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1. Allgemeine Erlauterungen im Fach Deutsch

Deutsch-Leseverstehen

Im Deutschunterricht der Primarstufe werden die Grundlagen fir die Entwicklung der
Schliisselkompetenz Lesen geschaffen. Lesekompetenz ist in mehrfacher Weise notwendig
fur eine erfolgreiche Lebensfihrung: Zum einen ist Lesen eine zentrale Bedingung fur den
Wissenserwerb in allen Schulfachern und fur das lebenslange Lernen. Zum anderen ist Lesen
Voraussetzung fur die Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation (vgl. Bos u. a., 2003;
Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2007). Darliber hinaus kann man Lesen als
Beitrag zu gelingender Personlichkeitsbildung ansehen, ,z. B. im Hinblick auf &sthetische und
sprachliche Sensibilitat, Moralentwicklung und Empathiefahigkeit, Fremdverstehen und
Teilhabe am kulturellen Gedachtnis“ (Hurrelmann, 2007, S. 22-23). In diesem Sinne formuliert
die Kultusministerkonferenz (KMK, 2005, S. 9) folgende Ziele fur den Unterricht:

.Lesen ist ein eigenaktiver Prozess der Sinnkonstruktion. Die Grundschule fiihrt zum
genielRenden, informierenden, selektiven, interpretierenden und kritischen Lesen und legt damit
eine tragfahige Grundlage fur weiteres Lernen, fur weiteres selbstbestimmtes Lesen und eine
bewusste Auswahl geeigneter Medien. Die Kinder erfahren, dass Lesen eine
Auseinandersetzung mit der Welt ermdglicht und Vergniigen bereiten kann. Dazu werden an
unterschiedlichen Texten Leseinteresse, Lesebereitschaft, Lesefertigkeit und sinnverstehendes
Lesen entwickelt. Beim Horen und Lesen literarischer Texte beschaftigen sich die Kinder mit
wichtigen, sie bewegenden Fragen und setzen sich identifizierend und abgrenzend mit
literarischen Figuren auseinander. Schulerinnen und Schiler gehen mit unterschiedlichen
Textsorten in verschiedenen Medien um und kénnen sich ihrem Alter entsprechend in der
Medienwelt orientieren, d.h. in Druckmedien, in elektronischen Medien sowie in
Massenmedien.®

Deutsch-Zuhoren

Zuhoren zu kénnen ist fur eine erfolgreiche Lebensfihrung unerlasslich. Wenn es darum geht,
Beitrdge in Gesprachen zu verstehen, wenn man einem Vortrag oder einer Radiosendung
zuhort, wenn einem Literatur vorgelesen wird oder wenn man einer Durchsage im Bahnhof
Informationen abgewinnen will: In all diesen Fallen ist die Fahigkeit gefragt, akustische Signale
zu verarbeiten und gesprochene Sprache zu verstehen. Das Zuhoren ist dabei in ein Netz von
Kompetenzen eingewoben. So spielen beispielsweise die Fahigkeiten zur Konzentration und
zur Aufmerksamkeitssteuerung eine Rolle. Zudem wird das Horen — als physischer Vorgang
im Hoérapparat — vorausgesetzt. Auch haben mitunter Aspekte der Raumakustik Auswirkungen
auf das Verarbeiten und Verstehen akustisch vermittelter Informationen (Behrens, 2010,
S. 34).

Zuhoren, verstanden als aufmerksamkeitsgesteuerte Bedeutungsrekonstruktion i

und -sicherung in variablen Kommunikationssituationen, lernt man schon weit vor der El
Schulzeit und auch dartber hinaus. Im Deutschunterricht der Grundschule geht es darum,
die bereits erworbenen Kompetenzen weiterzuentwickeln und an die gesellschaftlichen
Anforderungen anzupassen. Dabei ist das Zuhdren nicht nur Lernziel, sondern auch
Lernmedium fir andere (u. U. nichtsprachliche) Kompetenzen. So kann man das Zuhdren
ebenso im Zusammenhang mit der Entwicklung verschiedener sozialer Kompetenzen sehen,
z. B. der Empathie und Teamfahigkeit oder der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme (Hagen,
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2006, S.18). Und schlieBRlich ist Zuhdren in einem engen Verbund mit Sprechen und
Kommunizieren in Gesprachen angesiedelt (Spiegel, 2009, S. 189). In diesem Sinne formuliert
die Kultusministerkonferenz (KMK, 2005, S.8) folgende Ziele fir den Unterricht der
Primarstufe in diesem Bereich:

,Die muindliche Sprache ist ein zentrales Mittel aller schulischen und auflerschulischen
Kommunikation. Sprechen ist immer auch soziales Handeln.

Die Kinder entwickeln eine demokratische Gesprachskultur und erweitern ihre mindliche
Sprachhandlungskompetenz. Sie filhren Gesprache, erzéhlen, geben und verarbeiten
Informationen, gestalten ihr Sprechen bewusst und leisten mundliche Beitrdge zum Unterricht.

Sie driicken ihre Gedanken und Gefiihle aus und formulieren ihre AuRerungen im Hinblick auf
Zuhorer und Situation angemessen, héren aufmerksam und genau zu, nehmen die AuRerungen
anderer auf und setzen sich mit diesen konstruktiv auseinander.”

Deutsch-Rechtschreibung

Im Deutschunterricht der Primarstufe sollen Schilerinnen und Schiler dazu befahigt werden,
richtig schreiben zu kdnnen. Damit verbunden sind sowohl Einsichten in Grundregeln der
Rechtschreibung und Zeichensetzung als auch die Fahigkeit, individuelle Fehlerschwerpunkte
erkennen und mit Hilfe von Rechtschreibstrategien abbauen zu kénnen. In diesem Sinne
formuliert die Kultusministerkonferenz (KMK, 2005, S. 8) einleitend als Ziele fir den
Schreibunterricht der Primarstufe:

,Die Kinder verfligen Uber grundlegende Rechtschreibstrategien. Sie kdnnen lautentsprechend
verschriften und berlcksichtigen orthographische und morphematische Regelungen und
grammatisches Wissen. Sie haben erste Einsichten in die Prinzipien der Rechtschreibung
gewonnen. Sie erproben und vergleichen Schreibweisen und denken Uber sie nach. Sie
gelangen durch Vergleichen, Nachschlagen im Wérterbuch und Anwenden von Regeln zur
richtigen Schreibweise. Sie entwickeln Rechtschreibgespir und Selbstverantwortung ihren
Texten gegenuber.”



2. Kompetenzorientierung und Bezug zu den Bildungsstandards

2.1 Kompetenzorientierung im Bereich ,,Lesen — mit Texten und S
Medien umgehen* oy T

Die Bildungsstandards fur den Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch fiir den —[slpitit
Primarbereich sind im Einzelnen (KMK, 2005, S. 11-13):

»uber Lesefahigkeiten verfugen

e altersgemale Texte sinnverstehend lesen,

¢ lebendige Vorstellungen beim Lesen und Horen literarischer Texte entwickeln.

Uber Leseerfahrungen verfugen

e verschiedene Sorten von Sach- und Gebrauchstexten kennen,

e Erzahltexte, lyrische und szenische Texte kennen und unterscheiden,

o Kinderliteratur kennen: Werke, Autoren und Autorinnen, Figuren, Handlungen,

o Texte begrindet auswahlen,

e sich in einer Blicherei orientieren,

e Angebote in Zeitungen und Zeitschriften, in Horfunk und Fernsehen, auf Ton- und
Bildtragern sowie im Netz kennen, nutzen und begriindet auswéhlen,

e Informationen in Druck- und — wenn vorhanden — elektronischen Medien suchen,

o die eigene Leseerfahrung beschreiben und einschéatzen.

