) zumeist angegeben werden kann, ist auf die-
ser Kompetenzstufe auch der Mindeststandard fir den Mittleren Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe 11l (460-549): Verstreute Informationen miteinander verknupfen, der
Vorlage paraverbale Informationen abgewinnen und den Hoértext ansatzweise als Gan-
zen erfassen

Schilertinnen auf Kompetenzstufe Il sind weitgehend in der Lage, schnell aufeinanderfol-
gende oder im HOortext verstreute Informationen miteinander zu verknipfen, eigene Inferenzen
(Schlussfolgerungen) zu ziehen und den Hortext als Ganzen zu erfassen. So kann zum Bei-
spiel das Hauptthema des Hdortextes auch selbststandig angegeben werden. Die Schiler*in-
nen konnen zudem Items bewaltigen, die sich auf strukturelle Merkmale oder auf das Genre
(Textsorte) von schwierigeren Hortexten beziehen. Weiterhin kénnen nicht nur vorgegebene
Interpretationsansatze bewertet, sondern auch eigene Interpretationsansatze entwickelt wer-
den.

Charakteristisch fur die Kompetenzstufe Il ist aul3erdem, dass auch paraverbale Informatio-
nen erfasst werden. So kdnnen etwa verschiedene Sprecher*innen identifiziert, ihre Sprech-
weisen beurteilt und ihre Intentionen erschlossen werden. Zudem kénnen die Schiler*innen
auch fur das Verstandnis weniger zentrale Einzelinformationen wiedererkennen und wieder-
geben.

Schiler*innen auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die Gber 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 Regel-
standard plus fur den Hauptschulabschluss beziehungsweise der Regelstandard fur den Mitt-
leren Schulabschluss erreicht.

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

Schiler*innen auf Kompetenzstufe 1V 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 gehdrt werden. Ge-
|6st werden auf dieser Stufe zudem Items zur Struktur und zur sprachlichen Gestaltung, zur
Funktion von Teilen des Hortextes sowie zum Gesamtkonzept einer Sendung beziehungs-
weise eines Hortextes. Items zum Erinnern von weniger prominent platzierten Einzelinforma-
tionen in langen Hortexten werden sicher geldst, auch wenn diese Informationen in paraphra-
sierter oder starker abstrahierter Form wiedergegeben werden und es sich um Details handelt,
die fur das Gesamtverstandnis weniger relevant sind. Des Weiteren l6sen Schiiler*innen auf
dieser Stufe Items, bei denen schnell aufeinanderfolgende Detailinformationen verknupft und
Fragestellungen dazu wahrend des Horens bearbeitet werden missen, sowie Items, die kom-
plexere Inferenzen (Schlussfolgerungen) erfordern.
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Auf der Kompetenzstufe IV werden insgesamt Leistungen gezeigt, die tber die Vorgaben der
Bildungsstandards hinausgehen, sodass Schiler*innen auf dieser Kompetenzstufe den Opti-
malstandard fir den Hauptschulabschluss beziehungsweise den Regelstandard plus fir den
Mittleren Schulabschluss erreichen.

Kompetenzstufe V (ab 630): Anspruchsvolle Rezeptionsleistungen, Interpretieren, Be-
grinden und Bewerten

Schiler*innen auf Kompetenzstufe V zeigen ein umfassendes globales wie auch detailliertes
Verstehen des Gesamthortextes. Sie konnen mit grof3er Sicherheit Textthemen identifizieren,
Gesprachssituationen erfassen und Zuordnungen zu einem Genre (Textsorte) leisten. Daruber
hinaus kénnen sie vorliegende inhaltliche und sprachliche Strukturen — auch in Verbindung mit
der Identifizierung einzelner Sprecher*innen — reflektieren, vorgegebene Interpretationshypo-
thesen bewerten und auch zu inhaltlich und strukturell schwierigen Hortexten eigene Interpre-
tationsansatze entwickeln. Weiterhin sind sie in der Lage, das Gesprachsverhalten oder die
Vortragsweise einer Person zu bewerten. Dabei beriicksichtigen sie auch paraverbale Infor-
mationen. Die Schiler*innen kennen zudem die Unterschiede zwischen konzeptionell mandli-
cher und konzeptionell schriftlicher Sprache und beziehen diese in ihre Uberlegungen ein.
Auch Hintergrundmusik und Hintergrundgerausche kénnen erinnert und in ihrer Funktion fur
den Hortext oder fur einzelne Teile des Hortextes bewertet werden.

Explizit genannte, aber wenig prominent platzierte Einzelinformationen in l&ngeren, inhaltlich
und/oder sprachlich komplexen Hortexten werden auf dieser Stufe sicher wiedergegeben und
verarbeitet. Ebenfalls kénnen Verknlpfungen von — auch Uber den Hortext verstreuten — In-
formationen hergestellt und anschlieBende Schlussfolgerungen geleistet werden. Dies gelingt
selbst dann, wenn die Schwierigkeit der Items, beispielsweise durch eine hohe Informations-
dichte oder dadurch, dass die Bearbeitung des Items wahrend des HoOrens eine syntaktische
Einpassung oder paraphrasierte Wiedergabe erfordert, erhéht ist.

Insgesamt werden auf Kompetenzstufe V Leistungen gezeigt, die nur unter sehr glinstigen
schulischen und auf3erschulischen Lerngelegenheiten erreichbar sein duirften. Diese Stufe ist
dementsprechend als Optimalstandard fir den Mittleren Schulabschluss zu bewerten.
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3. Beschreibung der Kompetenzbereiche

3.1 Beschreibung des Kompetenzbereichs ,Lesen — mit Texten und Medien um-
gehen’

Lesen als Prozess der aktiven Rekonstruktion von Bedeutung

In der Leseforschung besteht weitgehender Konsens Uber den Lesebegriff, der ganz wesent-
lich in der Kognitionstheorie fundiert ist. ,Gegenwartige kognitionstheoretische Modelle gehen
davon aus, dass Lesen ein kognitiv konstruktiver Vorgang ist, der die aktive Bildung von Be-
deutungen verlangt® (Rosebrock/Nix 2010: 17). Diese Hervorhebung der aktiven und konstruk-
tiven 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 lite-
racy als Schlisselkompetenz dazu dienen, die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu er-
moglichen, Leseerfahrungen zu nutzen und zwischen der Lebenswirklichkeit und den virtuel-
len 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 Lesemaotivation wie auch
Anschlusskommunikation bericksichtigen. So betrachten sie Verstehens- und Verstandi-
gungskompetenzen als Voraussetzung fur die Teilnahme am kulturellen Leben, wollen die Le-
sefreude und das Leseinteresse férdern und zur Ausbildung von Empathie und Fremdverste-
hen beitragen (vgl. Késter 2006: 221).

»In ihrer fachlichen Konkretisierung leisten die Standards einen wesentlichen Beitrag zur Ent-
wicklung von Lesekompetenz® (Kdéster 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 gegenuber 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 FordermalRnahmen ist daher dem erweiterten Konzept von Lese-
kompetenz Rechnung zu tragen® (Gold 2018: 15). So spielen hinsichtlich der Messung von
Lesekompetenz in KERMIT-8 ausschliellich die testbaren kognitiven Lesefahigkeiten eine
Rolle, die sich im konkreten Leseprozess abbilden und die zugleich als Grundstein der Lese-
kompetenz anzusehen sind. Ohne diese kdnnen weitere Aspekte der Lesekompetenz wie Le-
sefreude und Kommunikation tber Gelesenes nicht angemessen realisiert werden.

Der Leseprozess

Der Leseprozess besteht in Anlehnung an das kognitionstheoretische Lesemodell nach Rich-
ter/Christmann (2002) aus funf Teilprozessen, die verschiedenen Hierarchie-Ebenen zugeord-
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net werden und im konkreten Leseprozess miteinander agieren. Die hierarchieniedrigen Pro-
zessebenen laufen zu einem grof3en Teil automatisiert ab und sind ihrerseits in zwei Prozess-
ebenen zu unterteilen:

e Buchstaben-, Wort- und Satzerkennung
e Lokale Koharenzbildung auf der Satzebene
Die hierarchiehohen Prozessebenen unterteilen sich in drei Ebenen:
e Globale Koharenzbildung
e Bildung von Superstrukturen
o 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, so-
dass 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 wer-
den auf der Grundlage von im Gedachtnis gespeicherten Buchstabeneinheiten identifiziert:
,Die semantische Verfligbarkeit von Wdrtern in ihrer Buchstabengestalt ist wichtig fir die Ge-
schwindigkeit und fur die kognitive Muhelosigkeit, in der sie identifiziert werden kénnen® (Ro-
sebrock/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 Unter-
stltzung eingesetzt werden kénnen. Es wird Vorwissen aktiviert, Gber das auch schon Lese-
anfanger*innen verfugen, wie ein differenzierter Wortschatz oder ein ausreichendes Kontext-
wissen. Die andere Verarbeitungsrichtung ist die textgeleitete ,Bottom-up®“, schwachere Le-
ser*innen massen sich ganz auf die einzelnen Buchstaben oder Warter konzentrieren, um zu
einem sinnvollen Satzganzen zu kommen.

Einflussfaktoren

Wesentliche Determinanten der Lesefahigkeit sind auf dieser Prozessebene die phonologi-
sche Rekodierung, der lexikalische Zugriff, die syntaktische und semantische Analyse von
Wortfolgen wie auch die Leseflussigkeit, genannt fluency (Rosebrock/Nix 2010).Die Leseflis-
sigkeit stellt einen wichtigen Einflussfaktor auf die Leseleistung auch von schwacheren
Schiulerinnen und Schilern der héheren Jahrgangsstufen dar. Daten aus der Férderpraxis be-
legen einen direkten Zusammenhang zwischen den Einzelkomponenten der LeseflUssigkeit
und dem Textverstehen. Der Begriff der Lesefliissigkeit umfasst die Lesegenauigkeit, die Au-
tomatisierung, 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 Wértern und
ihrer Zuordnung zu Bedeutungen fuhren zu einer héheren Belastung im Arbeitsgedachtnis.
Die Lesegenauigkeit, also die Fahigkeit zur exakten De- bzw. Rekodierung von Wartern wie
auch die Automatisierung dieser Dekodierfahigkeit, ist didaktisch beeinflussbar.

Prozessebene: Lokale Koharenzbildung auf der Satzebene
Auf dieser Ebene werden semantische und syntaktische Relationen zwischen aufeinanderfol-

genden Satzen aufgebaut, um zu einer zusammenh&ngenden Textreprasentation zu gelan-
gen. Ein*e gute*r Leser*in schafft es ohne Probleme, auf dieser Ebene Sinnzusammenhénge
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aufzubauen, indem er durch das Herstellen von Inferenzen Leerstellen im Text sinnvoll er-
ganzt. Schwachere Leser*innen hingegen, die auch nicht tiber sprachliches und extratextuel-
les Kontextwissen verfugen, hangeln sich mihsam von Satz zu Satz und kénnen nur schwer
einen sinnvollen Zusammenhang zwischen den einzelnen Satzen herstellen.

Einflussfaktoren

Eine wichtige Determinante, die unmittelbar mit der Lesegeschwindigkeit und der Automatisie-
rung 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 ndchsten Satzes schon erschopft und der*die Le-
ser*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 kbnnen, um sie sinn-
voll verbinden zu kdnnen.

Prozessebene: Globale Koharenzbildung

»<Aber komplexeres Leseverstehen fangt erst an, wenn die lokalen Koharenzen nicht nur her-
gestellt, sondern auch in reduzierenden Organisationsvorgangen verdichtet und miteinander
verknupft 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
Kohéarenzen zu einem grof3en Ganzen, zur globalen Koh&renz zusammen. Hierfur wendet
er*sie Makroregeln an wie Auslassen, Generalisieren und Konstruieren, um zu einer Makro-
struktur 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 Deter-
minanten hingegen sind fur den Unterricht interessant, etwa das Strategiewissen der
Schulerinnen und Schiler 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 geférdert und dadurch
auch die Lesemaotivation, 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 Interventions-
mdglichkeiten, um ungulnstige 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 Gedachtnis abgespeichert sind,
allgemeines Wissen uber Texte. Dieses Wissen steuert dann in Form von Erwartungshaltun-
gen den Leseprozess; denn der*die Leser*in besitzt Kenntnisse dariber, wie Texte dieser Art
ungefahr funktionieren®. Man bezeichnet solche Strukturen auch als Textprozeduren.

Einflussfaktoren

Sprach-, Text- und Weltwissen sowie domanenspezifisches Wissen Uber Sachtexte und lite-
rarische Genres sind malRgeblich daran beteiligt, Superstrukturen bilden zu kénnen.

Prozessebene: Erkennen rhetorischer Strategien (Darstellungsstrategien)
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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 Lesepro-
zess. 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 Textstruk-
turen 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 Einfluss-
faktoren, die den Aufbau eines mentalen Modells beglinstigen bzw. erschweren kénnen. Diese
koénnen intra- und extratextuell begrindet sein. Juliane Koster fasst folgende schwierigkeits-
bestimmenden Merkmale literarischer Texte zusammen (Késter 2005) — ihre Ubertragung und
Anwendung auf Sach- und Gebrauchstexte ist jedoch gréf3tenteils méglich und durchaus
fruchtbar:
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3.2 Beschreibung des Kompetenzbereichs ,Zuhéren’

,Zuhdren‘ ist ein Teilbereich des Kompetenzbereichs ,Sprechen und Zuhéren‘ und von zentra-
ler Bedeutung sowohl fiir den Unterricht als auch fir das soziale und berufliche Leben. In
durchschnittlich zwei Dritteln der Unterrichtszeit wird von Schilerinnen und Schilern erwartet,
dass sie — sowohl in dialogisch als auch in monologisch ausgerichteten Kommunikationssitu-
ationen — zuhdren (vgl. Imhof 2008). Mit Erreichen des Mittleren Schulabschlusses sollen sie
,daber eine Gesprachskultur [verfigen], die von aufmerksamem Zuhdren und respektvollem
Gesprachsverhalten gepragt ist* (KMK-Bildungsstandards fir 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 Horen automatisch statt-
findet, wenn ein akustischer Reiz auf das Trommelfell trifft, wird beim Zuhoéren die Aufmerk-
samkeit gezielt auf das Gehorte gelenkt und dieses weiterverarbeitet (Imhof 2013). Da aber
auf den Menschen sténdig eine Fille an akustischen Reizen trifft, wie z. B. nattrliche und
technische Gerausche oder Musik, werden fir erfolgreiches Zuhoéren eine Zuhdrabsicht und
damit verbundene Selektionskriterien benétigt. Mithilfe dieser Kriterien werden die jeweils re-
levanten 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 ent-
scheidend” (Imhof 2010, 21; vgl. Guthrie 2004): Die Informationsverarbeitung und -speiche-
rung fallt leichter, wenn das Gehorte mit dem eigenen Vorwissen verknipft werden kann. Die
Informationen werden dann im Kontext der aktuellen Sprechhandlungssituation bzw. der vor-
liegenden Textsorte interpretiert und in das Gesprachsgeschehen bzw. in den Erfahrungshin-
tergrund des Horers integriert. Abschliel3end werden sie reflektiert, bewertet und — vorausge-
setzt, die Informationen werden als wichtig eingestuft — ins Langzeitgedéachtnis tberfuhrt (vgl.
Imhof 2003; Imhof 2010).

Bei den Teilprozessen des Zuhérens — dem Aufnehmen, Verstehen, Interpretieren und Behal-
ten von akustisch wahrgenommenen Informationen — handelt es sich um gleichzeitig ablau-
fende, rekursive und interagierende Teilprozesse. Wahrend des Zuhdrprozesses finden fort-
laufend Selektionen, Gliederungen, Erganzungen, Reparaturen und Evaluationen der akusti-
schen Informationen statt (vgl. Imhof 2004; Bernius 2007). Ein entscheidender Unterschied zu
schriftlich fixierten Informationen ist die Flichtigkeit akustischer Informationen. Wahrend beim
Lesen bei Bedarf um einige Warter, Zeilen oder auch Seiten zuriickgesprungen 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. Selbst-
regulation und Selbstevaluation sind damit Voraussetzungen fir erfolgreiches Lernen, stellen
aber gleichzeitig haufig eine grof3e Herausforderung fiir die Schilerinnen und Schiiler dar (vgl.
Imhof 2010; Imhof 2013).
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4. Anregungen fur den Unterricht im Kompetenzbereich ,Zuhéren®

Die Zuhorfahigkeit ist in den vergangenen Jahren starker in den Fokus der Deutschdidaktik
geruckt; dennoch nimmt die gezielte Forderung des Zuhorens — wie auch mundlicher Kompe-
tenzen insgesamt — bislang einen vergleichsweise geringen Stellenwert im Unterricht ein (vgl.
Imhof 2003; Tuor 2013). Griinde hierfir sind méglicherweise, dass schriftliche Sprachfahigkei-
ten starker als Lerngegenstand wahrgenommen werden (vgl. Fiehler 2009) und dass das Zu-
hdren als eine Fahigkeit angesehen wird, von der vorausgesetzt wird, dass die Schilerinnen
und Schuler Uber sie verfligen.

Jedoch haben Schilerinnen und Schiler oftmals Probleme, im Unterricht zielgerichtet zuzu-
hdren. Angesichts der kaum zu unterschatzenden Bedeutung, die die Zuhdrfahigkeit fur den
Lernerfolg in allen Fachern wie auch fur die Entwicklung sozialer Kompetenzen hat, gilt es
also, Fahigkeiten im Kompetenzbereich ,Zuhdren‘ zu férdern.

Wahrend die in KERMIT 8 gestellten Testaufgaben moglichst trennscharf auf einzelne Kom-
petenzen der Bildungsstandards ansprechen, um eine objektive und zuverldssige Messung
derjenigen — und nur derjenigen — Kompetenzen zu sichern, die fur ihre Bearbeitung benétigt
werden, sollen an den Bildungsstandards orientierte Lernaufgaben eine umfassendere Kom-
petenzentwicklung beférdern. Die Férderung des Zuhdrens darf darum nicht aus dem Training
isolierter sprachlicher Teilfahigkeiten oder einem blofRen ,teaching to the test” bestehen. Sie
sollte stattdessen in integrative, weniger fokussierte Lernsettings eingebaut werden und auf
eine gleichzeitige Forderung von kommunikativen, literarisch-&sthetischen und methodischen
Kompetenzen abzielen, bei der die Aktivitaten der Schilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt
geruckt 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 Schillerinnen und Schilern ausgerichtetes, ,zuhor-
freundliches” 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 fur gelingen-
des Zuhoren ist, sind die Sensibilisierung fur akustische Reize, mundliche AuRerungen und
die Thematisierung des Zuhotrens von groRer Bedeutung, insbesondere fir Klassen, deren
Schilerinnen und Schiiler Leistungen auf den niedrigeren Niveaustufen erbringen. Dabei set-
zen sich die Schilerinnen und Schiler mit den akustischen Bedingungen in der Schule ausei-
nander und lernen Methoden und Strategien kennen, mit deren Hilfe sie ihre eigene Hand-
lungskompetenz einschatzen und erweitern kénnen.

Eine gute Moglichkeit, die Relevanz des Zuhoérens sowie die Zuhérbedingungen im Unterricht
zu verdeutlichen, ist das gemeinsame Erstellen einer Mindmap. Darauf kdnnen die Schilerin-
nen und Schiiler festhalten, warum das Zuhoren so wichtig ist, wann sie zuhdren und wann
nicht, was ihnen dabei hilft und was sie stort. AnschlieRend kénnen Vereinbarungen getroffen
werden, um sich gegenseitig das Zuhdren zu erleichtern. Die Schuilerinnen und Schiler kon-
nen auch gemeinsam Zuhortipps erarbeiten. Diese beinhalten z. B. das Aktivieren von Vorwis-
sen, das Formulieren von Fragen an das Thema, das Notieren von Stichpunkten, das Stellen
gezielter Nachfragen, das Zusammenfassen des Gehorten mit eigenen Worten und die Ver-
knipfung der neu hinzugewonnenen Informationen mit dem Vorwissen. Die Zuhdrtipps sowie
die getroffenen Vereinbarungen kdnnen auf Plakaten zusammengefasst werden.

Zusatzlich kdénnen die Schilerinnen und Schiler ihr eigenes Zuhdérverhalten in Schule und
Freizeit sowie ihre Erfahrungen mit den verschiedenen Strategien fur einen begrenzten Zeit-
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raum in einem Zuhdrtagebuch dokumentieren. Auch die eigene Mediennutzung kann in die-
sem Rahmen reflektiert werden. So lernen die Schilerinnen und Schuler, sich selbst beim
Zuhoren zu beobachten und Verantwortung fir die eigene Lernentwicklung zu Gibernehmen
(vgl. Albert/Fenle/Hagen 2004; Becker 2009; Hagen 2008, 31f.; Kahlert 2000, 21f.).