Texte erschliel3en

o Verfahren zur ersten Orientierung Uber einen Text nutzen,

e gezielt einzelne Informationen suchen,

e Texte genau lesen,

e bei Verstandnisschwierigkeiten Verstehenshilfen anwenden: nachfragen, Worter
nachschlagen, Text zerlegen,

e Texte mit eigenen Worten wiedergeben,

e zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben,

e Aussagen mit Textstellen belegen,

e eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit anderen Uber
Texte sprechen,

o bei der Beschéaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis fir Gedanken
und Gefuhle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen,

e Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Texten finden,

¢ handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestalten, collagieren.

Texte prasentieren

e selbst gewéhlte Texte zum Vorlesen vorbereiten und sinngestaltend vorlesen,
o Geschichten, Gedichte und Dialoge vortragen, auch auswendig,

e ein Kinderbuch selbst auswahlen und vorstellen,

e verschiedene Medien fir Prasentationen nutzen,

e Dbei Lesungen und Auffihrungen mitwirken.*
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Die mit diesen Standards verbundenen Kompetenzen sind im Leseunterricht der
Grundschule anzustreben. Einige (z. B. ,bei Lesungen und Auffiihrungen mitwirken®)
lassen sich erkennbar eher als Standards fur Lerngelegenheiten beschreiben. Bei anderen
erweist es sich schon in der Unterrichtssituation als schwierig, diese in eine (Uberprifbare)
Leistungserwartung zu Ubersetzen (z. B. ,lebendige Vorstellungen beim Lesen und Héren
literarischer Texte entwickeln®). Und nicht bei allen Standards ist es moglich, diese sinnvoll
in Leistungsaufgaben, etwa fur eine Klassenarbeit, umzusetzen (z. B. ,sich in einer
Bucherei orientieren®, ,ein Kinderbuch selbst auswahlen und vorstellen®).

Dieselben und noch einige weitere Einschrankungen ergeben sich, wenn es darum geht,
Aufgaben fir die einheitliche Testung groRer Gruppen zu entwickeln, bei denen man
notwendigerweise vom konkreten Unterricht in einzelnen L&ndern, Schulen oder Klassen
absehen muss (Krelle, 2015). Beim Standard ,Kinderliteratur kennen: Werke, Autor*innen,
Figuren, Handlungen® waren z. B. Klassen, die bestimmte Werke im Unterricht behandelt
haben, systematisch im Vorteil; andere Standards lassen sich nicht in 6konomisch vertretbarer
Weise testen oder objektiv auswerten (etwa ,handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren,
inszenieren, umgestalten, collagieren®).

Lesekompetenz umfasst dartber hinaus mehr als kognitive Fahigkeiten. Hinzu kommen
auch:

o Freude am Lesen und positive Erfahrungen mit Biichern, Zeitschriften usw.,

¢ eine gewisse Selbstverstandlichkeit im Umgang mit Sprache und Schrift,

e eine positive Integration des Lesens in das eigene Selbstbild,

e Beharrlichkeit im Umgang mit eventuellen Schwierigkeiten und Anforderungen,

e ein stabiles fahigkeitsbezogenes Selbstkonzept, also die Uberzeugung, es zu kénnen.!

Auch diese weiteren zentralen Aspekte der Lesekompetenz lassen sich im Test nicht
Uberprufen. Hier kann es nur um den kognitiven Aspekt gehen, nicht aber Aspekte von z. B.
Lesemativation.

Die Aufgaben in den Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests oder Lernstandserhebungen
in der 3. Jahrgangsstufe (KERMIT-3) beziehen sich folglich auf diejenigen Standards, die
gemalR den Anforderungen an eine Reihe von Testgltekriterien als prinzipiell testbar
angesehen werden kénnen. Das sind im Wesentlichen die Standards der Gruppe Texte
erschlielen, die sich am starksten auf die kognitive Dimension der Lesekompetenz beziehen
lassen. Emotionale und motivationale Aspekte, die faktisch sehr bedeutsam sein kdnnen,
mussen fir den Zweck des Leistungsvergleichs ausgeklammert werden. Sie werden aber im
Leseunterricht immer eine zentrale Bedeutung behalten.

1 Siehe die vielzitierte Kompetenzdefinition von F. E. Weinert (2001, S. 27-28): Man versteht ,unter Kompetenzen
die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen.”
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2.2 Kompetenzorientierung im Bereich ,,Sprechen und Zuhdéren“

Die Bildungsstandards fur den Primarbereich weisen Sprechen und Zuhoren als
einen Kompetenzbereich aus: Das folgt der Tradition des Deutschunterrichts, in
dem beide Teile unter Gesprachskompetenz oder  mundlicher
Kommunikationskompetenz gefasst werden (1QB, 2011, S.3). Die
Bildungsstandards lauten im Einzelnen (KMK, 2005, S. 9-10):

»Gesprache fiihren

e sich an Gespréachen beteiligen, gemeinsam entwickelte Gesprachsregeln beachten: z. B.
andere zu Ende sprechen lassen, auf Gesprachsbeitrédge anderer eingehen, beim Thema
bleiben,

o Anliegen und Konflikte gemeinsam mit anderen diskutieren und klaren.

zu anderen sprechen

e an der gesprochenen Standardsprache orientiert und artikuliert sprechen,

¢ Wirkungen der Redeweise kennen und beachten,

o funktionsangemessen sprechen: erzdhlen, informieren, argumentieren, appellieren,

e Sprechbeitrdge und Gespréache situationsangemessen planen.

verstehend zuhdren

¢ Inhalte zuhdrend verstehen,

e gezielt nachfragen,

e Verstehen und Nicht-Verstehen zum Ausdruck bringen.

szenisch spielen

e Perspektiven einnehmen,

¢ sich in eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten,

e Situationen in verschiedenen Spielformen szenisch entfalten.

Uber Lernen sprechen

e Beobachtungen wiedergeben,

e Sachverhalte beschreiben,

e Begrindungen und Erklarungen geben,

e Lernergebnisse prasentieren und dabei Fachbegriffe benutzen,

e (Uber Lernerfahrungen sprechen und andere in ihren Lernprozessen unterstitzen.*

Die mit diesen Standards verbundenen Kompetenzen sollen Gegenstand des
Deutschunterrichts in der Grundschule sein. Wie in anderen Bereichen auch, kdnnen
einige Aspekte aber kaum sinnvoll in Leistungs- bzw. Testaufgaben umgesetzt werden.
Das betrifft insbesondere die Standards ,Gesprache flihren®, ,zu anderen sprechen®,
.Szenisch spielen” und ,Uber Lernen sprechen®. Bei den Vergleichsarbeiten bzw.
Kompetenztests oder Lernstandserhebungen in der 3. Jahrgangsstufe (VERA-3) wird
deshalb allein der Teilbereich ,verstehend zuhoren® berucksichtigt. Und auch dabei gibt _.El
es gewisse Einschrankungen: So ist es schon im Unterricht schwierig zu Uberprifen, ob
Schiler*innen ihr ,Verstehen und Nicht-Verstehen zum Ausdruck bringen® und ob sie
,gezielt nachfragen“ kénnen. Zudem ergeben sich auch Einschrankungen, die sich auf
das sogenannte Horerleben und Aspekte von Horasthetik beziehen, z. B. wenn es um den
Genuss von Musik und Klangen geht. Solche Aspekte kdnnen nicht Gegenstand von Leistungs
bzw. Testaufgaben sein. Hier geht es ausschliel3lich um den Standard ,Inhalte zuhérend
verstehen®. Die damit verbundene Kompetenz bezeichnet man als Horverstehen.

[=]
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2.3 Kompetenzorientierung im Bereich ,,Deutsch-Rechtschreibung*
»Stufen“ des Rechtschreiberwerbs

In der Rechtschreibdidaktik geht man seit langerer Zeit davon aus, dass die Kinder bestimmte
~otufen® des Erwerbs durchlaufen (Frith, 1986; Gunther, 1986; Valtin, 1988; Scheerer-
Neumann, 1989; Brigelmann & Brinkmann, 1994). Manchmal ist auch von ,Strategien“ (z. B.
May, 2002, S. 143) oder ,Zugriffsweisen” die Rede, womit nicht genau dasselbe gemeint ist.
Strategien werden zwar nicht zeitgleich, sondern ,versetzt“ erworben, die Kinder greifen aber
schon nach recht kurzer Zeit auf verschiedene Strategien zuriick. In diesem Sinne erscheint
der Begriff der ,Stufe”, der nahelegt, dass man von einer Ebene zur nachsten vorangeht,
problematisch. Man verwendet ihn aber tblicherweise, und deshalb wird er auch hier weiter
gebraucht. Zusatzlich ist von ,Strategien” die Rede. Wer eine Strategie nutzt, muss sie nicht
verbalisieren kénnen.

Zwar bedeutet Schreiben eine Vergegenstandlichung von Sprache, also einen bewussteren
Sprachgebrauch als Ublicherweise in der gesprochenen Sprache [...], aber eine durchgangige
Bewusstheit fiir die eigenen Zugriffsweisen auf Sprache und Schrift ist fir Lerner damit nicht
gegeben.” (May, 2002, S. 143).

Die zentralen Stufen (Bbhme & Bremerich-Vos, 2009):

e Weit vor Schulbeginn haben Kinder verstanden, dass Zwei- fur Dreidimensionales stehen
kann, z. B. Fotografien fir Menschen. Sie kritzeln und produzieren grafische Gestalten,
die sie oft als Nachahmungen von Schreibbewegungen Erwachsener ansehen. Das wird
als vorliteral symbolische ,Stufe” betrachtet.

e Ein Kind orientiert sich an einzelnen, visuell hervorstechenden Merkmalen, z. B. an der
typografischen Form von Logos oder am Anfangsbuchstaben des eigenen Namens. Der
Rest des Namens wird gar nicht, nur in Teilen, auf jeden Fall variabel ,geschrieben®. Das
wird als logographemische ,Stufe* angesehen.

¢ Nach dem Schulbeginn lernen die Kinder sehr schnell (wenn sie es nicht bereits kbnnen),
den kontinuierlichen Lautstrom nicht nur in Silben, sondern auch in einzelne Laute zu
zerlegen. Sind die Laut-Buchstaben-Beziehungen bekannt, dann schreiben sie so, wie sie
(mehr oder weniger dialektal) sprechen. Man konnte sagen, dass sie der Aufforderung
folgen: ,Beachte die gesprochene Lautfolge und schreibe flr jeden Laut einen
Buchstaben!* Damit ist die alphabetische ,Stufe” erreicht.

e Zwar schreiben Kinder auch schon friih im ersten Schuljahr einige Woarter richtig, bei
denen es nicht nur darauf ankommt, dass man auf die gesprochene Lautfolge achtet. In
grolBerem Umfang werden solche Woérter aber erst richtig geschrieben, wenn die Laut-
Buchstaben-Beziehungen gefestigt sind. Es handelt sich z. B. um Wérter, bei denen es
um Scharfung (Ball), Umlautung (Béacker) und Auslautverhartung (gelb) geht. Diese
Schreibungen haben mit dem Stammprinzip (bzw. morphematischen Prinzip) zu tun, das
man so formulieren kdnnte: ,Gliedere die Worter in ,Bausteine® und schreibe Verwandtes
gleich.” Daruber hinaus geht es um Worter mit ,Merkelementen® wie bei Bohne, Vater,
Hexe usw. Die Schreibung nach dem Stammprinzip und von Wdértern mit Merkelementen
bzw. Lernwdrtern gelingt in groRerem Umfang erst auf der orthografischen ,Stufe®. Dieser
,Stufe” kann jedenfalls zu Beginn der Grundschulzeit auch die GroR3schreibung von
Substantiven zugeordnet werden.

Man kann diese Unterteilung weiter ausdifferenzieren und auch grobe Zeitangaben machen.
Dabei ist zu bedenken, dass sich die Entwicklungen bei einzelnen Kindern unterschiedlich
schnell vollziehen. Scheerer-Neumann et al. (2010, S. 35) haben in Anlehnung an eine
Ubersicht von Naumann (2008) die folgenden ungefahren Zeitraume fir den Erwerb der
Rechtschreibstrategien angegeben:
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Rechtschreibstrategie Beginn der Jahrgangs-stufe
1 2|13|4|5]|6
2. Halbj.
§ beginnende alphabetische (phonemische, lautorientierte) Strategie
2 | MT=Mutter
Qo
% entfaltete alphabetische (phonemische, lautorientierte) Strategie
© | MTA=Mutter
voll entfaltete alphabetische (phonemische, lautorientierte) Strategie
MUTA=Mutter
Erkennen der Bausteine -er, -en und -el am Silbenende
MUTER=Mutter [mu:te]
Erkennen morphematischer Zusammenhénge: Auslautverhartung,
konsonantische Ableitung
Mont wird zu Mond
Erkennen morphematischer Zusammenhéange: Umlautschreibung,
vokalische Ableitung
<
g |Hende wird zu Hande
B
S | GroBschreibung von konkreten Nomen
<
S Vokallangenmarkierung (Konsonantenverdopplung, ie, Dehnungs-h)
Erkennen von Morphemen in flektierten Formen, Ableitungen und
Komposita
GrofRschreibung von Abstrakta und Substantivierungen
Kommasetzung, Zeichensetzung bei direkter Rede
das/dass

Der Beherrschungsgrad wird durch den Grad der Dunkelfarbung der Felder angezeigt.
Schwarz = wird von der Mehrzahl der Schilerinnen und Schiiler beherrscht
Abbildung 1: Erwerb der Rechtschreibstrategien, in Anlehnung an Scheerer-Neumann et al. (2010)

Dass Kinder auf der alphabetischen ,Stufe* Wérter sehr haufig falsch schreiben, ist also zu
erwarten und insofern tberhaupt kein Grund zur Sorge. Es macht aber einen Unterschied, ob
ein Schiler in der dritten Klasse schreibt Er war *pldzlich ganz *ruich oder ob er schreibt Er
war *blasisch ganz *ruich (Naumann, 2008). Ruhig ist auf dieselbe Weise falsch geschrieben
und diese falsche Schreibung ist auf der alphabetischen ,Stufe” keine Uberraschung. Wenn
man aber *plozlich und *blasisch vergleicht, springt ins Auge, dass sich beim Lesen von
*plozlich die richtige Lautung und damit auch das richtige Wort ergibt, nicht aber beim Lesen
von *blasisch. Wirde man hier jeweils bezogen auf das ganze ,Wort” einen Fehler vermerken,
dann wirde dieser wesentliche Unterschied verwischt. Es gibt viele Mdglichkeiten, ein Wort
falsch zu schreiben, und man kann auch pro Wort mehrere Fehler machen. Solche
Differenzierungen sind fur eine qualitative Fehleranalyse zentral. Von hier aus lassen sich —
mit aller Vorsicht — diagnostisch relevante Schlisse im Hinblick auf die
Rechtschreibkompetenz der Schilerinnen und Schiler ziehen.
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Bildungsstandards

Unter der Uberschrift ,richtig schreiben® sehen die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den
Primarbereich (KMK, 2005, S. 10-11) Folgendes vor:

».geubte, rechtschreibwichtige Wérter normgerecht schreiben,

e Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen,

e Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei
wortlicher Rede,

e Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfligen,
e Rechtschreibhilfen verwenden
— Worterbuch nutzen,
— Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen,
e Arbeitstechniken nutzen
— methodisch sinnvoll abschreiben,
— Ubungsformen selbststandig nutzen,
— Texte auf orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren®

Diese Standards beziehen sich auf das Ende der vierten Klasse und es kann nicht erwartet
werden, dass sie vom Uberwiegenden Teil der Schiilerinnen und Schiiler bereits in Klasse drei
erreicht worden sind.