Weiterhin ist die praktische Auseinandersetzung mit dem eigenen Gehor und mit wahrgenom-
menen akustischen Gegebenheiten grundlegend flr die Entwicklung einer das Zuhéren for-
dernden Atmosphéare. Eine Wahrnehmungsschulung kann durch Lausch- und Stilletibungen
im Klassenzimmer erfolgen. Dabei kénnen die Schilerinnen und Schiler z. B. genau darauf
achten, was im Klassenzimmer, drauf3en und auf dem Flur zu hoéren ist. Zudem steht eine
breite Palette an Materialien auf CD oder mp3 zur Verflgung, die Einzelgerausche unter-
schiedlichster Art oder auch Klangcollagen bereitstellen. Bei der Verwendung dieser Materia-
lien kdnnen die Schilerinnen und Schiler entweder die Quellen einzelner Gerausche erraten
oder auch ganze Geschichten zu Klangcollagen erfinden (vgl. Kahlert 2000; Wetekam 2006).

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

4.2 An den sprachlichen Fahigkeiten der Schlerinnen und Schuler
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 Zuhérkompetenzen der Schilerinnen und Schiler im Besonderen bei der Vorberei-
tung und Durchfuihrung von Unterricht beriicksichtigt werden. Es sollte auf eine klare, struktu-
rierte und verstandliche Lehrersprache geachtet werden, die auch als Sprachmodell fungieren
kann (vgl. Imhof 2013). Zudem sollten regelmaRige und klare Zuhodrzeiten eingehalten werden.
Diese erstrecken sich zunéchst nur auf kurze Zeitabschnitte, kbnnen aber spater auch auf
lAngere Zeitraume ausgedehnt werden. Wichtig dabei ist, dass auch Zeit eingeplant wird, da-
mit die Schilerinnen und Schuler Fragen zum Gehoérten stellen kénnen. Auzerdem sollen die
Zuhorzeiten als rezeptive Phasen mit erhohter Konzentration im Wechsel mit produktiven Pha-
sen erfolgen (vgl. Spinner 1988; Hagen 2008).

Die Forderung des Zuhorens darf aber nicht auf die Rezeption von miindlichen Texten redu-
ziert werden, da die Fahigkeit, ,wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Tex-
ten zu verstehen® nur einen Teil des Kompetenzbereichs ,verstehend zuhdren’ darstellt. ,Ver-
stehendes zuhoéren* als Subkomponente des Kompetenzbereichs ,Sprechen und Zuhéren® be-
inhaltet ndmlich auch die Kompetenz, Gesprachsbeitrage anderer zu verfolgen. Darum setzt
die Forderung des Zuhorens auch bei der alltaglichen Unterrichtskommunikation an, in der
nach Mdglichkeit ein ausgewogenes Verhaltnis 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 For-
derung des Zuhorens in der Schule zu sehen sind, sollten diese bewusst zur Zuhdrférderung
genutzt werden.

Grundsatzlich 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 fiir solche au-
thentischen Anlasse sind Gruppen- und Partnerarbeiten, Ergebnisprasentationen, Diskussio-
nen bei kontroversen Interpretationen von Texten, Planungsgesprache sowie Konflikt- und
Klarungsgesprache. Insbesondere bei letzteren problematisieren Horverstehensubungen wie
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der kontrollierte Dialog7 die Kommunikation und testen, wie gut die Schilerinnen und Schuler
die von anderen erhaltenen Informationen verstanden haben. Auf3erdem wird dabei trainiert,
an AuBerungen von Gesprachspartnern anzuknipfen. Fir die Partnerarbeit gilt, dass die Auf-
gabenstellungen so formuliert werden sollten, dass die Notwendigkeit besteht, dem Partner
wirklich zuzuhoéren. So kdénnen die Schilerinnen und Schiiler, nachdem sie in Einzelarbeit ei-
nen Text gelesen, die zentralen Informationen unterstrichen und sich auf eine mindliche Zu-
sammenfassung vorbereitet haben, in Partnerarbeit den Inhalt des Textes in eigenen Worten
wiedergeben. Dabei bauen sie aber absichtlich Fehler ein oder lassen bestimmte Bereiche
unbericksichtigt. Der Partner soll die Fehler bzw. Liicken dann erkennen, benennen und be-
richtigen bzw. ergénzen (vgl. Eriksson 2009; Briining 2006; Wagner 2006; Becker-Mrotzek
2009; Spinner 1988).

AulRerdem sollten den Schiilerinnen und Schilern immer wieder Gelegenheiten zu langeren
Beitrdgen gegeben werden, z. B. im Rahmen von Referaten und Prasentationen. lhre Mitschi-
lerinnen und Mitschuler kdnnen dabei Notizen oder ganze Mitschriften anfertigen. Zuvor sollten
Techniken des Mitschreibens vermittelt, erarbeitet und eingetibt werden. Dabei kénnen Ubun-
gen zum Bilden von Stichwortsatzen eingebaut, verschiedene Typen von Mitschriften prasen-
tiert und verglichen sowie Listen mit hilfreichen Abkirzungen, Zeichen und Symbolen angelegt
werden (vgl. Becker 2004). Bei Referaten und Préasentationen ist es auf3erdem wichtig, Phasen
einzubauen, in denen den Vortragenden in Gespréachen oder schriftlichen Rickmeldungen
Feedback8 gegeben wird. Daflr muss aber ein zuvor von den Schiilerinnen und Schiilern
erarbeitetes Regelwerk vorliegen, an das sich alle halten (vgl. Wagner 2006). Schriftliche
Rickmeldungen kdnnen mithilfe von (ggf. von den Schilerinnen und Schilern selbst angeleg-
ten) Feedbackbdgen erfolgen.

4.3 Arbeiten mit HOrtexten

Rezeption

Sinnverstehende Zuhdrstrategien kdnnen auch durch das Héren von vorgelesenen Texten so-
wie von Hortexten, die mithilfe technischer Medien préasentiert werden, gezielt geférdert wer-
den. Aber nicht nur im Rahmen der Zuhoérférderung, sondern auch im Rahmen der Literatur-
vermittlung bietet es sich an, dass die Schilerinnen und Schiiler Texten (zundchst) Uber das
Horen begegnen. Insbesondere lese- und schreibschwache Schiilerinnen und Schiiler kénnen
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 fallt leich-
ter. Die Schilerinnen und Schiler kdnnen die Texte auch abschnittsweise parallel zum Zuho-
ren von CD mitlesen, dabei erkennen, welche Leseschwierigkeiten auftreten und ihre Leseflis-
sigkeit trainieren. Zur Verbesserung der Lesefllssigkeit sollten allerdings nur Lesungen ver-
wendet werden und nicht Texte, die szenische Elemente oder zu dominante (musikalische)
Untermalung enthalten (vgl. Hattendorf/Hoppe 2008b; Kliewer 1988; Rosebrock et al. 2011;
Gailberger 2011).

7 Beim kontrollierten Dialog (,Aktives Zuhéren) wird jede AuRerung 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 kénnen sowohl verbale (Sprechtempo, -pausen und -lautstarke, Aussprache) als auch
nonverbale Aspekte (Mimik, Gestik, Kérperhaltung, 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.
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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 regelmafig Zeit fir das Horen von Texten eingeplant wird. Aul3erdem mussen
die Texte an den Sprach- und Wissensstand der Schilerinnen und Schiiler anschlie3en: Die
Lange der Texte sollte die Aufmerksamkeitsspanne der Schiilerinnen und Schiiler nicht tUber-
schreiten, die verwendeten grammatikalischen Strukturen und der Wortschatz sollten weitge-
hend vertraut sein oder durch entsprechende Ubungen vorentlastet werden; die Themen soll-
ten altersgemalf sein bzw. altersgemalf behandelt werden. Au3erdem ist auf ein angemesse-
nes Sprechtempo zu achten. Bei literarischen Texten sollten die Figuren glaubhaft sein, unter-
schiedliche Stimmen in Horspielen sollten auRerdem klar voneinander zu unterscheiden sein
und die Figuren treffend charakterisieren (vgl. PeterRen 2008, Bergmann 2008).

Fur die konkrete Vorgehensweise ist es wichtig, dass vor der eigentlichen Zuhérphase Vorbe-
reitungen getroffen werden, um den Schilerinnen und Schilern das Zuhoéren zu erleichtern.
Dazu gehdren das Schaffen einer angenehmen Atmosphére, das Ausschalten von Stérungen
und Nebengerauschen und das Einnehmen einer bequemen Sitzposition. Um eine Zuhérab-
sicht aufzubauen, kann das Thema vor dem Anhéren eines Textes bekannt gegeben und Vor-
wissen dazu aktiviert werden. Es ist auch mdglich, zum Text passende Bilder zu zeigen. Au-
Rerdem kénnen zuvor einige Fragen an den Text gestellt werden, um die Aufmerksamkeit der
Schilerinnen und Schiiler 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 moglich, 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 Schiler) den Text vorliegen haben sollte. Es geht beim Vorlesen namlich
nicht um das Finden von Lesefehlern, sondern um den Inhalt. Wenn eine Schilerin / ein Schi-
ler einen Text vorliest, sollte der Text vorab in Ruhe vorbereitet worden sein. Gegebenenfalls
kénnen die Schilerinnen und Schiler den Text auch selber auswahlen. Bei diesem sinnstif-
tenden 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, kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler dazu angeregt werden, wahrend
des Horens Notizen oder auch Zeichnungen anzufertigen. Je nach Lange und sprachlicher
Komplexitat des Textes sowie dem Leistungsstand der Schiilerinnen und Schiler 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 Situ-
ation schildern oder Wendepunkte darstellen, kdnnen 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 ,Zuhorkonferenz” stattfinden
kann, kénnen verschiedene Aspekte des Gehorten (Handlungsverlauf, Atmosphare, Konflikt-
entwicklung etc.) besprochen werden. Die Schulerinnen und Schuler kdnnen sich auch dar-
Uber austauschen, inwieweit sie sich mit den Figuren im Text identifizieren konnten und ob sie
insgesamt das Gefiihl haben, den Text verstanden zu haben. Ein solches Vorgehen hélt die
Schilerinnen und Schiler dazu an, schwer- oder missverstandliche Stellen herauszuhdren,
eigene Worterklarungen zu formulieren und Gehdrtes paraphrasiert wiederzugeben (vgl. O-
ckel 1988). Als Zusatzmaterialien zu langeren Texten kénnen auch Zuhoérhefte verwendet wer-
den. Darin finden sich Aufgaben zu einzelnen Texten. Diese umfassen die schriftliche Fixie-
rung der gehérten Informationen, die Verarbeitung des gehorten Textes und die Dokumenta-
tion der eigenen Vorstellungen und Standpunkte zum Text. Aul3erdem kdnnen die Schulerin-
nen und Schiler nach der Rezeption eines Hortextes einen Selbsteinschatzungs- oder Frage-
bogen ausfillen und somit ihre Zuhorfahigkeit eigenstéandig Gberprufen und reflektieren (vgl.
Hattendorf/Hoppe 2008b; Schlingloff 2004).

Dartiber hinaus konnen die Schilerinnen und Schiiler — auch als Alternative zur klassischen
Buchvorstellung — Steckbriefe ihrer Lieblingshorbicher und -hérspiele erstellen und diese, zu-
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sammen mit einigen Horproben, der Klasse vorstellen. Die Klasse kann dann aus den vorge-
stellten Horblchern und -spielen einige auswéahlen, die — zumindest in grof3en Teilen — nach
und nach im Unterricht gehort und bewertet werden. Dafiir werden vorab Bewertungskriterien
fur Horbulcher und -spiele zusammengestellt.

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

Produktion

Selbstproduktionen kleiner Horspiele oder Podcast-Sendungen runden eine umfassende Zu-
horforderung ab. Sie sind ein motivierendes Arbeits- und Trainingsfeld fur den produktiven
Sprachgebrauch sowie ein geeigneter Abschluss von Lektlreprozessen. Sie férdern einen be-
wussten Umgang mit der Stimme hinsichtlich der Artikulation, des Sprechtempos, der Laut-
starke, des Einlegens von Pausen und der Betonung; auf3erdem dienen Eigenproduktionen
einer weitergehenden Sensibilisierung fiur 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 Aufnah-
men 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 zukinftigen Rezeption Wirkungsabsichten, Verwen-
dungszusammenhénge und Gestaltungsmittel leichter erkannt. Eigenproduktionen sollten da-
rum, wenn maoglich, 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. Daflir miissen aber zunachst unterschiedliche (miindliche oder schriftli-
che) Methoden, Feedback zu geben, erarbeitet werden (vgl. Wagner 2006).

4.4 Fazit

Es bieten sich zahlreiche Méglichkeiten zur Foérderung der Zuhorfahigkeiten im Deutschunter-
richt an, die sich in vielen Fallen problemlos mit anderen Lernbereichen verbinden lassen.
Neben der expliziten Thematisierung des Zuhoérens im Rahmen einer Unterrichtsreihe lassen
sich zuhorférdernde MalBnahmen in die allgemeine Unterrichtsgestaltung einbauen und mit
den Themen, die im Unterricht behandelt werden, verbinden.

»Zuhoren zu férdern ist (darum) haufig nichts Zusatzliches, sondern ein neuer Blick auf Ge-
wohntes und Alltagliches® (Hagen 2008, 31).

25



5. Leseaufgaben

Aufgabe 1: Das Jahr, in dem ich ltgen lernte

10
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20

25

30

35

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 Sommersa-
chen verstaute. Es musste ihr gleich aufgefallen sein, dass das Schwein
fehlte, denn auf’er den Moébeln und den Fenstern gab es in meinem Zimmer
nicht viel — einen Kamm und eine Biirste und ein Buch neben meinem
Bett. ,,Du musst deine Sachen nicht verstecken®, sagte meine Mutter. ,,Nie-
mand nimmt dir etwas weg.* Sie rutschte auf allen vieren herum, ihr gan-
zer 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 Stlicke 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 Ta-
schentuch getan und dessen Enden zusammengeknotet. Dieses kleine Biin-
del hatte ich unter meinem Bett in einem Winterstiefel versteckt, zusam-
men mit dem Silberdollar, den GrolRvater 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 irgend-
wann tragen wirde, so schon war die Frau darauf, so ernst und préchtig 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 hin-
unter zur Wolfsschlucht, auf dem Riickweg wieder hinauf. Genau am Ein-
gang zur Schlucht stand an jenem Tag ein grof3es, kraftiges, alteres Mad-
chen namens Bettv. Sie werde nach der Schule dort auf mich warten. hatte

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

Dielen, die: lange, schmale FuRbodenbretter
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Hier findet sich
eine anschauli-
che Erklarung zu
den unterschied-
lichen Stellun-
gen des Erzah-
lers:
http://www.li-
go.de/definiti-
onsan-
sicht/prosa/ho-

modiegetische-
serzaehlen.html

Aufgabenmerkmale

Thema Mobbingerfahrung einer Schulerin

Textsorte Romanauszug

Bei diesem Text handelt sich um einen mittellangen Romanauszug (409 Worter) mit
Uiberwiegend einfacher Syntax, tberschaubaren Funktionen auf Handlungs- und Fi-
gurenebene und einem lberwiegend 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 tberwiegend in der Ord-
nung zwischen erzéhlter 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 in-
tratextuell durch das scheinbar unzuverlassige Erzahlen der homodiegetischen Er-
zahlinstanz 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 unterstiitzt 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 fir Schulerinnen und Schiler gut zuganglichen Sprache.

Aufgabenbeschreibung

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

Teilaufgabe 1.1

1.1  Wo wohnt Annabelle?

st

‘ RICHTIG ‘ auf einer Farm / auf dem Land

Teilaufgabenmerkmale

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

Bildungsstandard

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 (,Wo“) auch erlauben wirde, den Text
nach einer Ortsangabe bzw. Ortsnamen zu scannen. Die Schiilerinnen 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. Schulerinnen und Schdler, die ,auf dem Land“ ant-
worten, kdnnen dies entweder aus einem globalen Textverstandnis ableiten oder aus der Zeile
36 inferieren (Anforderungsbereich Il). Auch die Information in Zeile 32 (,hinunter zur Wolfs-
schlucht®) gibt einen Hinweis darauf, dass Annabelle nicht in der Stadt wohnt.
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Bei Kaspar
Spinner finden
sich die unter-
schiedlichen
Raum-Termino-
logien, um die
unterschiedli-
chen ,Raume*in
literarischen
Texten analysie-
ren zu kdnnen:
Spinner, Kaspar
H. (2015): Le-
sen — mit Texten
umgehen. In:
Baurmann,
Jurgen/ Brand,
Tilman von/
Menzel, Wolf-
gang/ Spinner,
Kaspar H.: Me-
thoden im
Deutschunter-
richt. Exemplari-
sche Lernwege
fur die Sekun-
darstufe [ und II,
S. 55-106.

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 erschlieBen (3.3.4)

Kompetenzstufe Ib

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Beantwortung dieser Frage kdnnen zum einen unterschiedliche, im Text verstreute Infor-
mationen herangezogen werden (vgl. Zeile 1f.: ,das Tante Lily mir zu meinem fiinften Geburts-
tag geschenkt hatte.“, Zeile 1: ,aus Porzellan“ oder Zeile 19: ,freigegeben, die ich in den Jah-
ren zusammengespart hatte ..., aus denen eine mogliche Wertigkeit fir 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 Topogra-
phie 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
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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 erschlief3en (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 dartiber, warum das Sparschwein nicht an sei-
nem 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 erschlieen (3.3.4);
Bildungsstandard HSA: Handlung und Verhaltensweisen beschreiben und werten // MSA: Handlungen,
Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11)

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die direkte Figurenrede der Mutter in Zeile 4 und/oder
in (den) Zeile(n) (8-)9 als AuRerung einer Vermutung zu identifizieren und den propositionalen
Gehalt dieser AuRerung anzugeben. Dass die Figurenrede in Zeile 4 syntaktisch und inter-
punktional 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, erleich-
tert ihre Lokalisierung.
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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 Sonn-
tagskleid in viel zu leuchtendem Rosa, aus dem ich hoffentlich im n&chsten Fruhjahr
herausgewachsen sein wirde, und stellte mir vor, wie mein Gesicht in derselben
grasslichen 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 weil
ihr peinlich ist, was passiert ist ODER weil sie das Sparschwein kaputt gemacht hat

Teilaufgabenmerkmale

HSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, mit anderen dariiber sprechen und
am Text belegen // MSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, am Text bele-
Bildungsstandard gen und sich mit anderen daruber verstandigen (3.3.8); HSA: Handlung und Verhal-
tensweisen 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) gluht.
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, wel-
ches Gefuhl der Protagonistin sich hier zeigt. Schilerinnen und Schdler, die Gber Wissen der
kulturell tradierten Farbsymbolik verfligen, werden hier vermutlich auch ,Scham® antworten.
Schilerinnen und Schiler, die Uber ein Figurenschema zur richtigen Antwort gelangen, wer-
den dieses Gefiihl eher umschreiben, da das Wort ,Scham® nicht zum frequenten Wortschatz
der Schulerinnen und Schuler gehdren durfte.
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Beispiele fur Inferenzen aus einem Figurenschema:

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

/@”Sue_%\\rs\cﬁnsdwma%,m%mdm%m ChURIN...........

Schulerscan aus der Pilotierung

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

&S 45 /ST unangernehm. wnd . .angSe.....

Schulerscan aus der Pilotierung

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

5 foost & Unodehechelf

Schulerscan aus der Pilotierung

Beispiel fur eine Inferenz aus dem Wissen um die Farbsymbolik:

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

Schilerscan aus der Pilotierung

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 Motiva-
tion 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 Schilern 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?

29 OO\ 36 weil | chass. SR €S ARl N e

o2 sooen . seven. (Dat ok oum S Portschaner)...

Schulerscan aus der Pilotierung
Teilaufgabe 1.6

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

25

Betty / ein groRRes/kréftiges/alteres Madchen aus ihrer SchuleBetty / ein alteres/groReres/star-

RICHTIG keres Madchen aus ihrer Schule”
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Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich 1l

Aufgabenbezogener Kommentar
Zur Bearbeitung dieser Teilaufgabe mussen verstreute Informationen miteinander verknipft

werden, sodass lokale Kohéarenz 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 Hand-
lungsmotiv der Protagonistin zu benennen. Erschwert wird der Koharenzaufbau hier dadurch,
dass die Informationen tiber Absatze 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
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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. Darliber hinaus ist er etwas ganz Be-
sonderes.