Was den ersten Standard (,geubte, rechtschreibwichtige Wérter normgerecht schreiben®)
betrifft: Bei KERMIT-3 geht es um Kinder in allen Bundeslandern und insofern ist es kaum
mdoglich, diesem Standard gerecht zu werden. Einen fur alle Lander verbindlichen
Grundwortschatz gibt es nicht. In vielen Klassen werden zwar Uber die Grundschuljahre
hinweg Grundwortschatze aufgebaut und diese ,Klassenwdrter® werden auch immer wieder
gelbt. Ein ,harter Kern* von Wortern, die Uberall gelbt werden, lasst sich aber nicht
ausmachen. Ob die Kinder die getibten Wérter richtig schreiben kénnen, Uberprift man
dariiber hinaus oft und ganz bewusst nicht mithilfe von Diktaten. Vielmehr werden ihnen
vielfaltige Schreibanlasse geboten und die Rechtschreibworter sind dann Teil von mehr oder
weniger selbststandig geschriebenen Texten. Auf diese Weise kbénnen die
Rechtschreibleistungen der Kinder bei KERMIT-3 nicht Uberprift werden. Denn die Texte
wurden ja sehr unterschiedlich ausfallen und einmal mehr, einmal weniger Zeit beanspruchen.
Die Vergleichbarkeit ware nicht mehr gegeben.

Der zweite Standard (,Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen®)
ist fir KERMIT-3 zentral. Beim Mitsprechen geht es um Laut-Buchstaben-Beziehungen vor
allem auf der alphabetischen Stufe. Worter, deren Schreibung man sich einpragen soll,
enthalten spezielle Grapheme (z. B. Hexe, Aal). Beim Ableiten handelt es sich um eine
Gruppe von Operationen, die fiur die orthografische Stufe charakteristisch und vor allem auf
die ,Bausteine“ Morphem und Silbe bezogen sind. Einige Beispiele: Dass Lob nicht mit <p>,
sondern mit <b> geschrieben wird, ergibt sich aus der Verlangerungsprobe (loben). Dass
kommt zwei <m> enthalten muss, ergibt sich daraus, dass <m> in kommen Silbengelenk ist,
und der Backer ,kommt®, wie man sagt, von backen.

Zeichensetzung und die Nutzung der Rechtschreibhilfen des Computers spielen bei KERMIT-
3 keine Rolle, wohl aber — wenn auch nur indirekt — der Standard ,,Worterbuch nutzen®. Wer
Worter finden will, muss u. a. das Alphabet beherrschen und wissen, was zu tun ist, wenn man
ein Wort sucht, das inmitten anderer steht und mit ihnen im ersten, zweiten usw. Buchstaben
Ubereinstimmt (siehe Aufgabe 4: Worter ordnen).

Dartber hinaus sollen die Schilerinnen und Schuler bei KERMIT-3 auch zeigen, inwiefern sie
bereits dazu in der Lage sind, ,,Texte auf orthografische Richtigkeit [zu] Uberprifen und
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[zu] korrigieren®. Dabei handelt es sich allerdings nicht um umfangreichere Texte, sondern —
fur Kinder in der dritten Klasse angemessen — nur um einzelne, authentische Satze, die in der
Regel von Erstklasslern geschrieben wurden. Damit wird man auch dem Standard ,lber
Fehlersensibilitat und Rechtschreibgesplr verfligen® gerecht. Im Folgenden wird auf die
Umsetzbarkeit von Standards in Testaufgaben unter dem Gesichtspunkt einer qualitativen
Fehleranalyse eingegangen.

3. Deutsch-Leseverstehen: Zur Teilkompetenz Textverstehen und
zur Umsetzbarkeit von Standards in Testaufgaben

Das ErschlieBen von Texten stellt man sich nicht als ein blof3 passives Aufnehmen einer im
Text enthaltenen Information vor. Vielmehr wird angenommen, dass es sich beim Lesen um
eine eigene Konstruktionsleistung handelt: ,Die im Text enthaltenen Aussagen werden aktiv
mit dem Vor-, Welt- und Sprachwissen des Lesers verbunden. Die Auseinandersetzung mit
dem Text lasst sich als ein Akt der Bedeutungsgenerierung verstehen, bei dem das Vorwissen
der Leser und die objektive Textvorgabe interagieren® (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele,
2001, S.70-71). Man unterscheidet zudem basale — bzw. hierarchieniedrige — und
hierarchiehohe Prozesse des Lesens.

Als grundlegend fur das Textverstehen muss das eigentliche Erlesen von Wértern und Satzen
angesehen werden. Solche Prozesse werden auch als hierarchieniedrig bezeichnet. Nur wer
einigermafien flussig lesen kann, ist in der Lage, Texten auch Informationen abzugewinnen.
Konkret: Braucht das Erlesen eines Satzes langer, als Informationen im Arbeitsgedachtnis
gehalten werden kdénnen, so misslingt selbst das Herstellen lokaler Koharenz — der inhaltliche
Zusammenhang geht verloren. Dieser Umstand stellt fir Kinder in der Grundschule
gelegentlich noch eine Komplikation dar. Ist die grundlegende Lesefertigkeit jedoch
hinreichend gelibt bzw. automatisiert, kommt es zu sog. hierarchiehohen Prozessen des
eigentlichen Textverstehens, die im Folgenden erlautert werden.

In Theorien des Textverstehens wird haufig zwischen verschiedenen Formen der mentalen
Reprasentation von Bedeutungen unterschieden: Neben einer an der sprachlichen Oberflache
orientierten Form (z. B. Erinnern einer einzelnen Formulierung) stellt man sich bspw. eine
propositionale Form vor (z. B. als sinngemaRes Erinnern einer bestimmten Information) sowie
eine Représentation als mentales Modell bzw. Situationsmodell (etwa als allgemeine
Vorstellung komplexerer Zusammenhange, Personenkonstellationen oder raumlicher
Verhéltnisse). Diese verschiedenen Formen bauen zeitlich und logisch nicht aufeinander auf:
Die Bedeutung eines unbekannten Wortes kann man oft auf der Grundlage eines mentalen
Modells oder mithilfe des eigenen Vorwissens rekonstruieren. In ein Situationsmodell gehen
wiederum auch Annahmen ein, die die Leserin Leser bzw. der Leser an den Text herantragt.
So kann sie/er z. B. eine Figur, Uber die im Text kaum etwas ausgesagt wird, mit vielen
Merkmalen ausstatten. Insofern ist ein Situationsmodell nie nur text-, sondern immer auch
vorwissensbasiert. Wenn im Text z. B. die Rede von einem Seemann ist, stellen sich manche
Kinder einen &lteren Herren mit Kapitdnsmiitze vor, andere haben ggf. einen konkreten
Seemann vor Augen, den sie mdglicherweise schon einmal getroffen haben. Fragen im
Lesetest beziehen sich haufig auf diese unterschiedlichen Ebenen mentaler Représentationen
auf Leserseite.
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Auf der Textseite wirkt sich zusatzlich die Position der relevanten Information(en) auf die
Schwierigkeit der Aufgaben aus. Die Informationen kdnnen z. B. mehr oder weniger explizit
sein, an einer einzigen, mehr oder weniger prominenten Stelle stehen, auf Verbindungen
mehrerer Textstellen beruhen, sich auf Inhalte oder Merkmale des Gesamttextes beziehen
oder auch daruber hinausweisen.

Zusatzlich spielt fur die Schwierigkeit von Leseaufgaben auch das Format der
Aufgabenstellung eine Rolle (Kirsch, Jungeblut & Mosenthal, 1998). Dabei ist das
Wiedererkennen vorgegebener Informationen kognitiv weniger anspruchsvoll als das aktive
Produzieren.

Den oben formulierten Annahmen tragen die géangigen Kompetenzstufenmodelle
Rechnung. Fur den Grundschulbereich im deutschsprachigen Raum sind das die Modelle
aus den Studien IGLU (Bos u. a., 2007), aus den zurtickliegenden VERA-Studien (Grof3
Ophoff, Isaac, Hosenfeld & Eichler, 2008) und das Kompetenzstufenmodell zu den
Bildungsstandards im Primarbereich 2 (Bremerich-Vos & Bohme, 2009; Bremerich-Vos,
Bdhme, Krelle, Weirich & Koller, 2012). Letzteres liegt auch den VERA-Leseaufgaben zu
Grunde.

4. Deutsch-Zuhdoren: Zur Teilkompetenz Horverstehen und
Umsetzbarkeit von Standards in Testaufgaben

Inhalte zuhdrend zu verstehen ist eine kognitive Konstruktionsleistung; sie wird in der Regel
anhand von Theorien zum Textverstehen beschrieben. Dementsprechend &hneln sich
Kategorien zum Hor- und Leseverstehen. In beiden Fallen nimmt man etwa an, dass
Informationen durch die Rezipientin bzw. den Rezipienten aktiv und auf Basis von Wissen
sprachlich verarbeitet werden. Allerdings gibt es auch erhebliche Unterschiede, die etwas mit
der Medialitat zu tun haben. Wéahrend man z. B. beim Lesen Informationen erneut aufsuchen
kann, muss Gesprochenes in der Regel beim einmaligen Zuho6ren in Echtzeit verarbeitet
werden. Wenn zudem mehrere Sprecher*innen zugegen sind, ist es erforderlich, auf Beitrage
anderer zu reagieren.

Den Horverstehensprozess stellt man sich folgendermaRen vor (Imhof, 2010): Ausgangspunkt
ist die Bildung einer Zuhdrabsicht bzw. Intention. Diese ist die Grundlage verschiedener
kognitiver Teilprozesse. Aus dem Ubermaf3 an Signalen werden dann die potenziell relevanten
Informationen identifiziert. Dabei spricht man auch vom Prozess der Selektion. Mit dem
Teilprozess der Organisation wird das Gehorte auf Basis des eigenen Vor- bzw. Sprach- und
Weltwissens in das Lang- und Kurzzeitgedachtnis aufgenommen (Integration). Die Aktivierung
des Langzeitgedachtnisses ,dient auch der Uberwachung des aktuellen Zuhér- und
Verstehensprozesses, z. B. indem vorhandene Schemata oder relevantes Vorwissen aktiviert
werden, um die Verarbeitung der neuen Information vorzubereiten, zu unterstitzen und zu
beschleunigen® (ebd., S. 18). Zuhérer*innen vollziehen im Horverstehensprozess also

2 Die Bildungsstandards Deutsch fiir den Primarbereich wurden 2004 verabschiedet und 2022 weiterentwickelt. Die
bisher vorliegenden Kompetenzstufenmodelle, auf die sich das vorliegende didaktische Material bezieht, wurden
auf Basis der Bildungsstandards von 2004 entwickelt. Mit der Normierung neu entwickelter Testaufgaben nach den
Bildungsstandards von 2022 werden ab 2027 neue Kompetenzstufenmodelle vorliegen.
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interpretatorische Leistungen. Die beschriebenen Prozesse, Absichten und Aspekte sind in
einem prominenten Modell zusammengefasst (siehe Abbildung 2).

Kode Modalitiit Arbeitsgedichtnis Langzeit-
gedichtnis

= ) .
g Selektieren Integrieren
Q0
Q
2 digital: Laute Worte erkennen Schemata
= verbale erfassen Bedeutung zuweisen abrufen und
= Signale identifizieren Sitze verarbeiten erweitern
e sortieren Vorwissen zu Hilfe nehmen schlussfolgern
8 analog: gruppieren Zusammenhang herstellen mit Vorwissen
S e
s nonverbale erk :
= . 2 verkniipfen
= Signale
=
7]
=
]
—
= w M
'_:' 5 .
N Wozu? Organisieren Uberwachen

Prozess in der Zeit

Abbildung 2: Zuhdéren als mehrstufiger Prozess der Informationsverarbeitung (Imhof, 2010, S. 19)

Wie beim Lesen werden auch beim Zuhoren verschiedene Formen der mentalen
Repréasentation von Bedeutungen angenommen. Das HoOrverstehen umfasst demnach das
mehr oder weniger sinngemafe Erinnern einer oder mehrerer Formulierungen. Solche
Formen werden auch als hierarchieniedrige Ebenen des kognitiven Systems bezeichnet.
Zudem spielen auch Représentationen eine Rolle, die sich auf den gesamten Text und seine
Strukturen beziehen. Hier ergeben sich auch die grofiten Gemeinsamkeiten zwischen
Lese- und Horverstehen:

»Auch in aktuellen Arbeiten wird betont, dass hierarchiehéhere
Informationsverarbeitungsprozesse, wie die Konstruktion eines mentalen Modells, beim Hor-
und Leseverstehen sehr ahnlich ablaufen und Unterschiede insbesondere auf
hierarchieniedrigeren Ebenen des kognitiven Systems vorliegen. Diese Unterschiede werden
auf modalitatsspezifische Besonderheiten der akustischen vs. visuellen Information
zuriickgefuhrt® (Behrens, Bohme & Krelle, 2009, S. 359).

Solche Annahmen Uber den Horverstehensprozess sind auch die Grundlage von Fragen in
Tests. Dort macht man sich gewisse Einschrdnkungen zunutze, die eine gréRere
Vergleichbarkeit erméglichen: Man setzt ausschlie3lich auf Zuhdrsituationen, in denen
Schiler*innen nicht mit anderen Gesprachspartner*innen interagieren bzw. sprechen
muissen. Das ist z. B. der Fall, wenn man einen Radiobeitrag, ein Horspiel oder einen
Podcast hort. Es werden deshalb ausschlief3lich Horverstehensaufgaben zu Hortexten auf CD
gestellt. Bei VERA-3 sind das in der Regel literarische und expositorische Texte, z. B.
Lesungen, Hdrspiele, Kinderradiobeitrage etc. (Krelle & Prengel, 2014). Im Gegensatz zu
Lesetexten zeichnen sich solche Texte dadurch aus, dass z. B. (I1QB, 2011, S. 4)

e ,inihnen Alltagssprache verwendet wird,
e sje ein hoheres Mal? an Redundanz aufweisen,
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e paraverbale Merkmale (Tempo, Prosodie, emotionale Eintdnung) relevant fur die
Interpretation des Gehdrten sein konnen und

e sie mit Interjektionen (ach, aha, nanu etc.) und Verzégerungslauten (&h, &hm) durchsetzt
sind.”®

Aufgaben und Fragen, die man zu solchen Texten stellt, beziehen sich darauf, was El .