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 wiirde 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 Antwortmdég-
lichkeiten ,Er stammt aus einer Sammlung® und ,Der Silberdollar ist wie eine Medaille“ kbnnen
direkt im Wortlaut als Einzelinformationen tibernommen werden (Anforderungsbereich 1), wo-
hingegen die anderen zwei Antwortoptionen den Aufbau lokaler Koharenz zwischen den Zeilen
26 bis 27 verlangen (Anforderungsbereich II). Gelingt der Aufbau lokaler Kohérenz nicht, zielen
Antworten meist auf den Strahlenkranz, da er semantisch und graphematisch auffallig ist:
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Teilaufgabe 11:

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

£ Sic. e Far. 4nnakcﬂcso f)@'ahJﬁ’;wf;l B
Sa. €. bald. bLs  <tra), Ler, krety ,,ZL/fq@% wirdd

Schulerscan aus der Pilotierung

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 Zeitdarstel-
Bildungsstandard lung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: z.B. Figu-
ren, 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 zwi-
schen den beiden Satzen der Zeilen 31 bis 32 aufgebaut werden.
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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 Zeitdarstel-
Bildungsstandard lung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: z.B. Figu-
ren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5)

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine im Text gegebene Figureninformation zu identifi-
zieren (vgl. Zeile 38). Dass die Information in der Aufgabenstellung paraphrasiert wiedergege-
ben wird, erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe, da der Text nicht nach den Schlagwor-

tern ,Stadt” oder ,GroRReltern® abgescannt werden kann, sondern die Zeilen 38 bis 39 genau
gelesen werden missen.

Teilaufgabe 1.12

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

&5

RICHTIG sinngemal: Sie fluhlt sich durch Betty bedroht (und Betty ist dlter und starker).

alle anderen Antworten, auch: weil sie ihren Silberdollar stehlen méchte / weil Betty gro-
FALSCH x . .
Ber/alter/starker ist
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: zentrale Aussagen erschliel3en // MSA: zentrale Inhalte erschlieen (3.3.4);
Bildungsstandard HSA: Handlung und Verhaltensweisen beschreiben und werten // MSA: Handlun-
gen, 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 fir 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 Verhal-
tensweisen beider Figuren zueinander in Beziehung zu setzen, und dies gelingt nur Gber den
Aufbau eines mentalen Modells. Schulerinnen und Schiler, denen dieser Aufbau nicht gelingt,
werden Annabelles Angst allein in den physischen Merkmalen von Betty begrindet sehen:

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

! ,

Schulerscan aus der Pilotierung

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

Warum hat Annabelle Angst vor Betty (Zeile 39)?
£ el oie 3%1}7 wd kvalh _cf S wad
Av\\a&\adke, et

Schilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 1.13

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

Finde eine Textstelle, die die Meinung des Schilers widerlegt.

25
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»(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 erschlief3en (3.3.4)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine durch die Aufgabenstellung vorgegebene Behaup-
tung Uber das Figurenverhalten der Protagonistin mit Hilfe des Textes zu widerlegen. Er-
schwert 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 Schuler fihren hier oft die falschliche
Begrindung an, dass Anabelle Angst vor Betty hat (vgl. Zeile 39). Dies kdnnte 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 Schiler meint:

DLO1117]

.Annabelle wirde alles fiir Betty tun.*

Finde eine Textstelle, die die Meinung des Schilers widerlegt.

Schilerscan aus der Pilotierung

Zum anderen erscheint die Behauptung des Schiilers aufgrund des bisherigen Figurenverhal-
tens und der Figurenbeschreibung plausibel:

Die Klasse 8a bespricht den Text im Deutschunterricht. Ein Schiller meint;
+Annabelle wiirde alles fir Betty tun.”

Finde eine Textstelle, die die Meinung des Schiilers widerlegt.

A DOS RS i TText et e nwonnt. 000N
,,,,,,,,,, @Q%Wﬂ&%ﬁﬁ\ﬂlﬂ(hﬂf&@ﬂrmmdﬂ
.............. OIS N QU O

Schilerscan aus der Pilotierung
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Teilaufgabe 1.14

1.14 Der Text handelt vor allem von Annabelles ...

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

RICHTIG [J Ungeschicklichkeit.
[J Familiensituation.

Der Text handelt vor allem von Annabelles ...

[] oberflachlichkeit.
DX Notsituation.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe Il

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

Anforderungsbereich | IlI

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
mdglichen Interpretationszugénge — 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 Buchstabe
1 Zeilen 1 bis 15
2 Zeilen 16 bis 23
3 Zeilen 24 bis 29
4 Zeilen 30 bis 34
5 Zeilen 35 bis 38

38

Uberschrift

A | Bettys Vorgeschichte

B | Aufdem Schulweg

C Der Silberdollar

D | Das Missgeschick

E Mutters Vermutung




RICHTIG

> W O OoOm

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

HSA: Lesehilfen nutzen: z.B. Textsorte, Aufbau, Uberschrift, Illustration, Layout //
MSA: Textschemata erfassen: z.B. Textsorte, Aufbau des Textes (3.2.4)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung dieser Teilaufgabe erfordert ein globales Verstandnis des Inhalts und der Su-
perstrukturen des Textes. Um die jeweiligen TeilGberschriften 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: ,An-

nabelles Probleme beginnen schon vor dem Verschwinden des Sparschweins.”

Wie kann sie ihre Meinung mithilfe des Textes begrinden?

&5

Betty.

ODER
RICHTIG

ODER

sinngemaf: Annabelles Probleme beginnen mit dem Auftauchen der neuen Schdlerin / von

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

weil der Text Annabelles Armut thematisiert

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

HSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und Zeitdar-
stellung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: z.B.
Figuren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5); HSA: eigene Deutun-
gen des Textes entwickeln, mit anderen dariiber sprechen und am Text belegen //
MSA: eigene Deutungen des Textes entwickeln, am Text belegen und sich mit an-
deren darlber verstandigen (3.3.8)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

\Y
1l

39



Aufgabenbezogener Kommentar

Die Fragestellung dieser Teilaufgabe kann auf zweierlei Weise beantwortet werden: Zum ei-
nen kann die Chronologie der Ereignisse, also das Geschehen, reflektiert werden. Die Er-
kenntnis, dass hier eine Analepse vorliegt, wird durch die Aufgabenstellung zwar bereits ge-
steuert, die Bearbeitung verlangt dennoch den Aufbau eines mentalen Modells des Textes und
die Reflexion seiner Superstrukturen. Dies wird vor allem dadurch erschwert, dass es intratex-
tuell 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
Verstandnisses der Handlung inferiert werden, da die Handlung auch Annabelles allgemeinen
soziobkonomischen Status thematisiert, der vom Ereignis des Auftauchens der neuen Schi-
lerin unabhangig ist.

Teilaufgabe 1.17

1.17 Aus wessen Sicht wird erzahlt?

&5

‘ RICHTIG ‘ aus der Sicht von Annabelle

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Protagonistin Annabelle als Erz&hlinstanz der vor-
liegenden Ich-Erz&hlung zu identifizieren und zu benennen.
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Teilaufgabe 1.18

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

A das Geschehen kommentiert werden kann.

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

D sich der Leser einer Figur besonders nah fihit.

Wozu dient die gewdhlte 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.

D4 sich der Leser einer Figur besonders nah fiihit.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: zentrale Aussagen erschlief3en // MSA: zentrale Inhalte erschlieRen (3.3.4);

HSA: wesentliche Fachbegriffe zur Erschlieung von Literatur kennen und anwen-
Bildungsstandard den: Autor, Erzahler, Monolog, Dialog, Reim // MSA: wesentliche Fachbegriffe zur
ErschlieBung von Literatur kennen und anwenden, insbesondere Erzéhler, Erzahl-
perspektive, Monolog (3.3.6)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Féhigkeit, eine Funktion der gewahlten Erzahlperspektive zu iden-
tifizieren. Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe zwar, die Be-
arbeitung verlangt dennoch den Aufbau globaler Koharenz und das Reflektieren der Darstel-
lungsstrategien des Textes.
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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 Merk-
male kennen, insbesondere epische Kleinformen, Erzéhlung, Kurzgeschichte, Ge-
Bildungsstandard dichte // MSA: epische, lyrische, dramatische Texte unterscheiden, insbesondere
epische Kleinformen, Novelle, Iangere Erzéhlung, Kurzgeschichte, Roman, Schau-
spiel, 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 Textsorten-
wissens 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 Schile-
rinnen und Schuler vorwiegend in der zeitlichen Struktur des Textes. Die Ereignisse rund um
die Protagonistin Annabelle werden nicht chronologisch erz&hlt: Der Ausléser fur das Gesche-
hen, 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 Schiler haben bei dem vorlie-
genden 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 geférdert 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 tren-
nen wirde, vielleicht auch von mehreren, doch niemals wirde ich dem schrecklichen Madchen
meinen Silberdollar geben.” (Zeilen 28-30) — erst durch Inferenzbildung mit den anderen Infor-
mationen Uber das Madchen Betty, u. a.:
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¢ Genau am Eingang zur Schlucht stand an jenem Tag ein groR3es, kraftiges, alteres
Méadchen 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 An-
nabelle bedroht und/oder erpresst und diese deshalb Geld aus ihrem Sparschwein bendtigt.

Um die Schilerinnen und Schiler an die Besonderheiten der unterbrochenen Chronologie li-
terarischer Texte sowie die Notwendigkeit, verstreut liegende Informationen zueinander in Be-
ziehung zu setzen und zu deuten, heranzuftihren, kénnen die folgenden Arbeitsblatter verwen-
det werden.

Arbeitsblatt 1:

Schwerpunkt der Lernaufgabe ist es, Handlungsschritte neu zu ordnen, namlich 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 Schilerinnen und
Schiler durch ihren ,Ratsel-Faktor* herausfordern und motivieren: Detailgenaues Lesen wird
hier spielerisch eingelibt, gleichzeitig erleben Schilerinnen und Schiiler 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 begin-
nen und Annabelle von Betty erpresst wird, dies aber gegenlber ihrer Mutter aus Scham ver-
schweigt.

Im Deutschunterricht spielt die Anschlusskommunikation tiber das Gelesene (Gehorte, Gese-
hene) eine wichtige Rolle, um das Textverstandnis zu intensivieren®. Eine solche Anschluss-
kommunikation 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 Schilerinnen 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 zeit-
liche Markierung in Zeile 1 ,Alles begann mit meinem Sparschwein ...“ thematisiert werden
(,Wie zuverlassig ist Annabelle als Erzéhlerin?). Dies bietet sich auch in Hinblick auf Teilauf-
gabe 1.18 an.

Losungen zu Arbeitsblatt 1: Die Chronologie der Ereignisse

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

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

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

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

2d) sinngemal: Sie schamt sich vor ihrer Mutter aus mehreren Griinden: 1. Es ist ihr pein-
lich/lunangenehm, dass sie ihr Sparschwein zerbrochen hat. 2. Sie schamt sich dafur, 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 betref-
fend 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 Charakteri-
sierung ,schrecklichen Madchen® (Zeile 29) als Figurenbezeichnung fir Betty verstanden wer-
den muss (vgl. Teilaufgabe 1.6). Im Folgenden sollen dann Informationen, die sich aufeinander
beziehen, mit Pfeilen verbunden werden. Dies dient dazu, Elemente der globalen Kohérenz
Uber Absatze hinweg miteinander zu verbinden. Diese Pfeile Uber Absatze hinweg dienen als
visuelle Unterstiitzung des eigenen Leseprozesses. Ist das Herstellen globaler Koharenz au-
tomatisiert, kann diese visuelle Stutze entfallen. Wichtig ist hierbei, dass Schulerinnen und
Schiiler lernen, bewusst mit Stiften zu lesen und gezielt und organisierend relevante Textele-
mente zu markieren.

In starken Lerngruppen kann die zweite Aufgabe entfallen und die Auswertung direkt im Un-
terrichtsgesprach 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 Diskus-
sion im Plenum an, in deren Rahmen Annabelles Handlungen reflektiert und alternative Hand-
lungsoptionen entworfen werden kénnen.

Das in dem Ausschnitt erzahlte Mobbing-Geschehen kdénnte auch aus Bettys Sicht dargestellt
und reflektiert werden; die Schiilerinnen und Schuler kénnten dabei mégliche Motive fiir 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 Moglichkeit, das Verhalten einer Figur unterschiedlich zu deuten bzw. zu
bewerten:
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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 Schiller 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 wiirde, vielleicht auch
von mehreren, doch niemals wirde ich dem schrecklichen Madchen meinen Silberdol-
lar geben. (Zeilen 28-30)

e Genau am Eingang zur Schlucht stand an jenem Tag ein groRRes, kraftiges, 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 GroRReltern zu leben, den
Glengarrys, die oberhalb des Racoon Creek wohnten, nicht weit von der Strafe, die
zu unserer Farm fiihrte. 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 Ankiindigung, nach der Schule auf Annabelle am Eingang der Schlucht, einem ein-
samen 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
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Lauren Wolk: Das Jahr, in dem ich liigen lernte (Auszug)

Arbeitsblatt 1: Die Chronologie (Reihenfolge) der Ereignisse

In literarischen Texten kommt es haufig vor, dass Ereignisse nicht ihrer zeitlichen Reihenfolge (Chro-
nologie) nach erzahlt werden, sondern in Riickblicken (Analepsen) oder durch Vorausdeutungen (Pro-
lepsen) 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, Bezilige 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 Text-
schnipsel (D@ ...) entsprechend.

d Annabelle vergrébt die Scherben im Kiichengarten.

Annabelle spart Geld zusammen.

Annabelle fhlt sich von Betty bedroht.

Das Sparschwein zerbricht aus Versehen.

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

G o O O O
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Annabelle bekommt das Sparschwein von ihrer Tante geschenkt.

Annabelle verschweigt ihrer Mutter die Wahrheit.

Betty zieht in die Stadt.

O G |G

Die Mutter bemerkt das Fehlen des Sparschweins.

O Annabelle will einen Penny aus ihrem Sparschwein herausschditteln.

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 Ge-
burtstag 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 ande-
ren 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 ...
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weil3 es nicht besser.
hat Angst vor Bestrafung.

schamt sich zu sehr.

o O 0O O

ist von Natur aus verlogen.

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

2e) Diskutiert in der Klasse: Wie wiirdet 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 (Chro-
nologie) nach erzahlt werden, sondern in Riickblicken (Analepsen) oder durch Vorausdeutungen (Pro-
lepsen) dargestellt werden.

Ein weiteres Merkmal literarischer Texte ist es, dass Informationen, die sich aufeinander beziehen,
nicht zwangslaufig aufeinander folgen, sondern tber 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 lligen lernte” noch einmal genau durch. Unterstrei-
che alle Textstellen, die etwas mit Betty zu tun haben, mit einem farbigen Stift und verbinde Informa-
tionen, 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?

e
48




2c) Welches Gefiihl hat Annabelle gegeniiber Betty?
[ Ekel [ Angst [INeid [ 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 meh-
reren, doch niemals wiirde ich dem schrecklichen Mcddchen 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 wirdet ihr an ihrer Stelle tu

n?
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Aufgabe 2: Upcycling
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Aus Mull mach Neu
Was friher Abfall war, lasst sich heute veredeln ...
von Svenja May

Ungefahr 400 Millionen Tonnen Abfall hdufen sich Jahr fir Jahr in Deutschland an.
Rund 68 Prozent werden laut Umweltbundesamt recycelt, der Rest wird verbrannt.
Recycling ist gut, aber es gibt etwas, das viele noch besser finden: Es hei3t Upcyc-
ling. Der Unterschied zum Recycling liegt darin, dass Abfalle in neuwertige Pro-
dukte umgewandelt werden, das Material tatsachlich aufgewertet wird. Wenn also
aus einem alten Buch ein Wandregal hergestellt wird, dann spricht man vom Upcyc-
ling. Wenn aus dem Papier aber Toilettenpapier wird, dann heif3t das Recycling.

Die Idee hinter dem Upcycling ist, weniger Materialien neu produzieren zu miissen
und zugleich das Abfallaufkommen zu reduzieren. In &rmeren Landern ist Upcycling
schon langer gang und gabe, was sich aber vor allem aus einer Notwendigkeit erge-
ben hat. In Europa hat man es mit einem neuen Trend zu tun. Hier hat Upcycling
durch den gesellschaftlichen Wandel und das Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit an Be-
deutung gewonnen. Vor allem bei Designern und Kinstlern ist es sehr beliebt — die
Kreativen sehen darin die Mdoglichkeit, Einzigartiges zu schaffen. Es gibt Regen-
méntel aus Airbags, Rucksacke aus Schlauchbooten, Handyhtllen aus Feuerwehr-
schlauchen und Lampen aus Dachschildern von Taxis. Aus Abfall l&sst sich eine
Menge machen, der Kreativitét sind keine Grenzen gesetzt.

Taschen aus U-Bahn-Sitzen

Seit 1972 féhrt die U-Bahn durch Muinchen. Wie viele Menschen wohl seit dieser
Zeit mit ihr gefahren sind? Welches Leid, welche Freude, welche Streits und welche
Flirts haben sich hier schon abgespielt? All diese Geschichten haften an dem blauen
Leder der Miinchner U-Bahn-Sitze. Jorg Schleburg lasst die Geschichten weiterle-
ben. Er nutzt die alten Sitzbeziige, um daraus Taschen, Rucksécke oder Geldbodrsen
herzustellen. Seine Firma Kurzzug gibt es seit 2014. Taglich steht Schleburg im
Austausch mit der Miinchner MVG?, um nach ausrangierten Sitzen zu fragen. Das
blaue Leder kann dabei auch schon mal bis zu 20 Jahre alt sein. Uber das genaue Al-
ter lasst sich nur spekulieren.

Die Vorbearbeitung des Materials erfolgt in Miinchen. Dann wird es nach Nordita-
lien geschickt, wo die Taschen in Handarbeit produziert werden. Das dauert acht bis
zwoOIf Wochen. Fur eine Tasche bendtigt man im Schnitt das Leder von zwei U-
Bahn-Sitzen, sagt Schleburg. Es soll so wenig Material wie moglich verschwendet
werden, denn das blaue Leder ist sehr wertvoll — vor allem wenn irgendwann alle al-
ten U-Bahnen ausrangiert sein werden. Fur diesen Fall Giberlegt Schleburg jetzt, sein
Konzept auch in anderen Stadten wie zum Beispiel Berlin oder Hamburg zu etablie-
ren. Die Taschen werden hauptsachlich im Online-Shop verkauft, der ,,Kurzzug-
Rucksack* kostet 435 Euro, die Geldborse gibt es ab 60 Euro. [...]

IMVG: Miinchner Verkehrsgesellschaft

Text: +Aus Mull mach neu®, F.A.S. vom 11.02.2018 von Svenja May
© Alle Rechte vorbehalten. Frankfurter Allgemeine Zeitung GmbH, Frankfurt.
Zur Verfugung gestellt vom Frankfurter Allgemeine Archiv.



Aufgabenmerkmale

Thema

Upcycling

Textsorte

Aufgabenbeschreibung

Fokus

Zeitungsartikel (gekirzt)

Es handelt sich um einen mittellangen (409 Wérter) informierenden Sachtext in
Form eines gekiirzten Zeitungsartikels. Der Text weist eine Uberwiegend einfa-
che Syntax, mittlere Informationsdichte, klare Struktur und einen tberwiegend als
bekannt vorauszusetzenden Wortschatz auf, der zur Sicherung des Textver-
standnisses an einer Stelle in einer FuBnote erlautert wird (MVG, Zeile 25).

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

Teilaufgabe 2.1

2.1  Wie viel Abfall wird pro Jahr in Deutschland produziert?

&5

RICHTIG 400 Millionen Tonnen / 400 Mill. Tonnen
FALSCH alle anderen Antworten, auch: 400 / 400 Millionen

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

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

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

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Ib
|

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen und prominent platzierten Information (Zeile 1). Schilerinnen und Schiler, die den
Text nicht genau lesen, sondern ihn nur nach einer Zahl abscannen, konnten hier die Angabe
»ronnen“ Uberlesen und falschlicherweise nur ,400 Millionen® antworten.
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Teilaufgabe 2.2

2.2 Stimmen die folgenden Aussagen laut Text?

ja nein
1 Das Umweltbundesamt organisiert das Recycling von Abfall.
2 Recycling bedeutet, dass Abfall wiederverwendet wird.
3 Beim Upcycling soll mdglichst wenig neues Material verwen-
det werden.

4 Beim Upcycling wird Abfall veredelt.

Stimmen die folgenden Aussagen laut Text?

ja nein
RICHTIG a) Das Umweltbundesamt organisiert das Recycling von O X
Abfall.

b) Recycling bedeutet, dass Abfall wiederverwendet wird. X O

¢) Beim Upcycling soll mdglichst wenig neues Material X O
RICHTIG verwendet werden.

d) Beim Upcycling wird Abfall veredelt. X a

Teilaufgabenmerkmale

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

Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen
(3.4.3)
Kompetenzstufe a+b) 1V, c+d) 1l

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Verarbeitung verschiedener, im
zweiten Text verstreuter Informationen, die mit den Aussagen im Aufgabentext abgeglichen
werden missen. Die erfragten Aspekte beziehen sich alle auf das Re- und Upcycling.