Schiler*innen kdnnen. (ebd., S. 7-9)

»oie kdnnen ...

e prominente Einzelinformationen wiedererkennen, ...

¢ Informationen verknlUpfen und weniger prominente Einzelinformationen wiedergeben, ...
e verstreute Informationen miteinander verkniipfen und den Text ansatzweise als Ganzen

erfassen, ...

o auf der Ebene des Textes wesentliche Zusammenhange erkennen und Details im Kontext
verstehen, ...

e auf zentrale Aspekte des Textes bezogene Aussagen eigenstandig beurteilen und
begrinden, ..."

Die fur VERA-3 eingesetzten Horaufgaben wurden von einem Team von Lehrkraften und
Fachdidaktiker*innen entwickelt, erprobt und Uberarbeitet. Danach sind sie jeweils an
mehreren Hundert Schiler*innen auf Eignung und Schwierigkeit hin Uberprift (pilotiert)
worden. Die eingesetzten Einzelaufgaben wurden gemafR ihrer tatsachlichen

Lésungshaufigkeiten auf das Kompetenzstufenmodell Zuhéren zu den Bildungsstandards [m]
im Primarbereich bezogen. Dieses kann Uber die Internetseite des IQB eingesehen werden. E&

Eine zusammenfassende Darstellung und Erlauterung findet sich bei Krelle und Prengel
(2014).

5. Deutsch-Rechtschreibung: Zur Umsetzbarkeit von Standards in
Testaufgaben unter dem Gesichtspunkt einer qualitativen
Fehleranalyse

Im Rahmen von KERMIT-3 wird mit unterschiedlichen Aufgabenformaten gearbeitet, z. B. mit
Luckensétzen, mit Korrektur-, Richtig-falsch-, Begriindungs- und Sortieraufgaben. Eine
gualitative Fehleranalyse eignet sich sowohl fiir die Testworter in den Liickensatzen als auch
fur die Falschschreibungen in den Korrekturaufgaben und deren Berichtigung durch die
Schilerinnen und Schiiler.

Lickensatze vorzusehen hat sich vielfach bewahrt, z. B. auch bei IGLU. Einige Vorteile:
e Unterschiede im Schreibtempo machen sich nicht so gravierend bemerkbar.

e Der Schreibaufwand ist begrenzt.

¢ Die Aufmerksamkeit kann der Rechtschreibung ungeteilt gelten. Man muss z. B. nicht wie
bei einem Lickentext auf den Sinnzusammenhang achten.

3 Welche Aspekte bei Zuhoraufgaben und -tests im Fach Deutsch noch eine Rolle spielen, ist ausfuhrlicher bei Behrens, Bohme
& Krelle (2009) beschrieben.
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Folgt man der Stufentheorie des Rechtschreiberwerbs, dann kann man erwarten, dass Kinder
in der dritten Klasse in der Regel mit einfachen Laut-Buchstaben-Beziehungen kaum noch
Schwierigkeiten haben.

AulRerdem sollten sie eine Reihe von Wortern schreiben kénnen, die fir die Merkmale der
orthografischen Stufe charakteristisch sind. Das sind z. B. Warter mit Scharfungsschreibung
bzw. doppeltem Konsonantenbuchstaben, mit Auslautverhartung, mit haufigen Prafixen oder
Suffixen. Was die Grol3schreibung angeht, so sollte die GroRRschreibung nach einem
Satzschlusszeichen und von Substantiven, mit denen man Konkretes bezeichnet, gelingen,
zum Teil auch schon von Substantiven mit einem charakteristischen Suffix wie -ung, -heit oder
-keit.

Will man die Schreibungen der Kinder nicht nur auf der Ebene der ganzen Worter als richtig
oder falsch einstufen, sondern dartiber hinaus auf Lupenstellen achten, dann kann man auf
verschiedene Versionen qualitativer Fehleranalysen zuriickgreifen. In Frage kommen z. B. die
Hamburger Schreibprobe HSP (May, 2002), die Oldenburger Fehleranalyse OLFA (Thomé &
Thomé, 2004), die Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse DoRA (Loffler & Meyer-Schepers,
1992) und die Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse AFRA (Herné &
Naumann, 2002).

Im Rahmen von KERMIT-3 wurden die Testworter auf der Basis von Fehlerkategorien nach
AFRA genauer bestimmt. AFRA enthalt insgesamt 25 solcher Kategorien, von denen aber nur
einige in KERMIT-3 eingesetzt werden. Eine Kategorie wie z. B. ,Getrennt- und
Zusammenschreibung“ kann ja in der dritten Klasse noch keine Rolle spielen. Fir die in
KERMIT-3 eingesetzten Testworter werden also nur ausgewahlte Kategorien zur
Beschreibung von Rechtschreibfehlern genutzt. Typische Kategorien, die bei den KERMIT-
Testungen zuletzt eine Rolle gespielt haben, sind im Folgenden abgedruckt.

Lupenstelle der Kategorie |Beschreibung

FG falsche Graphemauswabhl

GF Graphemfolge/Wortdurchgliederung
SG spezielle Grapheme

GK Grof3-/Kleinschreibung

VL Vokallange

VK Vokalkiirze

VA vokalische Ableitung

KA konsonantische Ableitung

UM unselbststandige Morpheme

MG Morphemgrenze bzw. Morphemanschluss

Mit den Testwortern soll erfasst werden, inwiefern die Kinder die alphabetische und
ansatzweise auch schon die orthografische Strategie beherrschen. Wenn man die
Wortschreibungen der Kinder untersucht, dann kann man z. B. die Kategorien falsche
Graphemauswahl (FG) und Graphemfolge/Wortdurchgliederung (GF) nutzen. So kann
deutlich werden, inwieweit sie die alphabetische Strategie beherrschen. Einige Beispiele, die
u.a. in den aktuellen und vergangenen Testungen eine Rolle gespielt haben:

e Als ,FG* ware zu verzeichnen, wenn ein Kind *kapott statt kaputt oder *Mdétze statt Mitze
schreibt. Das Graphem ist in diesem Fall keine lauttreue Verschriftung des Phonems.

o Falsche Graphemfolgen (GF) waren etwa *lutsig statt lustig, Auslassungen (*Aussen statt
Aussehen) und Hinzufiigungen (*lusistig).
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Der orthografischen Strategie kann man eine ganze Reihe von Fehlerkategorien zuordnen.

o Als Beispiele fur spezielle Grapheme (SG) kommen z. B. das <3> in gré3eren oder das
<g> in quaken in Betracht.

o Bei der Gro3- und Kleinschreibung (GK) geht es vor allem um die Grof3schreibung am
Satzanfang und von Konkreta. Es soll aber auch geprift werden, ob Wérter mit fr Nomen
typischen Suffixen schon richtig geschrieben werden kénnen. Beispiele sind hier etwa
Ordnung, Freundlichkeit, Faulheit.

e Die Lange des Vokals (VL) ist z. B. bei den Wértern mehr oder Lehrerin zu beachten. Hier
kommt jeweils ein Dehnungs-h vor. Fir ein solches <h> gibt es keine hinreichenden,
sondern nur notwendige Bedingungen. Es ist nur vor /I/, Im/, /n/ und /r/ zu schreiben, aber
nicht immer.