Die Negierung der Aussage a) wird dadurch erschwert, dass die Worter ,Umweltbundesamt®
und ,recycelt* (Zeile 2) im Text direkt benachbart und prominent platziert sind. Schilerinnen
und Schiiler, die den Text nur nach diesen Schlagwértern abscannen, innerhalb der ersten
zwei Zeilen jedoch keine Koharenz aufbauen, werden diese Aussage als wahr identifizieren.
Die Aussage b) lasst sich anhand der Zeilen 1 bis 2 bzw. anhand einer Inferenz aus den Zeilen
6 bis 7 belegen. Erschwert wird die Verifizierung dadurch, dass sich das Wort ,Abfall* im Text
sowohl auf das Recycling als auch auf das Upcycling beziehen kann (vgl. Zeilen 8-9 und Zeilen
16-17). Auch hier hilft ein Scannen also nicht. Die Aussage c) kann anhand der Zeile 8 belegt
werden; die Aussage d) lasst sich anhand der Zeile 5 belegen. Erschwert wird die Bearbeitung
hier durch die Paraphrase von ,aufgewertet” im Aufgabentext.
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Teilaufgabe 2.3

2.3 Mit Upcycling ist die Idee verbunden, ...

A das Recycling zu verbessern.

B billigere Produkte herzustellen.

C besseres Material zu produzieren.
D die Mullmenge zu reduzieren.

Mit Upcycling ist die Idee verbunden, ...
RICHTIG [] das Recycling zu verbessern. [ billigere Produkte herzustellen.

[ besseres Material zu produzieren. X die Millmenge zu reduzieren.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Verknipfung der Informationen
in den Zeilen 8 und 9 und somit den Aufbau lokaler Koharenz zwischen diesen Zeilen. Erleich-
tert wird die Lokalisierung dadurch, dass die Aufgabenstellung den Wortlaut des Textes

(,ldee”, Zeile 8) aufgreift; die Paraphrase in der richtigen Antwortoption des geschlossenen
Formats (,Mullmenge” statt ,Abfallaufkommen®, Zeile 9) erschwert die Bearbeitung jedoch.

Teilaufgabe 2.4

2.4 Nenne ein Beispiel fur einen Upcycling-Prozess aus dem Text.

Aus (Ausgangsprodukt) wird

(Endprodukt).

Eines der folgenden Beispiele wird genannt:

RICHTIG Buch UND Wandregal // Airbag UND Regenmantel // Schlauchboot UND Rucksack // Feuer-
wehrschlauch UND Handyhlle // Taxidachschilder UND Lampe // U-Bahn-Sitze UND Ta-
schen/Geldbdrsen/Rucksécke
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https://www.kurz-

zug.de/kurzzug
Hier findet sich ein

Video, das die
Entstehung einer
Tasche aus den
gebrauchten Sitz-
bezigen zeigt.

Teilaufgabenmerkmale

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

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

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung, Verkntpfung und Wiedergabe im Text
explizit genannter Informationen (Zeile 6; Zeilen 14-17; Zeilen 23-24). Erleichtert wird die Be-
arbeitung zum einen dadurch, dass lediglich eines der sechs vorhandenen Beispiele genannt
werden muss und die dafur benétigten Informationen jeweils direkt benachbart sind. Zum an-
deren greift der Aufgabentext die im Text mehrfach wiederholte Praposition ,,aus® auf (vgl.
Zeilen 14-17).

Teilaufgabe 2.5

2.5 Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Firmennamen ,Kurzzug“ und den
Produkten dieser Firma.

Erklare diesen Zusammenhang.

&5

sinngemaf: Antworten, die auf die Ziige/U-Bahnziuge verweisen (z. B.: Die Firma verwendet

RICHTIG Material aus Ziigen / verarbeitet das Leder der Sitze aus Zugen.)

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, auf Grundlage lokalen Koharenzaufbaus zwischen
den Zeilen 23 bis 24 und vorhandenen semantischen Wissens eine eigenstéandige Inferenz
zu leisten. Diese Inferenzleistung gelingt auch Gber einen lokalen Koharenzaufbau zwischen
den Zeilen 19 bis 36. Erschwert wird die Bearbeitung dadurch, dass das Kompositum ,Kurz-
zug“ und damit seine kulturelle Kontiguitat zu ,U-Bahn* oder ,Sitzbeziige® nicht Teil des fre-
guenten Wortschatzes der Schilerinnen und Schiler sein durfte.

Die vorliegende Synekdoche verlangt also auch, dass erkannt wird, dass der Ausdruck ,Sitz-
beziige* durch den semantisch weiteren Ausdruck ,(Kurz)zug“ ersetzt wurde, ohne dass
Schilerinnen und Schiler Gber deklaratives Wissen Uber diesen Tropus verfigen missen.
Neben der semantischen Ausweitung kann der Zusammenhang auch Uber die klangliche
Ebene — als Paronomasie — hergestellt werden, da ,Zug” und ,Bezug“ zwar ahnlich klingen,
etymologisch aber nicht zusammengehdren.
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Teilaufgabe 2.6

2.6  Wo werden die Produkte der Firma ,Kurzzug“ hergestellt?

25

l RICHTIG ‘ (in) (Nord-)ltalien (und Miinchen)

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen Einzelinformation (Zeile 28). Erschwert wird die Teilaufgabe durch die Paraphrase
des Wortes ,produziert, das im Aufgabentext durch das Wort ,hergestellt* ersetzt wurde.
Schilerinnen und Schiler missen hier also auch erkennen, dass die Semantik des Verbs
Lherstellen® — genau wie die des Verbs ,produzieren“ — den gesamten Prozess der Produktion
umfasst und sich nicht auf die Vorbearbeitung des Materials beschrankt. Schilerinnen und
Schiler, die den Text aufgrund des Lokaladverbs ,Wo" in der Aufgabenstellung nur nach einer
Ortsangabe abscannen, werden hier irrtiimlich mit ,Miinchen® (Zeile 28) antworten, da diese
Ortsangabe der richtigen Antwort syntaktisch vorgelagert ist.

Teilaufgabe 2.7

2.7 Wann wurde die Firma ,Kurzzug“ gegriindet?

25

‘ RICHTIG ‘ 2014

Teilaufgabenmerkmale

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

Bildungsstandard Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, priifen und ergéanzen
(3.4.3)
Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | |
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Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
genannten Einzelinformation (Zeile 24). Erleichtert wird die Bearbeitung der Teilaufgabe
dadurch, dass der Text nach einer Jahreszahl abgescannt werden kann und im gesamten Text
nur zwei Jahreszahlen vorkommen (Zeile 19 und Zeile 24).

Teilaufgabe 2.8

2.8 Wo werden die Produkte der Firma ,Kurzzug“ vorwiegend verkauft?

&5

‘ RICHTIG ‘ in (ihrem) Online-Shop / online/ im Internet

Teilaufgabenmerkmale

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

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

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen, prominent platzierten und typographisch auffalligen Einzelinformation (Zeile 35).
Erschwert wird die Lokalisierung lediglich durch die Paraphrasierung der Wérter ,Taschen®
und ,hauptséachlich®, die in der Aufgabenstellung durch ,Produkte” und ,vorwiegend* ersetzt
wurden.

Teilaufgabe 2.9

2.9 Erganzend zur bereits vorhandenen Zwischenulberschrift lassen sich weitere Ab-
schnitte mit Zwischeniberschriften versehen.

Ordne zu.
Abschnitte Bucritabe Uberschrift
1 |Zeilen 1 bis 8 A | Upcycling als neuer Trend
2 |Zeilen 9 bis 18 B [Herstellung und Verkauf
3 | Zeilen 19 bis 28 C |Recycling und Upcycling
4 | Zeilen 29 bis 37 D [Austausch mit der MVG
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RICHTIG

W o >0

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Lesehilfen nutzen: z. B. Textsorte, Aufbau, Uberschrift, lllustration, 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 Su-
perstrukturen des Textes. Um die jeweiligen Teiluberschriften angemessen zuordnen zu kon-
nen, mussen die Schilerinnen und Schiler die jeweilige Proposition des Textabschnitts erfas-
sen. Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch unterstiitzt, dass die strukturelle und formale Or-
ganisation des Textes durch die Zeilenangaben in der Aufgabenstellung bereits vorgegeben
ist. Auch thematisch lassen sich die einzelnen Abschnitte eindeutig voneinander abgrenzen.

Teilaufgabe 2.10

2.10 Der Text will vor allem ...

A zum Upcycling auffordern.
B Uber Upcycling informieren.
C zum Upcycling anleiten.

D das Upcycling erortern.

Der Text will vor allem ...
RICHTIG [ zum Upcycling auffordern. X iiber Upcycling informieren.

[ zum Upcycling anleiten. [ das Upcycling erértern.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | IlI
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http://wizard.webqu
ests.ch

http://www.easy-
webguest.ch

www.questgar-
den.com

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Textfunktion des vorliegenden Textes zu erkennen.
Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung zwar, die Beurteilung der vorgegebenen
Textfunktionen verlangt aber ein globales Textverstandnis sowie eine Reflexion der Super-
strukturen und der sprachlichen Gestaltung des Textes.

Anregungen fur den Unterricht

Da dieser Text einige Worter enthélt, die nicht im Sichtwortschatz der Schilerinnen und Schu-
ler enthalten sind, eignet sich der Text gut fir ein Lautlese-Verfahren, um die Lesefliissigkeit
von Schulerinnen und Schilern zu Uberprifen. Mehrere Studien belegen, dass es auch in der
8. Klasse noch Schilerinnen und Schiiler gibt, die Schwierigkeiten auf den hierarchieniedrigen
Prozessebenen (besonders bei der Wort- und Satzidentifikation) haben. Hier eignen sich be-
sonders Methoden des Paired Reading oder der Laut-Lesetandems, um eine Stigmatisierung
leistungsschwacherer Schilerinnen und Schiler vor der Klasse zu vermeiden. Lautlese-Ver-
fahren trainieren dartiber hinaus indirekt hohere Verstehensleistungen und helfen Schulerin-
nen und Schilern auch, auf der Subjektebene ein positiveres Selbstbild als Leser zu entwi-
ckeln.

Um diese Verstehensleistungen zu vertiefen, kdnnen zudem unterschiedliche Méglichkeiten
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 flr die Informations-
darstellung dieses Textes geeignet ist (1). Das verlangt ein Reflektieren der Superstrukturen
des Textes. In einem zweiten Schritt sollen dann alle relevanten Informationen im Text markiert
und/oder herausgeschrieben werden (2). Danach sollen sie in eine grafische Ordnung Uber-
tragen werden (3).

Leistungsschwacheren Schiilerinnen und Schiilern kann hier ein Organigramm vorgegeben

werden:
]
Abfall
]

| ]

) p 1
Upcycling Recycling

| I ] |

N A P 1
? ? ?

Da das Thema Nachhaltigkeit gerade ein soziales Brennpunkthema darstellt, eignet sich der
Text auch fiir das Uben von Internetrecherchen als Teil der Medienkompetenz. Dies kann in
einer offenen Internetrecherche oder aber in einer gelenkten — etwa in Form eines Webquests
— geschehen.

58


http://wizard.webquests.ch/
http://wizard.webquests.ch/
http://www.easywebquest.ch/
http://www.easywebquest.ch/

Vom BMU z.B.
empfohlen:
http://upcycling-
diy.de oder
https://www.an-
dersden-
ken.at/upcycling-
kreativitaetstrai-
ning/

Zur Nachhaltig-
keit:
https://www.glo-
balesler-
nen.de/si-
tes/default/fi-
les/files/educa-
tion-mate-
rial/um_sek_schl

uss_mit_schmut-

zig_2014.pdf

Die Erstellung eines Webquests erméglicht der Lehrperson, die Quellen und Links zur Bear-
beitung einer gestellten Problemsituation je nach Leistungsstand der Schulerinnen und Schi-
ler zu steuern.

Anhand eines motivierenden thematischen Aufhangers — in diesem Falle das Upcycling — ent-
wickeln die Schilerinnen und Schiiler die Bereitschaft, sich auf das Thema einzulassen (1).
Im Plenum kénnen Fragen und Problemstellungen diskutiert und erarbeitet werden, die die
Recherche bereits lenken (2). Die Schilerinnen und Schiler durfen dann offen oder anhand
eines Webquests Informationen im Internet sammeln, die ihre eigenen Fragen beantworten
(3). Danach werden die Informationen geordnet und bewertet (4). Die Lésungsmoglichkeiten
der Problemstellung werden aufbereitet und im Plenum présentiert (5).

Je nach Wahl der Problemstellung kénnen Ideen zum Upcycling auch fachertbergreifend auf-
gegriffen und ausprobiert werden.
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http://upcycling-diy.de/
http://upcycling-diy.de/
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf
https://www.globaleslernen.de/sites/default/files/files/education-material/um_sek_schluss_mit_schmutzig_2014.pdf

Aufgabe 3: Kalte Handys

10

Telekommunikation: Kalte Handys nicht auf die Heizung legen

Berlin (dpa/tmn) — Kalte und damit leistungsschwache Handys und Smartphones diirfen nicht zu
schnell wieder aufgewarmt werden. Experten warnen zudem davor, die Aufwarmphase kiinstlich

zu beschleunigen — beispielsweise, indem man das Gerat auf die Heizung legt.

Kalte Handys brauchen etwa eine halbe Stunde, um sich an den Wechsel zwischen kalten und
warmen Umgebungen zu gewodhnen, erlautert das Informationszentrum Mobilfunk (IZMF). Auf
keinen Fall sollte der Besitzer versuchen, den Prozess zu beschleunigen: Wenn ein Mobiltelefon
auf der Heizung liegt, kann im Geh&duse Kondenswasser entstehen und empfindliche Komponen-

ten beschadigen.

Handys und Smartphones haben grundsatzlich Probleme mit tiefen Temperaturen: Viele Her-
steller empfehlen laut dem IZMF, die Gerate nur bis knapp unter dem Gefrierpunkt zu benutzen.
Bei Minusgraden sinkt unter anderem die Kapazitat des Akkus und die Reaktionsgeschwindigkeit
des Displays. Im Winter werden Mobiltelefone deshalb am besten an einem warmen und tro-

ckenen Ort nah am Korper transportiert. Ideal ist zum Beispiel die Innentasche einer Jacke.

Text: Kalte Handys nicht auf die Heizung legen, 13.01.2012 n-tv, dpa,

http://www.n-tv.de/ticker/Technik/Kalte-Handys-nicht-auf-die-Heizung-legen-article5207596.html.

Aufgabenmerkmale

Thema Méogliche Probleme von Handys und Smartphones bei tiefen Temperaturen

Textsorte Sachtext kontinuierlich: Meldung

Aufgabenbeschreibung | Wortschatz. Die Bedeutungen méglicherweise unbekannter Worter kénnen ent-

Fokus MSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und

Bei diesem Text handelt es sich um eine kurze Meldung (159 Warter) mit hoher
Informationsdichte, klarer Struktur, komplexem Satzbau und anspruchsvollem

weder aus dem Kontext erschlossen werden oder sind fiir den Aufbau eines
Globalverstandnisses und die Bearbeitung der Teilaufgaben nicht relevant.

HSA: Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, prifen und erganzen //

erganzen (3.4.3)
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Teilaufgabe 3.1

3.1 Kalte Handys sind laut Text ...

A kaputt.

B feucht.

C leistungsschwach.
D gefahrlich.

Kalte Handys sind laut Text ...
RICHTIG [ kapuitt. [ feucht.

D4 leistungsschwach. [ gefahrlich.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar
Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung einer prominent platzierten und explizit

gegebenen Einzelinformation (Zeile 1). Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung
zusatzlich.

Teilaufgabe 3.2

3.2 Wie viel Zeit bendtigen Handys laut Text, um sich an einen grof3eren Temperatur-
unterschied zu gewdhnen?

25

‘ RICHTIG ‘ (etwa) 30 Minuten / eine halbe Stunde / % Stunde

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | |
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Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen Einzelinformation (Zeile 5).

Teilaufgabe 3.3

3.3 Welchen Hinweis gibt das IZMF im Text?

A Man soll bei Unsicherheiten den Hersteller des Handys kontaktieren.

B Handys sollen an einem warmen Ort transportiert werden.

C Beim Kauf eines Handys ist auf dessen Kalteempfindlichkeit zu achten.
D Minusgrade zerstéren den Akku.

Welchen Hinweis gibt das IZMF im Text?
[] Man soll bei Unsicherheiten den Hersteller des Handys kontaktieren.

RICHTIG B Handys sollen an einem warmen Ort transportiert werden.

[] Beim Kauf eines Handys ist auf dessen Kéalteempfindlichkeit zu achten.

[] Minusgrade zerstéren den Akku.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Verarbeitung einer am Ende des
Textes explizit gegebenen Information (Zeilen 14-15). Die Schwierigkeit der Aufgabe besteht
darin, die gegebene Information als Hinweis des IZMF zu identifizieren, da der explizite Ver-
weis auf das IZMF bereits in Zeile 11 erfolgt, der gesuchten Information textstrukturell also
vorgelagert ist. Die Information ist zudem nicht eindeutig als fremde Rede markiert. Die Beant-
wortung dieser Aufgabe kann also nur durch den Aufbau lokaler Kohérenz innerhalb des letz-
ten Drittels des Textes geleistet werden. Das geschlossene Format, das den Wortlaut des
Textes aufgreift, erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe jedoch.
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Teilaufgabe 3.4

3.4 Durch welche Flissigkeit kdnnen Teile eines Handys laut Text beschadigt wer-
den?

25

‘ RICHTIG ‘ Kondenswasser (im Gehause)

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Ib

Anforderungsbereich | |

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

gegebenen Information (Zeile 9). Die Bearbeitung der Teilaufgabe wird dadurch erleichtert,
dass das Wort ,beschadigt® im Aufgabentext den Wortlaut des Textes aufgreift.

Teilaufgabe 3.5

3.5 Welche Folgen haben niedrige Temperaturen laut Text auf die Funktionsfahigkeit
eines Handys?

Schreibe zwei Folgen auf.

1
, &5

sinngemalf3: Die Kapazitat des Akkus sinkt. / Die Akkus funktionieren nicht mehr gut.
UND/ODER

RICHTIG Die Reaktionsgeschwindigkeit des Displays ist gemindert.

UND/ODER

Die Handys sind leistungsschwach.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | |
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Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe explizit im Text ge-
gebener Informationen (Zeile 1 und Zeilen 12-13). Die Lokalisierung der Informationen der
Zeilen 12 und 13 wird dadurch erleichtert, dass sie syntaktisch miteinander verknipft sind; die
Lokalisierung der Information aus Zeile 1 wird durch die prominente Platzierung der Informa-
tion und die Lenkung durch Teilaufgabe 1 einfacher. Die Schwierigkeit der Aufgabe besteht
jedoch zum einen in dem Erkennen, dass die Wiedergabe der Textstelle ,Kapazitat des Akkus*
ohne das Pradikat ,sinkt“ keine Folge ist. Dies kann nur durch genaues Lesen des Textes und
des Aufgabentextes geleistet werden. Zum anderen reicht es fur die Beantwortung der Auf-
gabe nicht aus, nur ,geminderte Reaktionsgeschwindigkeit® zu schreiben, da dies auf das
Handy selbst und nicht auf das Display referieren wirde. Auch hier muss der Text genau ge-
lesen werden.

Teilaufgabe 3.6

3.6 Wofur steht die Abkirzung IZMF?

&5
7 &5
Y1
P25

I: Informations
Z: Zentrum

M: Mobil

F: Funk

RICHTIG

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Ib

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen Information (Zeile 6-7). Die typographische Darstellung des Akronyms in der Ant-
wortvorgabe erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe zwar, jedoch missen die Komposita,
die im Text verwendet werden (Informationszentrum und Mobilfunk), hierfiir eigenstandig zer-
legt werden.
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Teilaufgabe 3.7

3.7 DerText...

A informiert und warnt.

B unterhalt und leitet an.

C ermahnt und wertet.

D erortert und kommentiert.
Der Text ...

RICHTIG E informiert und warnt. [] unterhalt und leitet an.
[] ermahnt und wertet. [ erortert und kommentiert.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | IlI

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die grundlegenden Textfunktionen bzw. Textintentio-
nen zu erkennen. Das geschlossene Format erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe er-
heblich.

Anregungen fur den Unterricht

Im Unterricht kdnnen die Schilerinnen und Schiiler tiberlegen, welche Informationen aus dem
Text in eine Bedienungsanleitung fir ein Handy aufgenommen werden sollten. Diese Informa-
tionen kdnnten sie dann in Form einer Handlungsempfehlung aufschreiben.

AulRerdem kdnnen die Zusammenhé&nge, die im Text nicht in chronologischer Reihenfolge dar-
gestellt werden, in einem Flussdiagramm abgebildet werden.