¢ Um Vokalkiurze (VK) geht es z. B. bei Briicke oder sitzen, wo allerdings nicht zwei <k>
bzw. zwei <z>, sondern <ck> und <tz> vorkommen.

e Bei einem Wort wie Straucher kann man <eu> schreiben, allerdings nur dann, wenn man
nicht erkennt, dass es sich um die Mehrzahl von Strauch handelt. Hier liegt ein Fall von
vokalischer Ableitung (VA) vor, ebenso bei rdumt (von Raum).

e Kinder, denen die orthografische Strategie noch unbekannt ist oder die unsicher sind,
verschriften z. B. Hemd mit <t> und Pausenbrot womaoglich mit <d>. Wer so schreibt, hat
eine Verlangerungsregel nicht beachtet: den Einsilber Hemd nicht mit dem Mehrsilber
Hemden und Brot nicht mit Broten verbunden bzw. die Morphemkonstanz nicht erkannt.
Ein solcher Fehler ist als konsonantische Ableitung (KA) klassifiziert.

e -ig in den Wdrtern durstig und neugierig wird von vielen als /ich/ ausgesprochen. Das
Suffix -ig ist wie das Préafix ver- in verlosen ein Beispiel fir die Kategorie unselbststandige
Morpheme (UM).

e Viele Kinder schreiben noch fehlerhaft, weil sie noch nicht systematisch auf
Morphemgrenzen (MG) achten. Fur diese Kategorie gibt es mitunter Beispiele, etwa das
zusammengesetzte Nomen Vorfahrtsregel, dessen Schreibung begriindet werden soll.

6. Anregungen fur den Unterricht

6.1 Deutsch-Leseverstehen

Zur Lesekompetenz gehort u. a., dass man Wortbedeutungen schnell und sicher erfasst, bei
Bedarf geschriebene Wérter lautlich richtig wiedergibt, die Struktur von Satzen erkennt und
versteht und dass man Uber die Satzgrenzen hinweg inhaltliche Beziehungen erfasst bzw.
aufgrund von Schliissen herstellt. Wenn die héheren Prozesse des Verstehens von Absatzen
und des ganzen Textes gelingen sollen, missen die tieferen Prozesse auf der Ebene der
Worter mdglichst schnell und automatisiert verlaufen. Es kann davon ausgegangen werden,
dass erst so gentigend Ressourcen fir die Bewaltigung der héheren Prozesse zur Verfigung
stehen.

Deshalb finden Sie hier zunachst einige Hinweise auf Verfahren, die sich im
Zusammenhang mit der F6rderung im Bereich der hierarchieniedrigen Prozesse bewahrt
haben. Es folgen Anmerkungen zum Uben von Lesemethoden bzw. -strategien. Im
Anschluss werden Tipps gegeben, worauf man achten sollte, wenn man Leseaufgaben
unter Bezug auf das hier vorgestellte Modell einer Stufung der Lesekompetenz entwickeln
mdochte. Schliel3lich wird daran erinnert, dass die Lesekompetenz mehr ausmacht als eine
kognitive Fahigkeit.
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Zur Forderung grundlegender Fahigkeiten

Im Rahmen von kleinen Leseproben kann man — am besten in einem geschiitzten Bereich
— ohne grofRen Aufwand ermitteln, wie Kinder einzelne Warter erlesen. Wie gliedern sie
die Worter? Dehnen sie einzelne Laute so, dass es gar nicht zu einem Verstehen der
Wortbedeutung kommt? Gibt es h&ufiger Ersetzungen und Auslassungen, ohne dass sich
die Kinder selbst korrigieren? Wie schnell wird Uberhaupt gelesen, wie viele Worter
werden z. B. in einer Minute bewadltigt? So kann man die Voraussetzungen fir eine
gezielte Forderung schaffen. Es gibt eine Reihe von Diagnoseverfahren, mit denen die
Lesefahigkeit in der Grundschule eingeschatzt werden kann. Ein gutes Mittel sind hier
z. B. ab der zweiten Jahrgangsstufe Skalen zur Einschéatzung der Intonationsfahigkeit
(Nix, 2011).

Kinder, die Worter noch haufig buchstabenweise erlesen, kénnen Uben, diese in _Silben
oder Morpheme zu gliedern, z. B. durch Silbenklatschen und dadurch, dass sie Woérter
nach der Anzahl der Silben ordnen. Schwierigere, lange Worter kann man mit Silbenbbgen
anbieten. Hilfreich sind auch Reimibungen. Die Kinder lernen hier, den reimenden Teil
des Wortes als Einheit zu erfassen. Geht es um die Morphemstruktur, etwa von Verben im
Rahmen von Satzen, kann man die Verben ohne Flexionsendungen anbieten und die Kinder
diese ergdnzen lassen. Komplexere Wadrter mit mehreren Stdmmen kann man zerlegen.
Besonders beliebt ist das Konstruieren und Erlesen von Fantasiezusammensetzungen wie
z. B. Tigerbar oder Affenelefant, wobei die Schiler*innen sich auch mit der Frage beschaftigen
sollen, ob ein Tigerbé&r ein Bar oder ein Tiger ist. Hier geht es um die Unterscheidung von
Grundwort und Bestimmungswort. Solche Ansatze stehen eng im Zusammenhang mit
dem basalen Schriftsprach- bzw. Orthografieerwerb und finden sich in vielen
Handreichungen der Bundesléander.

Haufig kommen Kinder schon auf der Ebene einzelner Worter nicht zu einem Leseerfolg,
weil diese Worter weder in ihrem aktiven noch in ihrem passiven Wortschatz sind. Sollen
kleine Texte, in denen solche Wdrter voraussichtlich gehauft vorkommen, gemeinsam
gelesen werden, bietet es sich an, flr eine Vorentlastung zu sorgen. Einzelne Warter
werden gemeinsam gelesen und kundige Kinder erlautern ihre Bedeutung, wenn maoglich
und noétig auch mit nonverbalen Mitteln, z. B. im Rahmen von darstellendem Spiel oder
dialogischem Lesen.

Soll das Lesen auf der Ebene des Satzes gelibt werden, kann man Satzfragmente
vorgeben und die Schilersinnen Vermutungen auf3ern lassen, wie der Satz fortgesetzt
werden konnte. So kann z. B. auch vermittelt werden, dass Verben nicht fur sich allein
stehen kénnen: Der Junge schenkt dem Médchen ... Die Familie wohnt ...

Wenn es darum geht, Kinder auf dem Weg vom wortweisen zum wortgruppenweisen bzw.
satzglied-orientierten Lesen zu unterstitzen, haben sich Legekarten, Satzschieber und
dergleichen bewahrt. * Solche Verfahren konnen dann spéater ausgebaut werden, um
Lesegesprache oder einfache Gespréche uber Literatur anzubahnen.

Mittlerweile gibt es gut begrindete Hinweise darauf, dass sich die Leseflissigkeit der
Kinder durch die Bildung von Lautlese-Tandems deutlich verbessern lasst (Lauer-Schmalz,
Rosebrock & Gold, 2014). Die Tandems bestehen aus einem ,Sportler* und einem

4 Hinweise zur Forderung in den genannten und weiteren Bereichen findet man bei Wedel-Wolff (1997), bei
Rosebrock & Nix (2008) und Koster & Rosebrock (2009) sowie bei Rosebrock, Gold, Nix & Rieckmann (2017).
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,1rainer®. Der Sportler ist der deutlich schwachere Leser. Sein Trainer, ein lesestarkes Kind,
liest mit dem Finger mit, macht auf Fehler aufmerksam und wiederholt die Prozedur, bis der
Sportler allein sein Tempo deutlich erhdht hat und fehlerlos und angemessen betonend liest.
Die Prozedur bewahrt sich, wenn man als Lehrkraft ,einen langen Atem hat“ und Uber langere
Zeit jede Woche dreimal jeweils 20 Minuten im reguléaren Unterricht einplant. Das Verfahren
der Lautlese-Tandems ist in Abbildung 3 dargestellt.