Handy drauen am Koérper Gleichbleibende Temperatur,

getragen keine Beeintrachtigung Kein Aufwsrmprozess natig

Unbeschleunigter

Aufwarmprozess (ca. 30 min.)_ Keine Beeintréchtigung
Handy drauBen nicht am Geringere Akkukapazitat,

Minusbereich

Korper getragen langsameres Display

AuRentemperatur im

Beschleunigter Beschadigung durch
Aufwarmprozess Kondenswasser

Dabei kdnnen leistungsstarkere Schilerinnen und Schuler versuchen, das Flussdiagramm al-
leine zu erstellen, wahrend leistungsschwacheren Schilerinnen und Schilern die Struktur
und/oder ein Teil der Beschriftung des Flussdiagramms vorgegeben wird.
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Vgl. hierzu: Mit Blick auf Teilaufgabe 2.3 kann die Markierung fremder Rede innerhalb des Textes hinter-
Feilke, Helmuth:  fragt werden. Die entsprechenden Textstellen konnen dazu von den Schilerinnen und Schu-

Lefrer flehen: lern zunéchst markiert und dann umgeschrieben werden.
SchlieRt unsere

\?v?ehdu;?éétiei(rj]e- AnschlieRend kann die Funktion der Anflihrung fremder Rede in diesem Kontext thematisiert
Medienereignis- werden. Auch die Rhetorik, die dabei genutzt wird, kann beispielsweise so in den Blick ge-
sen—Am Beispiel nommen werden:

des Falls der Ber-

liner Rutli-Schule. Im Text heifl’t es: ,... erlautert das Informationszentrum ...“. Warum heiRt es nicht

In: Praxis L . ; - . .
Deutsch. H. 203 ... erlautert ein Mitarbeiter des Informationszentrums ...“?
(2007), 40-49. Es heil’t ,erlautert das Informationszentrum®, weil ...

[] die Aussagekraft dadurch erhéht wird.
[J man nicht mehr genau weil3, welcher Mitarbeiter das gesagt hat.
[] diese Formulierung genauer klingt.

[ in journalistischen Artikeln oft abgekiirzt wird.
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6. Zuhoren

Aufgabe 1: Riesenkalmar

1. Riesenkalmar

Du horst nun einen Beitrag aus der Reihe ,Faust jr. ermittelt. Frank Faust jr. hat einen ziem-
lich interessanten, aber auch hdchst anspruchsvollen Beruf: Er versucht, als Wissensdetektiv
Rétsel der Wissenschaft zu lI6sen. In diesem Hortext geht es um das Wissen Uber Riesen-
kalmare. Achte neben dem Inhalt auch auf mégliche Hintergrundgerausche.

Du hdorst den Text einmal. Der Text ist ungeféahr 6 Minuten lang.
Zu deiner Unterstitzung kannst du dir beim Horen 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:
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Aufgabenmerkmale

Thema

Aufgabenbeschrei-
bung

Riesenkalmare

Bei dem Hortext handelt es sich um ein Gesprach Gber Riesenkalmare zwischen dem
Wissensdetektiv Frank Faust jr. und dem Meeresbiologen Dr. G6tz Reinicke im Oze-
aneum in Stralsund. Der Hortext ist mit 5:57 Minuten vergleichsweise lang, wodurch
das Aufrechterhalten einer Zuhérabsicht wahrend des Horens erschwert wird. Daher
wird die Aufmerksamkeit der Schiler*innen durch die Instruktion auf den Inhalt sowie
auf mégliche Hintergrundgerausche gelenkt. Zudem unterstiitzt der Notizzettel die
Selbstregulation der Schiler*innen beim Zuhéren.

Vor dem Héren werden den Schiiler*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 I16sen.*), und das Thema des Hortextes genannt
(,In diesem Beitrag geht es um das Wissen Uber Riesenkalmare.®).

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

Im Text sind drei ménnliche, professionelle Sprecher zu héren: der Erzahler (Bodo Pri-
mus), Frank Faust jr. (Ingo Naujoks) und Dr. Gétz Reinicke (Jochen Malmsheimer).
Sie sprechen deutlich, akzentfrei und in normaler Sprechgeschwindigkeit.

Mit Ausnahme der erzéhlenden Passagen ist der Hortext konzeptionell mundlich. Er
weist daher einige Merkmale gesprochener Sprache wie Ellipsen (,Ah, mich auch? O-
der sogar Schiffe?*), Partikeln (,Ah®); verschluckte Silben (,Auf Empf..., ach ja!*), um-
gangssprachliche 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”, ,Kon-
takt”, ,Eingeweide(sack)”, ,Fortpflanzungsorgane®, ,orientieren®, ,theoretisch”, ,Raspel-
zunge®).

Textform

Sachtext / Horspielauszug

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)

Teilaufgabe 1.1

1.1 Kommen die folgenden Gerausche zu Beginn des Hortextes vor?

1 Wellenrauschen

2 Meeresblubbern

3 Walgesange

4 Heulen von Seeléwen
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Kommen die folgenden Gerausche zu Beginn des Hortextes vor?

ja nein
RICHTIG
1. a) Wellenrauschen d X
b) Meeresblubbern X d
2. a) Walgesange
RICHTIG ) g g x |:|
b) Heulen von Seeléwen O X

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRRerungen (z. B. Stimmfiihrung, Korper-
sprache) entwickeln (1.4.3); HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines Mediums und
deren Wirkungen kennen und einschéatzen // MSA: wesentliche Darstellungsmittel ken-
nen und deren Wirkungen einschéatzen (3.5.4)

1)1V, 2) 1
|

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe zielt auf das Erinnern und Wiedererkennen von Hintergrundgeréduschen im
Hortext. Die entsprechenden Gerausche mussen aus der Gerauschkulisse des Hortextes se-
lektiert und mit den Gerauschen aus dem Aufgabentext abgeglichen werden. Die anderen
Auswahlmaoglichkeiten sind nicht im Hortext enthalten. Da die Gerdusche lediglich zu Beginn
des Hortextes zu héren sind, bleiben sie den Schiler*innen, trotz der in der Instruktion vorge-
gebenen Zuhdrabsicht, mdglicherweise nicht oder nicht vollstandig in Erinnerung. Dartber hin-
aus wird fur die Aufgabenbearbeitung ggf. entsprechendes Weltwissen benétigt. Wenn ver-
standen 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 at-
men? Erklare.

25

RICHTIG

sinngemalf:

Er liegt nicht wirklich auf dem Meeresgrund(, sondern auf dem Boden eines Ausstel-
lungsraumes eines Ozeaneums).

ODER

Er ist in einem Museum.
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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 Kohéarenz. Die gesuchte Infor-
mation 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 Aufga-
benformat erschwert die Bearbeitung der Aufgabe zusatzlich.

Teilaufgabe 1.3

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

25

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!“— Erzahler: ,Die Riesen der Meere!*). Bei
der gesuchten Information handelt es sich um ein Detail, das fiir die Bildung eines mentalen
Modells nicht relevant ist. Dass die gesuchte Information und ihre Bedeutung von zwei ver-
schiedenen Sprechern gegeben werden, kdnnte die Bearbeitung der Aufgabe erschweren.
Zusatzlich bietet das offene Aufgabenformat keinerlei Erinnerungsstutze oder Anhaltspunkt fur
die Schuler*innen, anhand dessen die richtige Losung hergeleitet werden kann. Weiterhin
konnte erschwerend wirken, dass der zu erklarende Ausdruck ,Riesen der Meere® eine ge-
wisse Ahnlichkeit mit dem Wort ,Riesenkalmar® aufweist, wodurch dies fiir die Schiilertinnen
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— 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 Schiler*innen mit dem nétigen sprachlichen Vorwis-
sen die Aufgabe auch ohne Ruckgriff auf den Hdrtext richtig l6sen kénnen.

Teilaufgabe 4:
Welche Tiere werden im Harlext als Riesen der Meere" bazeichnet?

£ Qeserkolmoee.

Scan 1

Teilaufgabe 1.4

1.4 Im Hortext werden verschiedene Walarten genannt. Nenne eine.

&5

Blauwale ODER Orcas ODER Pottwale ODER Killerwale

RICHTIG Hinweis: Der Name der Walart muss orthografisch nicht korrekt wiedergegeben wer-
den, er muss aber eine gréRtmogliche 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 | 1

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Verarbeitung und Wiedergabe einer explizit ge-
gebenen Einzelinformation, die fur die Bildung eines mentalen Modells nicht relevant ist (,Ein
machtiger Blauwal, das grof3te Saugetier der Erde, ein schwarzweil3er Killerwal, der Orca, und
ein Pottwal.”). Dass im Hortext drei verschiedene Walarten aufgezahlt werden, erleichtert die
Ldsung der Aufgabe, da hierfir nur eine der drei ausgewahlt und genannt werden muss. Ggf.
konnte allerdings die Hintergrundmusik, die gleichzeitig mit dieser Aufzéhlung zu horen ist,
das Aufrechterhalten der Zuhdrabsicht erschweren bzw. von der sprachlichen Information ab-
lenken.
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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 v

Anforderungsbereich | 1l

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 Meeresbiolo-
gie/Kalmare*

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert, unter Rickgriff auf das eigene Vorwissen Inferen-
zen zu ziehen. Wer noch nie in einem Museum war, weifR unter Umstanden nicht, dass die
Mitarbeiter*innen dort Expert*innen auf dem Fachgebiet sind und den Gasten die Ausstel-
lungsstlicke erklaren. Fehlendes Vorwissen sowie das offene Aufgabenformat kénnten die Be-
arbeitung der Aufgabe erschweren. Unter Umstanden fehlt den Schiler*innen auch das nétige
sprachliche Wissen, um auszudrticken, welchen Beruf Dr. G6tz Reinicke ausubt.

Teilaufgabe G:
War st laut Hirtext Dr. Galz Reinicka’?

26 \eeenaonolte won Yemen.

Scan 2

o Fausts Gespréachspartner”
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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.

Taeilaufgabe B:
Wer ist laut Horext Dr. Gitz Reinicke?

& Tec,ger_ales echiErk

Scan 3

Bei der Losung der Aufgabe Uber die gestalterischen Merkmale kénnte auf3erdem in der Zu-
weisung der Rollen, die die einzelnen Figuren im Gesprach einnehmen, eine Schwierigkeit
bestehen:

Teilaufgabe B:
Wer ist laut Hériest Dr. Gtz Reinicke?

25 Dec Meon,dem Fusk dlles_erddad,

Scan 4

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

Tellaufgabe &:
Wer st laut Hartext Dr. Golz Reinicka?

.............................

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 ver-
schiedenen 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 kdnnte.
Was soll es darstellen?

25

RICHTIG sinngemaf: Kampf zwischen einem Pottwal und einem Riesenkalmar

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

FALSCH Riesenkalmare darstellen.
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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 Hor-
text explizit genannten Einzelinformationen (,Ja, das ist ein Kampf zwischen einem Pottwal
und einen Riesenkalmar.” — ,Ja natiirlich! Das ist doch ein Modell!). Die gesuchte Formulie-
rung wird zwar wortlich im Hortext genannt, jedoch zeitlich versetzt. Der zeitliche Abstand zwi-
schen den zu verknupfenden Einzelinformationen sowie das offene Aufgabenformat erschwe-
ren die Bearbeitung der Aufgabe.

Teilaufgabe 1.7

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

25

RICHTIG sinngemal: Pottwale jagen Riesenkalmare in (fur 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 | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur inhaltlichen Verknipfung von im Hértext explizit ge-
nannten 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 liberleben kénnen.®).
Die zu verknipfenden Informationen werden im Hortext mit einigem zeitlichem Abstand ge-
nannt. Sie missen dementsprechend von den Schiler*innen erinnert werden, damit ihre in-
haltliche Verknipfung hergestellt werden kann. Der zeitliche Abstand zwischen den zu ver-
knipfenden Einzelinformationen sowie das offene Aufgabenformat erschweren die Bearbei-
tung der Aufgabe.
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Teilaufgabe 8:

VWarum hat man laut Hartest noch nie becbachten kinnen, dass Wale Riesenkalmare

Jagen?

& \ell_gie. in._.ener Tk, Yon. 400~ 400 m.. Tide. jogen

Wenn den Schiler*innen die inhaltliche Verknipfung nicht gelingt oder sie die dafiir bendtigten
Informationen aus dem Hortext (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 Hirexi noch nie beobachien kdnnen, dass Wale Riesenkalmare

jagen?

& Riesesatolmae... tresn, ohg. . Unksuaserboble,  Olr
Novsehir. und B . L TL VY 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

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

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

la
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Aufgabenbezogener Kommentar

Mit der Teilaufgabe wird das Erinnern und Wiedererkennen einer im Hortext explizit genannten
Information erfasst, die zum Aufbau eines mentalen Modells des Hoértextes relevant ist (,Du
bist doch im Ozeaneum, Mensch — im Meeresmuseum in Stralsund!®). Die gesuchte Informa-
tion ist im Hortext nicht prominent platziert und wird nicht wiederholt. Die anderen Auswahl-
mdglichkeiten, mit Ausnahme von ,Wale*, sind nicht im Hortext enthalten. Da die gesuchte
Information nur einmal genannt wird, muss diese auch noch nach dem Horen erinnert werden,
um die Aufgabe I6sen zu kdnnen. Dass die richtige Antwort als Auswahlmaoglichkeit 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
. . N ”
RICHTIG Wo befindet sich das Ozeaneum laut HOrtext?

] Hamburg [] Rostock X stralsund [ wilhelmshaven

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese Infor-
mationen 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 Meeresmu-
seum in Stralsund!®). Die gesuchte Information ist fiir die Bildung eines mentalen Modells nicht
relevant. Die anderen Auswahimdglichkeiten werden im Hortext nicht erwéhnt. Die gesuchte
Information ist im Hortext nicht prominent platziert und wird nicht wiederholt. Dementspre-
chend muss sie von den Schiler*innen an der betreffenden Stelle gehdrt und auch nach dem
Horen noch erinnert werden. Erschwerend kommt hinzu, dass die gesuchte Information syn-
taktisch eng an die Information, was das Ozeaneum ist, geknupft ist, sodass sie leicht tberhort
werden konnte (,Du bist doch im Ozeaneum, Mensch — im Meeresmuseum in Stralsund!®).
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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 Infor-
mationen sichern und wiedergeben (1.4.2)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Erinnerung und Wiedergabe einer explizit gege-
benen Einzelinformation, die fir den Aufbau eines mentalen Modells nicht relevant ist (,Auf
Empfehlung von Luna, am Telefon.”). Die gesuchte Information ist im Hortext nicht prominent
platziert und wird nicht wiederholt. Zur Losung der Teilaufgabe miissen die Schiiler*innen die
gesuchte Information also an der entsprechenden Stelle im Hdrtext héren und auch nach dem
Horen noch erinnern. Dartber hinaus ist ,Luna“ kein frequenter Name. Ggf. wird erst durch
das syntaktisch nachgelagerte ,am Telefon“deutlich, dass es sich bei ,Luna“um die empfeh-
lende Person handelt. Das offene Aufgabenformat kann die Bearbeitung der Aufgabe zusatz-
lich erschweren.

Wer allerdings die Horspielreihe ,Faust jr. ermittelt” kennt, wei3 hochstwahrscheinlich, 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 aus-
gegangen werden, dass die Antwort nicht dem Hortext, sondern dem eigenen Vorwissen ent-
nommen wurde.
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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 fiir Besucherinnen und Besu-
cher dargestellt wird.
C Verletzungen an gefangenen Walen festgestellt, die auf den Kontakt mit Rie-
senkalmaren zurtckzufiihren 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

Bildungsstandard

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

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum Erinnern und Wiedererkennen einer im Text gegebe-
nen Information. Die gesuchte Information tragt zum Aufbau eines mentalen Modells bei. Der
Wortlaut der korrekten Antwortmoglichkeit weist dabei groRe Ahnlichkeiten zu der entspre-
chenden Formulierung im Hortext auf. Dadurch werden das Erinnern und Wiedererkennen der
gesuchten Information unterstiitzt. Auch das geschlossene Aufgabenformat erleichtert die Be-
arbeitung der Teilaufgabe.

Teilaufgabe 1.12

1.12 Das Ozeaneum beherbergt laut Hortext einen echten Riesenkalmar.

Aus welchem Land stammt er?

25

‘ RICHTIG

Neuseeland
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese Infor-
mationen 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 rele-
vant ist (,Hier steht ein groBes Glasbecken, in dem wir einen Original Riesenkalmar aus Neu-
seeland ausgestellt haben.). Die gesuchte Information ist im Hortext nicht prominent platziert
und wird nicht wiederholt. Sie muss also von den Schiiler*innen an dieser Stelle gehért und
noch nach dem Horen erinnert werden. Dartiber hinaus stellt das Herkunftsland des Riesen-
kalmars kein zentrales Thema des Hortextes dar und wird daher ggf. leicht Gberhért. Das of-
fene Aufgabenformat erschwert die Aufgabenbearbeitung zusatzlich.

Teilaufgabe 1.13

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

Was ist hier mit ,ewigen Schlaf* gemeint?

&5

RICHTIG sinngemaf: Der Kalmar ist tot. / der Tod

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese Infor-
mationen sichern und wiedergeben (1.4.2); HSA: grundlegende Gestaltungsmittel erken-
nen und ihre Wirkungen einschatzen: z. B. Wortwahl, Wiederholung, sprachliche Bilder //
MSA: sprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhé&ngen und in ihrer histo-
rischen Bedingtheit erkennen: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (3.3.7)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe 1]

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 Informati-
onen aus dem Hortext zurlickgegriffen 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 Schiiler*in-
nen die Bearbeitung der Teilaufgabe erleichtern. Zusatzlich kann die betreffende Textstelle bei
der Aufgabenbearbeitung erlesen werden und muss folglich nicht erinnert werden.
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Teilaufgabe 1.14

1.14 Der Riesenkalmar wird im Hortext mit einer Marchenfigur verglichen.

Mit welcher?

&5

‘ RICHTIG Schneewittchen

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Erinnerung und Wiedergabe einer explizit gege-
benen 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 Schiler*innen an dieser Stelle gehort und noch nach
dem Horen erinnert werden. Darlber hinaus weist das Wort ,Schneewittchen”keine phonolo-
gischen Auffalligkeiten auf, was das Wahrnehmen und Erinnern der Information erschwert. Es
kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Schiler*innen, die Teilaufgabe 1.13 richtig
beantwortet haben und zudem Uber das entsprechende Vorwissen verflgen, diese Aufgabe
auch l6sen kdnnen, wenn sie die gesuchte Information im Hortext nicht gehort und/oder erin-
nert haben.

Teilaufgabe 1.15

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

A Manteltasche
B Mantelsack
C Mantelbeutel
D Mantelkopf

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

[ Manteltasche DX Mantelsack [ Mantelbeutel ] Mantelkopf
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Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

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

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum Erinnern und Wiedererkennen einer im Hortext expli-
zit genannten Einzelinformation (,Wenn Sie hier am Ende des Tieres beginnen, dann sehen
wir zundchst den Mantelsack, in dem die Eingeweide des Tieres untergebracht sind [...].%). FUr
die Bildung eines mentalen Modells ist diese Information nicht zentral. Die anderen Auswahl-
maoglichkeiten werden im Hortext zwar nicht erwahnt, erscheinen allerdings méglicherweise
plausibel, da sie alle Komposita mit dem Bestimmungswort ,Mantel” sind. Die gesuchte Infor-
mation ist im Hortext nicht prominent platziert und muss dementsprechend von den Schiller*in-
nen wahrgenommen und erinnert werden. Dass die richtige Antwort bei der Aufgabenbearbei-
tung erlesen werden kann, entlastet den Erinnerungsprozess. Zuséatzlich wird das Erinnern der
gesuchten Information dadurch erleichtert, dass sie — wenn auch nicht wortwértlich — im Hor-
text noch ein weiteres Mal aufgegriffen wird (,Eingeweidesack®).

Teilaufgabe 1.16

1.16 Sind folgende Aussagen Uber Riesenkalmare laut Hortext richtig?

ja nein
1 Sie verfligen Uber 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 tber zwei Herzen. X O
b) Sie steuern ihre Kérper tiber Fangarme. O X
2. a) lhre acht Fangarme haben jeweils etwa 2000 Saugnépfe. X O
RICHTIG
b) Sie sind blind. O X
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese Infor-
mationen 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 miissen. Alle Informationen beziehen sich auf den Riesenkalmar. Die In-
formationen sind im Hortext weder prominent platziert noch fur den Aufbau eines mentalen
Modells relevant. Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch erschwert, dass sich die dafir beno-
tigten Informationen im Hortext Uber einen Zeitraum von ca. 40 Sekunden erstrecken und die
beiden gesuchten Informationen jeweils nur einmal genannt werden.

e Zu 1): Fir die Bestatigung von Aussage a) muss eine im Hortext 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 Hoértext (,Die acht Fangarme haben
jeder etwa 2000 Saugnéapfe, 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 Bestétigung von Aussage a) missen zwei im Hortext explizit gegebene
und benachbarte Informationen erinnert und wiedererkannt werden (,Die acht Fangarme ha-
ben jeder etwa 2000 Saugnépfe, mit denen sie Nahrung festhalten kénnen.”). Die Negation
von Aussage b) erfordert den Abgleich der Aussage mit der eindeutig konfligierenden Informa-
tion aus dem Hortext (,Natliirlich, die Tiere haben Augen und kénnen sehr gut sehen.”). Der
zeitliche Abstand zu den Ubrigen diese Aufgabe betreffenden Informationen sowie eine feh-
lende oder unvollstéandige Erinnerung kdnnten diesen Abgleich erschweren.

Teilaufgabe 1.17

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

Nenne einen mdglichen Grund.

&5

sinngemalf:

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
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Informationen verstehen, wiedergeben und kritisch hinterfragen // MSA:
Bildungsstandard wesentliche Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese Infor-
mationen 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 tber-
leben kdnnen.”; ,Damit ist nicht zu rechnen, denn die Tiere haben eine relativ kleine Mundoff-
nung.”).

Wie die Ausschnitte aus dem Hortext zeigen, lasst sich die Aufgabe in Bezug auf zwei unter-
schiedliche Textstellen und somit bezogen auf zwei verschiedene Informationen beantworten.
Beide Informationen, die zur L6sung der Aufgabe herangezogen werden kdnnen, werden im
Hortext nur einmal genannt. Obwohl die Informationen prominent am Ende des Hdértextes plat-
ziert 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. Dartiber hinaus missen die
Schiler*innen von der spezifischen Aussage, dass Riesenkalmare Frank Faust jr. nicht fres-
sen wurden, zu der generellen Schlussfolgerung gelangen, dass Riesenkalmare im Allgemei-
nen keine Menschen fressen. Das offene Aufgabenformat erschwert die Bearbeitung zusétz-
lich.

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 Museumseindri-
cke nahebringen.
3 stellt sich bewusst naiv, um den Experten zum Reden zu
bringen.
4 spricht die Zuhorerinnen und Zuhdrer direkt an.
5 erganzt Informationen, die sein Gesprachspartner ausgelas-
sen hat.
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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 |
ausgelassen hat.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: wesentliche Darstellungsmittel eines Mediums und deren Wirkungen kennen und
Bildungsstandard einschéatzen // MSA: wesentliche Darstellungsmittel kennen und deren Wirkungen ein-
schatzen (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 missen. Alle Informationen beziehen sich auf die Gestaltung des Hortex-
tes. FUr die Bearbeitung der Teilaufgabe miissen die Darstellungsstrategien des Hortextes
identifiziert werden. Dies setzt wiederum ein globales Verstandnis des Gehorten voraus. Vor-
wissen Uber die Gestaltung von Horspielen (im Allgemeinen oder dieser Horspielreihe im Spe-
ziellen) kdnnte die Aufgabenbearbeitung entlasten.

Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch erschwert, dass die Schiler*innen im Rahmen der In-
struktion nicht dazu aufgefordert werden, beim Hoéren 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 AuRRerungen sind demnach u. U. nicht ein-
deutig als Fragen, die auch andere Museumsbesucher*innen stellen kénnten, identifizierbar.
Zur Bestétigung 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 Merk-
male, die bspw. sein Erstaunen Uber die Ausstellung ausdriicken sollen, missen betrachtet
werden. Dartber hinaus ist hier Vorwissen darlber nétig, dass ein Wissensdetektiv bzw. Re-
porter schon allein von Berufs wegen darum bemiuht ist, den Hérer*innen seine Eindriicke
nahezubringen. Die Bestétigung von Aussage c) hingegen gestaltet sich schon wegen des
mdglicherweise unbekannten Fremdwortes ,Naivitat* im Aufgabentext anspruchsvoll. Dartber
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 entsprechen-
des (textsortenbezogenes) Vorwissen hilfreich sein.

e Zu 2): Die Falsifizierung von Aussage a) konnte dadurch erschwert werden, dass sich
die Horer*innen des Hoértextes aufgrund seiner Gestaltung fuhlen, als waren sie ein Teil des
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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 ilbernommen wird. Dass diese Funktion im Hor-
text von einer anderen Figur eingeldst wird, erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe.

Bei diesem Aufgabentyp ist es auRerdem eher ungewohnlich, dass alle Aussagen einer Teil-
aufgabe zu bestatigen bzw. zu falsifizieren sind, wie es hier allerdings der Fall ist. Es ware
daher denkbar, dass die Schiler*sinnen zumindest eine der Aussagen falsifizieren bzw. besta-
tigen, um in beiden Spalten ein Kreuz gesetzt zu haben.

Anregungen fur den Unterricht

Angesichts der zahlreichen Aufgaben in den anderen Kompetenzbereichen wird Zuhérkompe-
tenz im Deutschunterricht vor allem erworben, wenn das Zuhéren als regelmafige Praxis tra-
ditionelle 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
ermdglichen. Auch das Rezipieren und Produzieren von Podcasts sowie das Erarbeiten litera-
rischer Werke im Medienverbund, bspw. in Kombination von Buch und Horspiel, sind motivie-
rende Horanlasse fur den Deutschunterricht.

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

Die folgenden Ubungen und Anregungen konnen dabei helfen, diese Kompetenzen im Unter-
richt 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 Konzent-
rationsspiele, wie Memory, Schach oder auch Puzzles (vgl. Behrens 2022, 83).

e Selbst-Check: Diese Ubung fokussiert die Reflexion des eigenen Zuhorverhaltens. In-
dem sie sich Fragen wie ,Was hat mir geholfen zuzuhéren oder was hat mich gehin-
dert?” stellen, erwerben die Schiler:innen die Fahigkeit, ihr Zuhdrverhalten zu be-
obachten und zu steuern (vgl. Behrens 2022, 84). Laut Imhof (2010, 19) beeinflusst die
Fahigkeit zur Selbstregulation das Zuhdren maf3geblich.

e Zuhoren ist Uber alle Facher hinweg einer der wichtigsten Lernkandle, Uber den sich
die Schiler*innen Wissen Uber verschiedenste Lerngegenstande aneignen. Zur For-
derung der Zuhdrkompetenz im Unterricht sollte das Zuhoren allerdings selbst zum
Lerngegenstand gemacht werden (vgl. Krelle & Neumann 2014, 32f.). Es ware bei-
spielsweise denkbar, gutes bzw. schlechtes Zuhérverhalten sowie Zuhdrstrategien im
Unterricht explizit zu thematisieren.

e Black-Stories: Eine weitere Art, Zuhérkompetenz spielerisch zu fordern, stellen die
Black Stories dar, bei denen es darum geht, auf der Grundlage von zundchst wenigen
Informationen ein meist skurriles Ereignis zu rekonstruieren. Dazu missen immer wie-
der Ja/Nein-Fragen an die Spielleitung gestellt werden. Aus den gewonnenen Informa-
tionen entsteht dabei nach und nach ein mentales Modell des Ereignisses. Dazu mis-
sen Informationen erinnert, in das bestehende Modell integriert und lokale und globale
Koharenzen gebildet werden. Um die Konzentration und Aufmerksamkeit der Schi-
ler*sinnen 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.
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Es ist bereits angeklungen, dass ein erfolgreicher Zuhérprozess auch durch den Ein-
satz von Zuhorstrategien gekennzeichnet ist. Diese lassen sich im Unterricht bspw.
anhand von Ratsel- oder Ratekrimis vermitteln (vgl. Krelle & Neumann 2014, 32f.). Zu
den zentralen Zuhdrstrategien gehoéren 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 Zuhérprozess un-
terstiitzen. Zum einen werden dadurch Erwartungen zum Inhalt des Hortextes
geweckt, welche wiederum beim Verstehen und Integrieren des Gehorten hel-
fen kénnen. Zum anderen kdnnen Vorwissen und Vorabinformationen dazu bei-
tragen, eine Zuhorabsicht auszubilden und Selektionskriterien festzulegen, die
es beim Horen erleichtern, wichtige von (in Bezug auf die Zuhdrabsicht) un-
wichtigen 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 Ge-
horte fur die Weiterverarbeitung nach dem Hoéren zu fixieren. Zudem hilft das
Anfertigen von Notizen beim Zuhoren — ahnlich wie beim Lesen — dabei, die
Menge der zu verarbeitenden bzw. zu ordnenden Informationen zu reduzieren.
Um wahrend des Hoérens effektiv Notizen anfertigen zu kénnen, bietet es sich
an, fur wiederkehrende Bedeutungen Kiirzel oder Symbole (z. B. !! = wichtiger
Gedanke) zu verwenden, die wiederum ausgedacht und/oder unterrichtlich ver-
mittelt werden missen. Als besonders ansprechendes Format flr Zuhérnotizen
schlagt Behrens (2022, 156) die visual summary vor, mit deren Hilfe die Schi-
lersinnen das Gehorte eigenstandig strukturieren und weiterverarbeiten kon-
nen.

(Streit-)Gesprach: Neben dem Erinnern von Informationen aus dem Hoértext 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 Vi-
deo- 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? Veréandert er sich im Laufe
des Gesprachs?

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

Bei langen Hortexten kann das Zuhoren dadurch entlastet werden, dass diese nicht im
Ganzen, sondern abschnittsweise gehdrt werden. Nach jedem gehoérten Abschnitt
kann dann das Versténdnis gesichert werden, indem bspw. zusammen mit den Schu-
ler*innen Zwischeniberschriften formuliert werden (vgl. Krelle & Neumann 2014,
32f.).

Eine Auswahl kostenloser Hortexte, anhand derer Lernaufgaben zum Zuhdéren fur den Unter-
richt gestaltet und die eben genannten Anregungen umgesetzt werden kénnen, finden sich
unter www.vorleser.net.
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http://www.vorleser.net/

Aufgabe 2: Loffel

Loffel
Du horst jetzt einen Radiobeitrag des Senders NDR (Norddeutscher Rundfunk).

Du horst den Text einmal. Der Text ist 1 Min. und 30 Sek. lang.

Du kannst dir beim H6ren Notizen machen. Deine Notizen werden nicht bewertet. Lies und
bearbeite nach dem Ho6ren alle Teilaufgaben.
Copyright Audio: NDR 2 / Drdsser, C.: Stimmt's: Loffel im Glas [Podcast-Beitrag].

Copyright Teilaufgaben: IQB e. V., Lizenz: Creative Commons (CC BY).
Volltext unter: https://creativecommons.org/licenses/by/3.0/de/legalcode

Notizen:
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Aufgabenmerkmale

Thema

Beantwortung der Frage, ob ein Léffel das Zerspringen eines Glases verhindern
kann

Textsorte

Sachtext

Aufgabenbeschrei-
bung

Bei dem Hortext handelt es sich um einen kurzen Radiobeitrag mit einer Lange von
1:30 Minuten. Die Informationsdichte ist zundchst gering, nimmt jedoch in der zwei-
ten Halfte zu. Er entstammt der Sendereihe ,Stimmt’s”* des Radiosenders NDR 2, in
der Alltagsphdnomenen auf den Grund gegangen wird. Vor dem Héren wird die
Textsorte bekanntgegeben. Der Text wird einmal gehort, die Teilaufgaben werden
nach dem Héren gelesen und beantwortet.

Einleitend unterhalten sich eine Moderatorin und ein Moderator scherzhaft tber die
Zubereitung von Tee und werfen dabei eine Frage auf, die im Folgenden nach der
Einspielung der zwischengeschnittenen Frage ,Stimmt's“ von einem Experten beant-
wortet wird. Dabei wird zunéchst die Erklarung, die allgemein fir das Phdnomen an-
gebracht wird, widerlegt, bevor ein eigener Erklarungsansatz gegeben und ein Fazit

formuliert wird.

Waéhrend die Anmoderation Merkmale konzeptioneller Mundlichkeit aufweist (bei-
spielsweise Unterbrechungen und Satzabbriiche), entspricht die Erklarung des Ex-
perten eher konzeptioneller Schriftlichkeit. Der Text weist eine mittlere syntaktische
Komplexitat auf; neben einfachen Hauptsétzen finden sich Satzgefiige aus Hauptsat-
zen und nachgestellten Nebensétzen. Syntaktisch komplex ist die eigentliche Erkl&a-
rung des Phanomens: ,Der einzige Grund, den ich mir vorstellen kann, warum so
was wirklich hilft, ist, dass man automatisch vorsichtiger gief3t, wenn der Loffel im
Glas ist und dass der Loffel die Fliissigkeit ein bisschen verteilt, sodass sie nicht kon-
zentriert an einer Stelle aufs Glas auftrifft.“ Der Wortschatz kann mit wenigen Aus-
nahmen (,Kontaktflache®, ,konzentriert®) als bekannt vorausgesetzt werden.

Alle drei Sprecher sprechen deutlich, akzentfrei und in normalem Sprechtempo. Der

Beitrag ist durchgangig mit Musik hinterlegt, die aber das Verstéandnis nicht beein-
trachtigt.

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)

Teilaufgabe 2.1

2.1 Der Radiobeitrag beginnt mit ...

A einer Ankindigung.
B einer Aufforderung.
C einer Frage.

D einer Erklarung.

RICHTIG
1 Punkt

Der Radiobeitrag beginnt mit ...
] einer Ankiindigung. D4 einer Aufforderung.

[ einer Frage. ] einer Erklarung.
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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: verschiedene Textfunktionen und Textsorten unterscheiden: informieren (z.B.
Lexikontext), appellieren (z.B. Werbetext), regulieren (z.B. Jugendschutzgesetz, Ar-
beitsvertrag), instruieren (z.B. Bedienungsanleitung) // MSA: verschiedene Textfunkti-
onen und Textsorten unterscheiden: z.B. informieren: Nachricht; appellieren: Kom-
mentar, Rede; regulieren: Gesetz, Vertrag; instruieren: Gebrauchsanweisung (3.4.1)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Bearbeitung dieser Teilaufgabe missen die einleitenden Worte des Moderators (,Starten
Sie mit einer schonen Tasse Tee in den neuen Tag, aber vergessen Sie nicht, vorher...“) ver-
arbeitet und in ihrer Funktion gedeutet werden. Mit der Verwendung des Imperativs wird typi-
scherweise eine Aufforderung zum Ausdruck gebracht; die grammatische Form hinsichtlich
ihrer pragmatischen Funktion richtig zu deuten, sollte also eine vergleichsweise geringe
Schwierigkeit darstellen, allerdings ist der Imperativ hier identisch mit dem Infinitiv. Mogli-
che Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Teilaufgabe bestehen auch darin, dass die Auf-
merksamkeit von Beginn an auf das Zuhoren gerichtet und der Anfang des Hortextes erinnert
werden muss, ohne dass der Aufmerksamkeitsfokus durch die Instruktion gelenkt wird.
Zudem werden im gesamten Hdortext auch die weiteren zur Auswahl stehenden Funktionen
(Ankundigung, Frage, Erklarung) bedient und die Aufforderung dient zudem nicht dem Aufbau
eines mentalen Modells des Hortextes, sie ist also nicht zentral.

Teilaufgabe 2.2

2.2 Der Zuhdrer soll durch die Einleitung ...

A zum Schmunzeln gebracht werden.
B zum Mitmachen ermutigt werden.
C zum Umdenken bewegt werden.

D zum Teekochen angeleitet werden.

Der Zuhorer soll durch die Einleitung ...

RICHTIG . .
D4 zum Schmunzeln gebracht werden. ] zum Mitmachen ermutigt werden.

1 Punkt
] zum Umdenken bewegt werden. ] zum Teekochen angeleitet werden.
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: Intention(en) eines Textes erkennen // MSA: Intention(en) eines Textes erken-
Bildungsstandard nen, insbesondere Zusammenhang zwischen Autorintention(en), Textmerkmalen, Le-
seerwartungen und Wirkungen (3.4.5)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung dieser Teilaufgabe erfordert zum einen den Aufbau lokaler Kohérenz inner-
halb der ersten Halfte des Hortextes und die Deutung ihrer pragmatischen Funktion bzw.
intendierten Wirkung: Hierzu missen auch paraverbale Merkmale (der Tonfall und das La-
chen der Moderatorin und des Moderators) berticksichtigt werden. Das geschlossene Format
erleichtert die Bearbeitung hier kaum, da die anderen Auswahlmdglichkeiten ebenfalls plausi-
bel erscheinen. Durch die Aufforderung zu Beginn des Hortextes (,Starten Sie mit einer sché-
nen Tasse Tee in den neuen Tag®) erscheint die Antwortoption plausibel, dass der Zuhorer
zum Mitmachen ermutigt werden soll; durch die Beschreibung des Vorgehens beim Teeko-
chen konnte geschlossen werden, dass die Zuhorer angeleitet werden sollen.

Teilaufgabe 2.3

2.3 Bevor der Experte zu Wort kommt, ...

ja nein
1 wird eine Behauptung aufgestellt.
2 wird ein Widerspruch aufgedeckt.
3 wird eine alltagliche Handlung geschildert.
4 wird ein altes Ratsel geliftet.
Bevor der Experte zu Wort kommt, ...
ja nein

RICHTIG
1 Punkt a) wird eine Behauptung aufgestellt. X [l

wird ein Widerspruch aufgedeckt. | X
RICHTIG | b) wird eine alltagliche Handlung geschildert. X [l
1 Punkt wird ein altes Ratsel geliiftet. | X
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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 a)ll, b) IV

Anforderungsbereich Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Bearbeitung der Teilaufgabe missen verschiedene Aussagen verarbeitet, hinsichtlich ih-
rer pragmatischen Funktion gedeutet und innerhalb des Hoértextes verortet werden. So muss
die Aussage ,Auf jeden Fall soll ein Loffel da rein, damit das Glas dann nicht zerspringt* als
Behauptung klassifiziert und die Beschreibung des Teekochens als Schilderung einer alltagli-
chen Handlung verstanden werden. Um die zweite und vierte Aussage als falsch bewerten zu
kénnen, muss erkannt werden, dass die Beantwortung der Frage erst durch den Experten
selber erfolgt. Zudem wird auch in der zweiten Halfte weder ein Widerspruch aufgedeckt noch
ein Ratsel geluftet, sondern ein Irrglaube widerlegt.

Teilaufgabe 2.4

2.4 Welcher Irrglaube wird in dieser Folge der Sendereihe ,Stimmt’s?* aufgeklart?

25

sinngemal: dass ein Loffel im Glas verhindert, dass das Glas zerspringt(, wenn hei3es Wasser

eingegossen wird)
RICHTIG ODER

dass ein Loffel im Glas unregelméRiges Erhitzen verhindert / dass ein Loffel die Hitze ableitet
FALSCH alle anderen Antworten, auch: sinngemaR, dass ein Loffel im Glas das Zerspringen nicht verhin-
1 Punkt dert

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 \Y

Anforderungsbereich I
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Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert ein Globalverstandnis des Hortextes. Erleichternd
wirkt, dass der Hortext mit dem Fazit schlief3t: ,Ich halte den Glauben an den Lo6ffel im Glas
fur Aberglauben und es stimmt nicht, dass er das Zerspringen des Glases verhindert.“ Die
Woérter ,Aber- , und ,Irrglaube® sind beide phonologisch aufféllig, da sie nicht dem alltagli-
chen Wortschatz der Schiler*innen entsprechen und kénnen somit besser erinnert werden.
Auch die Position der Information — am Ende des Hortextes — ist prominent. Durch das offene
Aufgabenformat wird die Bearbeitung der Teilaufgabe jedoch erschwert.

Teilaufgabe 2.5

2.5 Welche Erklarung hat der Experte dafir, dass Leute meinen, einen Loffel ins Glas stel-
len zu missen?

Man glaubt wohl, dass der Loffel ...

A ] das Teewasser abkdhlt.
B : die Warme aufnimmt.

C : das Glas hartet.

D : den Tee verteilt.

Welche Erklarung hat der Experte dafiir, dass Leute meinen, einen Loffel ins Glas
RICHTIG @ Stellen zu missen? Man glaubt wohl, dass der Loffel ...

1Punkt | L] das Teewasser abkiihit. D die Warme aufnimmt.
[] das Glas hartet. [] den Tee verteilt.

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 Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Verarbeitung und das Wiedererkennen einer im
Hortext explizit gegebenen Information (,Dem Loéffel wird nun nachgesagt, dass er die Hitze
irgendwie ableitet und das Zerspringen verhindert.“), die im Aufgabentext in paraphrasierter
Form wiedergegeben wird. Moglicherweise stellt die vierte Antwortoption einen besonders at-
traktiven Distraktor dar, da spater im Text (als neuer Erklarungsansatz) erwahnt wird, dass der
Loffel den Tee im Glas etwas verteilt.
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Teilaufgabe 2.6

2.6 Wieso kann Christoph Drdsser sich vorstellen, dass ein Loffel helfen kénnte?

Nenne einen Grund.

25

sinngemaf: Durch den Loffel gief3t man langsamer/vorsichtiger ein.
ODER
Der Loffel verteilt die Flissigkeit ein wenig.

RICHTIG
1 Punkt

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 \Y

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert die Verarbeitung und Wiedergabe einer im Hortext
explizit gegebenen und zentralen Information (,Der einzige Grund, den ich mir vorstellen
kann, warum so was wirklich hilft, ist, dass man automatisch vorsichtiger gief3t, wenn der Loffel
im Glas ist und dass der Loffel die Flissigkeit ein bisschen verteilt, sodass sie nicht kon-
zentriert an einer Stelle aufs Glas auftrifft.“) Neben dem offenen Antwortformat erschwert mog-
licherweise auch die hohe syntaktische Komplexitat der relevanten Textstelle die Bearbeitung.
Die Schwierigkeit wird jedoch dadurch verringert, dass nur einer von zwei im Hortext genann-
ten Griinden wiedergegeben werden muss.

Teilaufgabe 2.7

2.7 Der Experte stltzt seine Aussage, indem er ...

A wissenschaftliche Studien anfuhrt.

B spannende Versuche darstellt.

C sachliche Erlauterungen hinzuftgt.

D zusatzliche Beispiele aus dem Alltag nennt.
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Der Experte stitzt seine Aussagen, indem er ...

[] wissenschaftliche Studien anfiihrt.
RICHTIG

[] spannende Versuche darstellt.
1 Punkt

D4 sachliche Erlauterungen hinzufiigt.

[ zusatzliche Beispiele aus dem Alltag nennt.

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 | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Bearbeitung dieser Teilaufgabe missen mehrere, in der zweiten Halfte des Hortextes ge-
gebenen Informationen verarbeitet, verkniipft und in ihrer Funktion gedeutet werden: Die Aus-
sage ,Dem Loffel wird nun nachgesagt, dass er die Hitze irgendwie ableitet und das Zersprin-
gen verhindert. Das ist aber ganz gewiss Unsinn.“ muss als Hauptaussage erkannt werden;
die Textstelle ,Denn erstens ist die Kontaktflache zwischen Loffel und Glas ja auf3erst klein.
[...] Und zweitens kann der Loffel auch nur eine begrenzte Warmemenge aufnehmen.”) muss
als Erlauterung hierzu erkannt werden. Unterstiitzend bei der Klassifizierung dieser Aussagen
als Erlauterungen wirken die fur diese Sprachhandlung typischen Formulierungsmuster: ,Denn
erstens ...“ sowie ,Und zweitens ...".

Teilaufgabe 2.8

2.8 Der Beitrag wird beendet durch ...

A eine Abspannmusik.

B einen Kommentar.

C ein Gerausch.

D eine Ankiindigung.
Der Beitrag wird beendet durch ...

RICHTIG _ . .

1 Punkt X eine Abspannmusik. [ einen Kommentar.
[ ein Gerausch. [ eine Ankiindigung.
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Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard rung, Korpersprache) entwickeln (1.4.3)

HSA/MSA: Aufmerksamkeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen (z.B. Stimmfiih-

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert das Wiedererkennen eines gestalterischen Ele-
ments des Hdortextes. Erschwert wird die Bearbeitung dadurch, dass der gesamte Beitrag mit
Musik unterlegt ist und die Hintergrundmusik nahtlos in die Abspannmusik Ubergeht, die Schi-
ler*innen missen also hier Gber das deklarative Wissen daruber verfugen, was ,Abspann-
musik bedeutet. Auch wenn das Gestaltungselement prominent platziert ist, steht die Ab-
spannmusik in keinem funktionalen Verhéltnis zum Inhalt des Hortextes, so dass dieses
Merkmal nicht zentral und auch unabhangig von einem globalen Textverstandnis ist.
Dass die Instruktion die Schiler*innen nicht lenkt, auch auf Hintergrundgerausche und Gestal-

tung zu achten, erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe zuséatzlich.

Teilaufgabe 2.9

2.9 Der gesamte Beitrag ist mit Musik unterlegt, ...

A um den Zuhorer zu entspannen.

B weil es bei diesem Radiosender vor allem um Musik geht.
C um dem Beitrag mehr Schwung zu verleihen.

D weil die Musik das Thema des Beitrags verdeutlicht.

Der gesamte Beitrag ist mit Musik unterlegt, ...

[ um den Zuhérer zu entspannen.
RICHTIG

1 Punkt [] weil es bei diesem Radiosender vor allem um Musik geht.
un

D4 um dem Beitrag mehr Schwung zu verleihen.

] weil die Musik das Thema des Beitrags verdeutlicht.

Teilaufgabenmerkmale

rung, Kérpersprache) entwickeln (1.4.3);

einschéatzen (3.5.4)

HSA/MSA: Aufmerksamekeit fiir verbale und nonverbale AuRerungen (z.B. Stimmifiih-

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich 1l
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Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert das Erinnern der Hintergrundmusik sowie das
Erkennen der Funktion, die diese im Hortext erfullt. Das geschlossene Format erleichtert
die Bearbeitung erheblich, da die Funktion nicht eigenstandig gedeutet werden muss, dennoch
verlangt die Bearbeitung den Aufbau globaler Koharenz, um die vierte Antwortmdglichkeit aus-
zuschlieBen. Die umgangssprachliche Formulierung ,mehr Schwung“ innerhalb der richtigen
Antwortoption erleichtert die Bearbeitung jedoch, da sie im Zusammenhang mit der rhythmi-
schen Gestaltung der Hintergrundmusik steht, die aufgrund der durchgéngigen Untermalung
leicht zu erinnern ist.

Anregungen fur den Unterricht

Kurze Stimuli wie dieser eignen sich gut, um regelmagige Zuhéribungen in den Unterricht zu
integrieren. Sie sind im Internet als kostenlose Downloads auf den Seiten zahlreicher Radio-
sender verfligbar.

Im Sinne eines strategischen Zugangs zum Hdortext, der eine verstehende Verarbeitung des
Gehorten unterstiitzt (vgl. u.a. Krelle & Neumann 2014), kann der Hortext wie folgt als Lern-
aufgabe eingesetzt werden:

e Vor dem ersten Horen wird das Vorwissen der Schiiler*innen aktiviert: Ist es ihnen schon
einmal passiert, dass ein Glas zersprungen ist, als sie heil3es Wasser hineingegossen ha-
ben? Woran kénnte das gelegen haben? Hatte man das Zerspringen des Glases verhin-
dern kénnen?

e Der Text wird zunachst bis zur Frage ,Stimmt’s?“ gehort. Die Frage wird daraufhin fir alle
sichtbar notiert. AnschlieRend kénnen die Schiler*innen ihre Vermutungen zur Antwort auf
die Frage auf3ern.

o Die Erklarung des Experten wird angehdrt. Dabei sollen die Schiler*innen Notizen anfer-
tigen. Die Notizen kénnen anschlie3end in Partnerarbeit verglichen und erganzt werden.

e Leistungsdifferenzierend kénnten in geeigneten Jugendsachbiichern die physikalischen
Begriffe ,Warmeleitung“ und ,Warmeulbergang® erarbeitet werden, um dem Podcast eine
kurze populéarwissenschatftliche Erklarung des Phanomens hinzuzufiigen.

Daruber hinaus kénnen die Schiler*innen — auch im facheribergreifenden Unterricht — eigene
kleine Podcast-Sendungen produzieren, in denen Alltagsphanomene erklart oder Irrglauben
aufgeklart werden. Dazu konnte dieser Hortext im Vorfeld hinsichtlich seiner Struktur und
(technischen) Machart analysiert werden und bei der Produktion eigener Beitrage als Orien-
tierung dienen.

Neben der Verarbeitung wesentlicher Informationen aus dem Hortext fokussiert die Aufgabe
auch die Hintergrundmusik, die im Radiobeitrag zu héren sind. Aufgabe des Unterrichts ist es,
die Schiler*innen auch fur Hintergrundgerdusche in Hortexten zu sensibilisieren und ihnen
das zur Beschreibung dieser Gerausche notwendige sprachliche Wissen zu vermitteln. Dazu
eignen sich die folgenden Ubungen:

e Klanglandschaften: Bei der Aufgabe ,Klanglandschaften“ geht es darum, Gerausch-
kulissen zu analysieren, um herauszufinden, an welchem Ort diese aufgenommen wor-
den sind. Die Lehrkraft spielt verschiedene Klanglandschaften vor und die Schiler*in-
nen stellen begriindet Vermutungen dartber an, woher diese stammen. In einem zwei-
ten Schritt erstellen die Schiler*innen selbst Klanglandschaften ihrer Lebensumwelt
und tauschen sich anschliel3end im Unterricht Uber die Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede ihrer Klanglandschaften aus (vgl. Behrens & Dising 2022, 482).
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Gerauschmemory: Beim ,Gerauschmemory* bilden — je nach Variante — entweder das
Geradusch und seine Quelle bzw. Bezeichnung oder aber zwei &hnliche Geréusche ein
Parchen. Die Schuler*innen werden so fur verschiedene Gerédusche sowie Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen ihnen sensibilisiert und lernen, die Quelle eines
Gerauschs zu benennen (vgl. Krelle & Neumann 2014, 32f.).

Bewegliche Gerédusche: Bei dieser Aufgabe geht es darum, (Hintergrund-)Gerausche
bewusst wahrzunehmen und mit geschlossenen Augen die Bewegungsrichtung eines
sich bewegenden Gerauschs nachzuvollziehen (vgl. Krelle & Neumann 2014, 32f.).
dazu ware es bspw. denkbar, dass sich die Lehrkraft oder auch die Schiler*innen) mit
einer Geréauschquelle (z.B. Musikbox, Gléckchen etc.) durch den Klassenraum bewe-
gen.
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Aufgabe 3: Bahnhof

Bahnhof

Du hérst nun einen Hortext, in dem verschiedene Durchsagen an einem groRen Hauptbahn-
hof zu héren sind.

Die Teilaufgaben 1 bis 5 werden wahrend des Horens bearbeitet. Danach horst du den Text
noch ein weiteres Mal und es folgen noch zwei weitere Teilaufgaben.

Die Teilaufgaben 6 und 7 werden nach dem zweiten Héren beantwortet. Zu deiner Unterstit-
zung kannst du dir wahrend des zweiten Horens Notizen machen. Deine Notizen werden nicht
bewertet.

Lies dir die Teilaufgaben 1 bis 5 nun durch. Du hast dafiir 40 Sekunden Zeit.

Du hérst den Text nun einmal. Der Text ist ungefahr 2 Minuten lang. Bearbeite die Teilaufga-
ben 1 bis 5 wahrend des Horens.

Copyright Audio::  Bodingbauer, L. (2016, 10. Dezember). Trainstation Essen. Freesound. Abgerufen am 11. Januar 2022, von
freesound.org/people/vollkornbrot/sounds/370331 Creative Common Zero
Copyright Teilaufgaben: IQB e. V., Lizenz: Creative Commons (CC BY)
Volltext unter: https://creativecommons.org/licenses/by/3.0/de/legalcode

Aufgabenmerkmale

Thema

Zugverspatungen/-ausfélle und Gleiswechsel

Aufgabenbeschrei- samten Aufgabenbearbeitung geschildert. Vor dem zweiten Horen erfolgt noch eine

Der Hortext beinhaltet verschiedene Durchsagen zu Zugverspatungen, -ausfallen und
Gleiswechseln an einem groRen Hauptbahnhof in Deutschland. Das Thema des Hor-
textes weist somit einen starken Bezug zur Lebenswelt der Schiiler*innen auf und
man kann davon ausgehen, dass die meisten von ihnen Uber ein breites Vorwissen
zu diesem Thema verfugen. Der Text ist 2:03 Minuten lang. Vor dem Horen erhalten
die Schuler*innen die Information, dass es sich bei dem Hortext um verschiedene
Bahnhofsdurchsagen handelt.

Der Text wird zweimal gehort. Die ersten funf Teilaufgaben werden von den Schi-
ler*innen wéhrend des ersten Horens bearbeitet. Daher werden sie im Rahmen der
Instruktion vor dem Horen dazu aufgefordert, die Teilaufgaben 1 bis 5 vor dem Héren
zu lesen. Dazu werden ihnen 40 Sekunden Zeit eingerdumt. Wahrend des zweiten
Hérens durfen dann Notizen angefertigt werden, bevor im Anschluss daran die Teil-
aufgaben 6 und 7 bearbeitet werden. Vor dem ersten Horen wird der Ablauf der ge-

deutlich kiuirzere Instruktion, in der der zweite Teil der Aufgabe erneut angeleitet wird.
Der Zuhdrprozess der Schilertinnen wird durch die Instruktion insofern gelenkt, als
dass sowohl auf den Inhalt als auch auf sprachliche und prosodische Merkmale der
Durchsage geachtet werden soll. Der Notizzettel dient den Schiler*innen als Unter-
stitzung der Selbstregulation wahrend des zweiten Horens.

Im Text sind eine mannliche und zwei weibliche Stimmen zu hoéren. Bei der méannli-
chen Stimme handelt es sich um den professionellen Sprecher Heiko Grauel, die
weiblichen Stimmen sind Computerstimmen der Deutschen Bahn. Alle drei sprechen
deutlich, akzentfrei und in normaler bis langsamer Sprechgeschwindigkeit. Die Durch-
sagen, die von der mannlichen und einer der weiblichen Stimmen gemacht werden,
sind auf Deutsch, die Durchsagen der anderen weiblichen Stimme auf Englisch.

Die Durchsagen sind konzeptionell schriftlich und richten sich in ihrer syntaktischen
Struktur und ihrem Wortschatz nach dem immer gleichen Muster von Bahnhofsdurch-




Textform

Fokus

sagen, das vielen Schiler*innen vertraut sein dirfte. Wie man es von Bahnhofsdurch-
sagen kennt, werden einige der (gesuchten) Informationen im Hortext an verschiede-
nen Stellen wiederholt.

Eine potenzielle Schwierigkeit mit Blick auf die Bearbeitung der einzelnen Teilaufga-
ben ergibt sich daraus, dass die verschiedenen Bahnhofsdurchsagen im Hortext un-
nummeriert aufeinander folgen, in den Formulierungen der Aufgabenstellungen aber
immer wieder auf die Reihenfolge bzw. Nummern der einzelnen Durchsagen Bezug

genommen wird.

Bahnhofsdurchsage(n)

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 3.1

3.1 Stimmen die folgenden Aussagen laut Hortext?

Der Zug in der ersten Durchsage ... ja nein

1 hat Verspatung.

2 fahrt auf Gleis 9 ein.

3 ist der RE 1.

4 kommt aus Disseldorf.

5 wird umgeleitet.

6 fahrt um 09.09 Uhr ab.

Stimmen die folgenden Aussagen laut Hortext?

Der Zug in der ersten Durchsage ...

RICHTIG ja nein
a) hat Verspatung. O X
b) fahrt auf Gleis 9 ein. O X
a) ist der RE 1.
RICHTIG ) x I:l
b) kommt aus Dusseldorf. O X
a) wird umgeleitet.
RICHTIG ) 9 x |:|
X O

b) fahrt um 09.09 Uhr ab.
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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 1) H,2) 1, 3) 1

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Wiedererkennung und Verarbeitung verschiedener,
in der ersten Bahnhofsdurchsage des Hortextes verstreuter Informationen, die mit den im Auf-
gabentext genannten Informationen abgeglichen werden mussen. Alle Informationen beziehen
sich auf die Abfahrt des RE 1. Zur Bearbeitung der Teilaufgabe missen die Schuler*innen ihre
Aufmerksamkeit wahrend des Horens darauf richten, ob die Informationen aus dem Aufga-
bentext im Hortext enthalten sind oder nicht. Gleichzeitig muss der Aufgabentext im Arbeits-
gedachtnis aufrechterhalten oder erneut gelesen werden, um beim Horen ankreuzen zu kén-
nen, welche Aussagen laut Hortext (nicht) stimmen. Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch
erschwert, dass die Reihenfolge der Aussagen im Aufgabentext nicht mit der Reihenfolge der
Aussagen im Hortext Gbereinstimmt.

e Zu 1): Aussage a) ist laut Hortext zwar eindeutig falsch und demnach zu falsifizieren.
Es ist allerdings denkbar, dass die Schiler*innen Uber ein breites Vorwissen zum Thema
~Bahnhof* verfligen, vor dessen Hintergrund ein verspateter Zug durchaus plausibel erschei-
nen mag. Auch die Falsifizierung von Aussage b) kdnnte schwerfallen, da das Wort ,neun®in
der betreffenden Durchsage — wenn auch in anderem Kontext — insgesamt viermal genannt
wird und die Aussage daher falschlicherweise plausibel erscheinen kénnte.

e Zu 2): Die zur Bestatigung von Aussage a) nétige Information wird im Hortext zweimal
genannt. Erschwerend konnte allerdings wirken, dass die Aufgabe wahrend des Horens bear-
beitet wird. Die Schuler*innen sind also ggf. noch mit der Bearbeitung von 1) beschéftigt, wenn
die entsprechende Information im Hortext zu horen ist, und Gberhoéren diese. Die Falsifizierung
von Aussage b) kénnte schwerfallen, da das Wort ,Disseldorf“in der betreffenden Durchsage
insgesamt dreimal genannt wird und die Aussage daher — wenn auch eindeutig falsch — plau-
sibel erscheinen kdnnte.

e Zu 3): Die zur Bestatigung der Aussagen a) und b) nétigen Informationen werden im
Hortext jeweils zweimal genannt. Aul3erdem ist der Wortlaut beider Aussagen im Hértext bei-
nahe identisch zu den entsprechenden Formulierungen im Hortext. Die Bestatigung der beiden
Aussagen sollte den Schiler*innen folglich leichtfallen.

Teilaufgabe 3.2

3.2 Welche Information erhalten die Reisenden in der zweiten Durchsage?

st

RICHTIG sinngemal: Der Zug / RE 2 fallt aus.

FALSCH alle anderen Antworten, auch: Antworten, in denen das Subjekt fehlt z. B. ,fallt aus®
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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 erfordert das Erkennen und Wiedergeben einer Einzelinformation, die im Hor-
text explizit genannt wird (,Information zu RE 2 nach Dusseldorf-Hauptbahnhof Gber Miilheim,
Abfahrt 9 Uhr 21, fallt heute aus.”). Die zweite Durchsage ist mit zwei Satzen zwar vergleichs-
weise kurz, enthalt allerdings viele Informationen. Aus diesem informationsdichten Satz muis-
sen die Schiler*innen die Hauptinformation, dass der Zug ausféllt, herausfiltern und eine ei-
gene Antwort auf die offene Aufgabe formulieren. Die Bearbeitung der Teilaufgabe wird
dadurch erschwert, dass diese Prozesse gleichzeitig ablaufen und gesteuert werden muissen,
wahrend aul3erdem der Hortext parallel bereits weiterlauft.

Die gesuchte Information wird an spéaterer Stelle im Hortext noch einmal wiederholt, dieses
Mal allerdings auf Englisch und unterlegt mit Stimmen und Bahnhofsgerauschen im Hinter-
grund. Inwieweit diese Wiederholung die Bearbeitung der Teilaufgabe unterstiitzt, ist nicht al-
lein wegen der anderen Sprache fragwurdig, sondern auch weil die Wiederholung erst deutlich
spater im Hortext auftritt, wenn die Schuler*innen bereits die Teilaufgaben 2.4 und 2.5 bear-
beiten.

Teilaufgabe 3.3

3.3 Warum ist der Zugverkehr zwischen Essen und Duisburg komplett gesperrt?

25

sinngemal3: Feuerwehr/Einsatz (auf dem Bahngelande im Raum Mulheim Hauptbahn-
RICHTIG

hof)
FALSCH alle anderen Antworten, auch: Brand

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 Teilaufgabe erfordert das Erkennen und Wiedergeben einer Einzelinformation, die im Hor-
text explizit genannt wird (,Aufgrund eines Feuerwehreinsatzes auf dem Bahngelande im
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Raum Muhlheim-Hauptbahnhof ist der Zugverkehr zwischen Essen-Hauptbahnhof und Duis-
burg-Hauptbahnhof zurzeit komplett gesperrt.). Die Formulierung des Aufgabentextes ist stark
an die Formulierung im Hortext angelehnt und die Schiler*innen kénnen die Frage in einem
Wort beantworten. Dadurch lasst sich die Teilaufgabe leicht wahrend des Horens bearbeiten.
Dass die gesuchte Information an spéterer Stelle im Hortext noch einmal wiederholt wird, er-
leichtert die Aufgabenbearbeitung zusatzlich.

Teilaufgabe 3.4
3.4 Wegen der Sperrung des Zugverkehrs ...

A fallen alle Ziige nach Suddeutschland aus.

B enden die Zlge des Fernverkehrs an diesem Bahnhof.
C kommt es zu erheblichen Verspatungen.

D kann der RE 1 nicht abfahren.

Wegen der Sperrung des Zugverkehrs ...
[ fallen alle Ziige nach Siiddeutschland aus.

RICHTIG [] enden die Zuige des Fernverkehrs an diesem Bahnhof.
D4 kommt es zu erheblichen Verspatungen.
[ kann der RE 1 nicht abfahren.

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 \Y

Anforderungsbereich | 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Mit dieser Teilaufgabe wird die Fahigkeit Gberprift, einen im Hortext dargestellten Zusammen-
hang zu erinnern und wiederzuerkennen (,Aufgrund eines Feuerwehreinsatzes auf dem Bahn-
gelande im Raum Muhlheim-Hauptbahnhof ist der Zugverkehr zwischen Essen-Hauptbahnhof
und Duisburg-Hauptbahnhof zurzeit komplett gesperrt. (Rauschen) Es kommt zu erheblichen
Verspatungen im Zugverkehr zwischen Essen und Duisburg.). Zur Bearbeitung der Teilauf-
gabe mussen die Schiler*innen zwischen der Tatsache, dass der Zugverkehr zwischen Essen
und Duisburg gesperrt ist, und den daraus resultierenden Verspéatungen eine lokale Kohérenz
herstellen. Die Koharenzbildung wird dadurch erschwert, dass der Satz ,Es kommt zu erheb-
lichen Verspéatungen im Zugverkehr zwischen Essen und Duisburg.“nicht mit einem Konnektor
an die vorherige AuRerung anschliet, der den Kausalzusammenhang deutlich machen wirde.
Aulerdem mussen die verschiedenen Antwortmoglichkeiten wahrend des Horens im Arbeits-
gedachtnis aufrechterhalten oder erneut erlesen werden, um entscheiden zu kbnnen, welche
Aussage zutrifft. Der hohe Leseaufwand erschwert die Bearbeitung dieser Teilaufgabe zusatz-
lich.
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Teilaufgabe 3.5

3.5 Reisende nach Siddeutschland missen einen Umweg nehmen.

1 In welcher Stadt missen sie umsteigen?

25

2 Welcher Zug bringt sie zum Umsteigeort?

&5

RICHTIG bei a) Dusseldorf

RICHTIG bei b) der RE 1 / Zug nach Aachen

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 testet die Fahigkeit zum Erkennen und Wiedergeben von explizit im Hortext
gegebenen Einzelinformationen (,Reisende Richtung Stiddeutschland, bitte benutzen Sie den
RE 1 Richtung Aachen, Abfahrt 9 Uhr 9 aus Gleis zehn, bis Dusseldorf. In Disseldorf erreichen
Sie die Zuge des Fernverkehrs in Richtung Stiddeutschland.®). Da beide Fragen jeweils mit
einem oder zumindest wenigen Wortern beantwortet werden kénnen, fallt der Schreibaufwand
dieser Aufgabe gering aus, sodass sie leicht wahrend des Horens bearbeitet werden kann.
Allerdings ist die Bahnhofsdurchsage, die die fur die Bearbeitung dieser Teilaufgabe relevan-
ten Informationen beinhaltet, vergleichsweise lang. Die Schiiler*innen muissen tber die Durch-
sage hinweg beide Fragestellungen der Teilaufgabe im Arbeitsgedachtnis aufrechterhalten
bzw. erneut erlesen und ihre Aufmerksamkeit wahrend des Horens auf die gesuchten Infor-
mationen richten, um diese schlie3lich erkennen und wiedergeben zu kénnen.

Teilaufgabe 3.6

3.6  Die Durchsagen werden in verschiedenen Sprachen gesprochen.

In welcher Sprache bzw. welchen Sprachen spricht eine méannliche Stimme die
Durchsagen?

25

RICHTIG deutsch
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: das eigene Gesprachsverhalten und das anderer kriterienorientiert beobachten
und bewerten // MSA: kriterienorientiert das eigene Gesprachsverhalten und das ande-
rer beobachten, reflektieren und bewerten (1.3.6); Aufmerksamekeit fiir verbale und
nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung, Kérpersprache) entwickeln (1.4.3)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe erfordert die F&higkeit zum Erkennen, Erinnern und Benennen verschiedener
Sprachen. Dazu missen die Schiler*innen ihre Aufmerksamkeit von der Inhalts- auf die Form-
seite des Hortextes lenken. Da die Frage mit einem einzelnen Wort beantwortet werden kann,
fallt der Schreibaufwand dieser Aufgabe gering aus, sodass sie leicht wahrend des Horens
bearbeitet werden kann. Dartber hinaus wird die Bearbeitung der Aufgabe dadurch erleichtert,
dass nach der Sprache gefragt wird, die fur die Schuler*innen zumindest die Umgebungsspra-
che, wenn nicht sogar die Erst- oder Zweitsprache ist. Daher sollte es ihnen leichtfallen, diese
Sprache zu erkennen und zu benennen. Darlber hinaus machen die deutschen Durchsagen
des mannlichen Sprechers den gro3ten Teil des Hortextes aus, wodurch das Erinnern der
gesuchten Information unterstitzt wird.

Teilaufgabe 3.7

3.7 Woran kann man erkennen, dass einige Durchsagen von einem Menschen gespro-
chen werden?

Nenne zwei Merkmale.

. &S
> &5

sinngemal’ werden zwei der folgenden Merkmale genannt:
richtige Betonung/Akzentuierung
UND/ODER

Stimmfihrung

UND/ODER

melodisches Sprechen
UND/ODER

Versprecher

RICHTIG UND/ODER

Sprechpausen

UND/ODER

Dialekt

UND/ODER

Atemgerdusche

Hinweis: Aussprache als Oberbegriff kann als richtig bewertet werden, wenn noch ein
anderer Aspekt, der sich nicht auf Aussprache bezieht (Atmung, Versprecher, Sprech-
pausen), genannt wird.

FALSCH alle anderen Antworten, auch: an der Stimme ODER Undeutlichkeit
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: das eigene Gesprachsverhalten und das anderer kriterienorientiert beobachten
und bewerten // MSA: kriterienorientiert das eigene Gesprachsverhalten und das ande-
rer beobachten, reflektieren und bewerten (1.3.6); Aufmerksamekeit fiir verbale und
nonverbale AuRerungen (z. B. Stimmfiihrung, Kérpersprache) entwickeln (1.4.3)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | lll

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe uberprift die Fahigkeit, paraverbale Merkmale gesprochener Sprache zu
erkennen, zu erinnern und zu benennen. Zur Bearbeitung dieser Teilaufgabe missen die
Schiler*innen ihre Aufmerksamkeit von der Inhalts- auf die Formseite des Hortextes lenken.
Da sie dazu im Rahmen beider Instruktionen (vor dem ersten und dem zweiten Horen) nicht
explizit aufgefordert werden, ist es denkbar, dass die Schiler*innen die gesuchten (paraver-
balen) Merkmale beim Horen gar nicht bewusst wahrgenommen haben. Ferner erfordert die
Bearbeitung dieser Teilaufgabe Vorwissen dartber, welche paraverbalen Merkmale die ge-
sprochene Sprache von Menschen von ,Computerstimmen® unterscheidet. Ohne dieses Wis-
sen ist eine Bearbeitung der Teilaufgabe nicht mdglich. Das offene Aufgabenformat, in dem
nicht nur eins, sondern zwei Merkmale genannt werden miissen, erschwert die Aufgabenbe-
arbeitung zusatzlich.

Tellaufgabe 8:

WWoran kann man arkannan, dass einige Durcheagen von emam Menschen
gesprochan werden? Nenns zwai Merkmale,

M BB e
" wEmy rSubpecn. ke esdpeialak . S0 L

Scan 1

Telaufgabe 8:

Woran kanmn man erkennen, dass elnige Durchsagen von einem Meanschan
gesprochen warden? Menne zwel Markmale.

M. o PRI oo

Anregungen fur den Unterricht

Die grote Herausforderung der Aufgabe ,Bahnhof* besteht darin, die eigene Aufmerksam-
keit auf die Zuhdrabsicht (= die gesuchten Einzelinformationen) zu lenken und gleichzeitig (in
Bezug auf die Zuhoérabsicht) Unwichtiges auszublenden. In Anlehnung an Imhof (2010) steht
bei dieser Aufgabe also die Selektion akustischer Reize im Vordergrund.

Folgende Ubungen kdnnen im Unterricht eingesetzt werden, um das selektive Zuhdéren zu
schulen:
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Bauaufsicht: Fur diese Aufgaben werden Lego-Steine o. A. als ,Baumaterial“ benétigt.
Die Schuler*innen finden sich zu zweit zusammen und errichten einen Sichtschutz zwi-
schen sich bzw. setzen sich Ricken an Ricken. Nun beginnt eine*r der beiden mit
dem Material etwas zu bauen und beschreibt dabei das eigene Vorgehen mdglichst
genau, sodass der*die andere Schuiler*in das Bauwerk nachbauen kann, ohne es zu
sehen. Dazu muss die zuhdrende Person aus der Beschreibung die Informationen aus-
wahlen, die sie in Bezug auf ihre Zuhoérabsicht (= das Nachbauen) bendétigt. Am Ende
werden beide Bauwerke miteinander verglichen und darUber gesprochen, was beim
Zuhoren (aber auch beim Erklaren) gut bzw. weniger gut funktioniert hat.

Portraits: Ganz ahnlich funktioniert auch die Aufgabe ,Portraits” (vgl. Behrens & Du-
sing 2022, 480). Hierbei schreiben die Schiler*innen zunéchst Portraits Uber sich
selbst, in denen sie allerdings ihre Namen nicht nennen. Diese werden von der Lehr-
person eingesammelt und vorgelesen. Beim Zuhdren missen die Schiler*innen dann
erraten, wer in dem jeweiligen Portrait beschrieben wird. Diese Zuhdrabsicht steuert
dabei maRRgeblich, welche Informationen beim Héren wahrgenommen und welche aus-
geblendet werden (= Selektion).

Bingo: Hierbei handelt es sich um eine Variation des klassischen Bingo-Spiels. Auf den
Bingo-Karten befinden sich allerdings keine Zahlen, sondern Wérter, die in einem Hortext
vorkommen. Diese Karten konnen von der Lehrkraft, aber auch von den Schuler*innen er-
stellt werden. Beim Horen des Hortextes wird dann nach den bekannten Regeln ,Bingo® ge-
spielt. Dabei mussen die Schuler*innen ihre Aufmerksamkeit auf die Waorter auf ihrer Bingo-
Karte richten und dementsprechend selektiv zuhéren. Nach dem Hoéren kann dann noch ein
Gespréach dartber angeregt werden, welche Warter die Schiler*innen im Hortext in welchem
Kontext gehort haben (vgl. Behrens 2022, 132).
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7.3 Weiterfuhrende Literatur und Materialien zum Kompetenzbereich ,Zuhéren‘
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 Lernvoraussetzun-
gen, 5 Arbeitsblattern, 2 Informationsblattern mit Tipps zum Mitschreiben, Lesezeichen mit
Symbolen und Abkirzungen sowie einem Hortext (ca. 8 min. Lange) zum Mitschreiben, inkl.
Printfassung flr die Lehrperson).

Becker, Susanne (2009): Besser zuhdren — besser sprechen. In: Deutsch 5-10, Heft 19, S. 24-
25: Tabellarischer Uberblick Uiber 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 Hérgewohnheiten, 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 Ka-
piteln, einem Arbeitsblatt zu den Hauptfiguren, Fragebogen zu den Aufgaben und zum Medium
Horbuch sowie Klassenarbeit inkl. Auswertungsbogen, ohne Hérmaterial).

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 Niveaustu-
fen).

Fritz, Renate (2005): ,Was ist eigentlich franzdsischer Hiphop?“ Das Gesprach zwischen ,Ex-
perte“ 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 fur die eigene Prasentation, Selbstreflexionsbogen).

Muller, Karla (2004): Literatur horen und hoérbar machen. In: Praxis Deutsch, Heft 185, S. 6-
13; (mit Checkliste fur die Auswahl von Horblichern und Hinweisen zu moglichen Kombinatio-
nen von Horen und Lesen).

Miiller, Karla (2004): Literarische Stoffe kennen lernen — durch Héren. Eine Unterrichtsanre-
gung 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 Geréauschen. Milheim: Verlag an der Ruhr.

Patzelt, Birgit (2009): Lernstandserhebungen/VERAS8 Deutsch. Berlin: Cornelsen Verlag; (er-
héltlich fiir drei verschiedene Anforderungsniveaus: Ubungen zum Heraushdren paraverbaler
Merkmale, zum Deuten einer Gerauschcollage, zum Anfertigen von Mitschriften sowie zur Ver-
arbeitung von gesprochenen Sachtexten, inkl. Hérmaterial).

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 ,Horpass®; kénnen fur alle Horspiele eingesetzt werden; sowie
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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. Un-
terrichtsreihe zur Eigenproduktion eines Horspiels; (mit 7 Karteikarten zur Durchfiihrung,
einschliel3lich Anleitung zur Arbeit mit dem kostenlos erhaltlichen Tonbearbeitungsprogramm
»JAudacity).

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

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

Tipps zum Erstellen eigener Horspiele unter www.ohrliestmit.de

Ideen fur Spiele und Experimente zur Horschulung sowie Anleitungen fir eigene Horspiel- 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 Gerauschen und Gerduschkulissen u. a. unter http://www.hoer-
spielbox.de oder http://www.findsounds.com

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

Ambisilbischer Konsonant (auch: Silbengelenk): Man spricht von einem Silbengelenk,
wenn ein Konsonant zu zwei aufeinanderfolgenden Silben gehért, 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, wére die Schreibung *muter die korrekte Schreibweise. In
dieser Realisierung hatte das geschriebene Wort jedoch eine offene Hauptsilbe und misste
mit einem langen Vokal gelesen werden. Um dies zu verhindern, wird der Konsonantenbuch-
stabe am Silbengelenk verdoppelt: ,Mutter” hat dann eine geschlossene Hauptsilbe. Auch
Worter mit <ck>, <tz> und <ng> gehoren zu den Silbengelenksschreibungen.

Anaphorik: Anaphorik oder Rickwéartsbezug bezeichnet den Verweis eines Satzteiles auf ei-
nen anderen, vor ihm stehenden Satzteil; man sagt auch, der Satzteil baue eine anaphorische
Verbindung zu einem anderen Satzteil auf (z.B.: ,Peter ist sehr mide. Er wird heute frih ins
Bett gehen.”).

Attraktor: Richtige Antwortmdoglichkeit in einer Mehrfachwahl-Aufgabe (Multiple-Choice-Ant-
wortformat)

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:ge] = Tag [ta:k] oder lieben ['li:ban]
- 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 Uber Sachverhalte, wie etwa
Fakten und Begriffe, das meist gut versprachlicht werden kann. Prozedurales Wissen umfasst
das Wissen Uber Handlungsablaufe und Produktionsregeln und kann weniger gut versprach-
licht werden, da es sich haufig durch Verarbeitungsroutinen auszeichnet, also weitlaufig auto-
matisiert 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 Ge-
schichte ( histoire’) reprasentiert. Die fundamentale Opposition besteht also zwischen der
Ebene der ,histoire’, die ein reales oder fiktives Geschehen bezeichnet (das ,Was' der Darstel-
lung 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 wie-
der, 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 zusam-
menfallen oder aber unabhangig von Figuren sein. Nur in fiktionalen Texten kann die Wahr-
nehmungsperspektive 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 Ent-
wicklungsunterbrechung statt. Fossilisierte Strukturen sind langfristig gegentiber Umfeldein-
fluissen inklusive authentischen Inputs und Unterrichts resistent und lassen sich nur schwer
aufbrechen.
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Gespanntheit vs. Ungespanntheit: Kategorien, die auf Vokalphoneme angewendet werden
konnen. Bei Konsonantenphonemen lautet die analoge Unterscheidung stimmhaft und stimm-
los. Ein Vokal wird bspw. im Regelfall dann gespannt und lang ausgesprochen, wenn eine
Silbe offen ist.

Graphem: Kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit der geschriebenen Sprache. Im Kon-
text 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-Erz&hlung lasst sich die erste Person da-
bei in ein erzahlendes und ein erzahltes bzw. erlebendes Ich aufspalten.

Idiomatische Wendung: Feste Verbindung mehrerer Worter zu einer Einheit, deren Gesamt-
bedeutung 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 Einzelfélle
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 frih ins Bett gehen.®).

Konjunktion: Konjunktionen heil3en auch Bindeworter, da ihre Aufgabe darin besteht, Satze,
Satzglieder, Wortgruppen oder auch einzelne Wdrter miteinander zu verbinden und diese Ver-
bindung in semantischer Hinsicht zu charakterisieren. Unterschieden werden nebenordnende
Konjunktionen (und, denn, oder, ...) von unterordnenden (nebensatzeinleitenden) Konjunktio-
nen (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 Konditio-
nalsatzen 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 Verkniipfung zwischen Satzen o-
der AuRRerungen her, stehen dabei aber nicht wie Konjunktionen zwischen den Satzen oder
AuBerungen, sondern sind in den zweiten Satz / die zweite AuRerung integriert (z. B. aller-
dings, trotzdem, dennoch, wahrenddessen, danach, ...).

Konzeptionell mundlicher Sprachgebrauch: Unabhangig von der Realisierung als gespro-
chene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell mindlicher Sprachge-
brauch durch Charakteristika aus, die eher der Mundlichkeit zuzuordnen sind, wie die Verwen-
dung 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 gespro-
chene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell schriftlicher Sprachge-
brauch 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.
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Mentales Lexikon: Das mentale Lexikon ist der Teil des Langzeitgedachtnisses, in dem Wis-
sen uber Wortbedeutungen, aber auch tber syntaktische, morphologische, phonologische und
orthografische Eigenschaften von Wortern gespeichert wird.

Morpheme: Morpheme sind die kleinsten sprachlichen Einheiten, denen Bedeutungen oder
grammatische Funktionen zugeordnet werden. Unterschieden werden Wortstimme von Pra-
fixen und Suffixen. Ein Wort besteht aus einem oder mehreren Morphemen. Da die Bezeich-
nung den Schilerinnen und Schilern nicht gelaufig ist, werden Morpheme in den Aufgaben
,Bausteine” genannt.

Morphemkonstanz: Nach dem Prinzip der Morphemkonstanz werden Worter bzw. Wortfor-
men, die in einer morphologischen Beziehung zueinander stehen, gleich (oder zumindest ahn-
lich) 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 be-
stimmten Numerus und Kasus, sind deklinierbar und artikelfahig. Im Satz stellen sie Képfe 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 Adjek-
tiv oder Adverb, das Partizip Il 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 berticksichtigt 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 bezeich-
net. 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 Prafixe die Bezeichnung ,Vorsilbe“ verwendet. Problematisch ist diese Bezeichnung
insofern, dass Préfixe auch aus mehreren Silben bestehen kénnen (z. B. ,wider-sprechen®).

Prapositionen: Prapositionen sind unflektierbare, also unverdnderliche Ausdriicke, die Ge-
genstéande oder Sachverhalte in eine spezifische inhaltliche Beziehung zueinander setzen. Sie
weisen ihren Bezugswartern — in der Regel Nomen oder Pronomen — einen Kasus (meist Ak-
kusativ oder Dativ, seltener Genitiv) zu.

Pronomen: Pronomen stehen stellvertretend fur ein vorher im Text genanntes Nomen und
konnen selbststandige Satzglieder sein. Sie lassen sich in verschiedene Untergruppen eintei-
len, wie etwa Personalpronomen, die persénliche Firworter wie ,ich“ und ,du” beinhalten.

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

Silbe: Als Sprechsilbe die phonetisch-phonologische Grundeinheit, die ,in einem Zug“ ausge-
sprochen wird; als Schreibsilbe die graphematische Grundeinheit des geschriebenen Wortes.
Die Anzahl der Silben im geschriebenen und gesprochenen Wort stimmt stets Uberein. Eine
Silbe hat immer einen vokalischen Silbenkern, der durch einen konsonantischen Silbenan-
fangs- 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.:
LPfer-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 fiir Suffixe die Bezeichnung ,Nachsilbe*
verwendet. Problematisch ist diese Bezeichnung insofern, dass Morphemgrenzen nicht zwin-
gend 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®.
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Synchrone und diachrone Sprachbetrachtung: Wahrend bei einer synchronen Betrach-
tungsweise Sprache zu einem bestimmten Zeitpunkt beobachtet wird, werden bei einer dia-
chronen Betrachtungsweise sprachliche Phdnomene zu verschiedenen Zeitpunkten unter-
sucht.

Syntax: Als Syntax wird die Satzlehre als Teilgebiet der Grammatik nattrlicher Sprache be-
zeichnet; also das Zusammenfigen von Wortern bzw. Wortgruppen zu Satzen (Satzbau) auf
Basis grammatikalischer GesetzméaRigkeiten und das Beschreiben der den Séatzen zugrunde
liegenden regelmafiigen Muster (Satzstruktur).

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

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

Ungespanntheit vs. Gespanntheit: Gespanntheit und Ungespanntheit sind Kategorien, die
auf Vokalphoneme angewendet werden kénnen. Bei Konsonantenphonemen lautet die ana-
loge Unterscheidung stimmhaft und stimmlos. Ein Vokal wird bspw. im Regelfall dann unge-
spannt und kurz ausgesprochen, wenn eine Silbe geschlossen ist.

Varietat: Bestimmte Auspragung von Einzelsprachen, z. B. Standardsprache, Umgangsspra-
che, 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 fur 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.
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