Fordermethode mit Lese-Trainer und Lese-Sportler

Lese-Trainer und Lese-Sportler fangen auf ein vereinbartes Zeichen hin an,
den Text synchron vorzulesen.

A4 Y
> Kein Fehler des Sportlers Fehler des Sportlers «

\ 4 \ 4

Erfolgreiche Verbesserung durch

h 4 den Trainer nach
. Selbstverbesserung .
Lob des Trainers . . vier Sekunden,
innerhalb vier .
Neubeginn am
Sekunden
Satzanfang

\ 4 \ 4

Fuhlt sich der Sportler beim Lesen sicher, gibt er dem Trainer ein Zeichen.
Trainer lobt und liest mit. Sportler liest alleine vor.

\ 4 \ 4
— Kein Fehler des Sportlers Fehler des Sportlers —

Abbildung 3: Routine der Lautlese-Tandems (nach Rosebrock, Gold, Nix & Rieckmann, 2017; zit. nach
Gold, 2018, S. 82

Das Reihumlesen als Lautleseverfahren dagegen ist kritisch zu "sehen. Die einzelnen R[]
Schiler*innen lesen hier jeweils nur kleine Passagen, sodass ein Ubungseffekt kaum zu ;
erwarten ist. AuBerdem kdnnen sich gerade die schwéchsten Leser*innen bloRRgestellt
fuhlen, wahrend gute Leser sich womdoglich schnell langweilen.® Auch die indirekte
Forderung hierarchieniedriger Fahigkeiten durch Viellese-Verfahren (in Kombination mit Laut-
Leseverfahren) hat sich bewéhrt: Es geht um eine Ausweitung der Lesemenge. Methoden zur
Forderung in diesem Bereich finden sich bei der Stiftung Lesen.

[=]

Zum Lernen und Uben von Methoden bzw. Strategien

Im Hinblick auf die héheren Prozesse beim verstehenden Lesen bietet es sich an, einige
Methoden bzw. Strategien der TexterschlieRung zu lehren und auch immer wieder auf ihre
Anwendung zu achten, denn es wird haufig beobachtet, dass Kinder einige dieser
Methoden zwar kennen, aber diese nicht von sich aus bei neuen Texten anwenden.

Es gehort zu den ordnenden und die Menge der Informationen reduzierenden Methoden, dass
man etwas Wichtiges unterstreicht. Was wichtig ist, hat u. a. mit dem Interesse zu tun, mit dem

5 Bei Rosebrock, Gold, Nix und Rieckmann (2017) sind noch weitere Lautleseverfahren erklart.
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man an einen Text herangeht. Deshalb sollte dieses Interesse zunachst geklart werden. Geht
es etwa darum, in einem Text nur eine einzelne Information zu finden, und ist alles andere,
was sonst noch im Text stehen mag, insofern unwichtig? In einem langeren Erzahltext z. B.
kann man auch dadurch Ordnung schaffen, dass man die Beziehungen der Figuren in einem
Schema darstellt. Es kann dariiber hinaus sinnvoll sein, in einem langeren Text Uberschriften
zu den einzelnen Abschnitten zu finden oder, wenn der Text es nahelegt, Schliisselsatze und
-worter markieren zu lassen.

Auch mit Kindern in dritten Klassen lasst sich bereits ben, wie man das Gelesene bewusst
mit dem eigenen Vorwissen und den eigenen Vorstellungen verbindet. Beispiele fir solche
elaborativen Methoden sind die bildliche oder szenische Umsetzung.

Als reflexiv (oder metakognitiv) kbnnen Methoden verstanden werden, die den Schiiler*innen
dabei helfen, sich beim Verstehen gleichsam Uber die eigene Schulter zu schauen. So
kénnen Kinder lernen, dass es im Umgang mit manchen Texten sinnvoll ist, sich bereits vor
dem eigentlichen Lesen zu fragen, was man denn zu einem bestimmten Thema bereits
weild. Solche Texte kdnnten etwa Titel haben wie ,Die mittelalterliche Burg“ und ,Warum die
Dinosaurier ausstarben“. Nach der Lektire kénnen sich die Kinder fragen, was sie neu
erfahren haben. Es bietet sich dariber hinaus an, den Schiler*innen modellhaft, d. h.
durchaus auch schauspielerisch, vorzufiihren, wie man den eigenen Leseprozess Uiberwachen
kann: Die Lehrkraft liest, stockt und sagt, dass sie ein Wort oder einen Satz nicht verstanden
hat. Sie zeigt, was man tun kann: Erschlief3t sich die Bedeutung vielleicht aus dem Kontext?
Wenn nicht: Kann ich jemanden fragen oder irgendwo nachschlagen? Die Kinder sollen lernen,
dass auch kompetente Leser*innen manchmal etwas nicht verstehen und dass es durchaus
normal ist, sich dann nach Hilfe umzusehen. Dabei kdnnen insbesondere schwéachere
Leser*innen davon profitieren, dass die Lehrkraft Strategien zur Uberwachung des eigenen
Leseprozesses modellhaft vorfuhrt: Gerade diese Kinder bemerken namlich oft nicht, dass sie
etwas nicht verstehen.®

6 Vgl. die Anmerkungen zu Strategien in den ,Hinweisen zur Weiterarbeit* zu frilheren VERA-3-Durchgangen
(Hosenfeld, Isaac, Metzeld & Zimmer-Muller, 2009). Fur den Grundschulunterricht eignet sich auch Altenburg
(1993). Fur etwas &ltere Schiler*innen bietet das Lesetraining von Gold, Mokhlesgerami & Ruhl (2006) viele
Anregungen.
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Worauf man bei der eigenstandigen Entwicklung von Leseaufgaben achten sollte

Es gibt, wie oben bereits angesprochen, einige Modelle der Lesekompetenz, deren
Gemeinsamkeiten man in Form von Fragen fassen kann:

e Konnen Kinder einem Text eine bestimmte einzelne Information entnehmen bzw.
abgewinnen?

e Konnen Kinder im Text mehr oder weniger weit voneinander entfernte Informationen
miteinander verknipfen?

e Geht es um lokales Verstehen (eines Satzes, eines Absatzes) oder ist eher globales, d. h.
auf den ganzen Text bezogenes Verstehen verlangt?

¢ Welche Arten von Schliissen werden gezogen? Sind diese eher einfach oder komplexer
und wie kann man das Wissen einschatzen, das die Kinder daftr brauchen?

Fur eher schwache Leser*innen sind Aufgaben geeignet, bei denen es darum geht, an mehr
oder weniger prominenten Stellen im Text Informationen zu lokalisieren. Dabei kann die Frage
bzw. Aufgabe bereits Teile der gesuchten Formulierung enthalten. Wichtig ist, dass man als
Lehrkraft nicht nach Details fragt, die fur das Textverstandnis nicht wichtig sind.

Schwieriger sind Aufgaben, bei denen verstreute Informationen verkniipft werden missen. Ist
z. B. in einem Text zu Beginn davon die Rede, dass eine Figur &ngstlich ist, und heil3t es am
Ende, dass sie sich nicht auf eine Auseinandersetzung mit einer anderen Figur einlasst, dann
verlangt eine Antwort auf die Frage nach ihnrem Motiv die Verknipfung dieser Textstellen.

In Bezug auf das Ziehen von Schlissen: Einfach ist ein Schluss etwa dann, wenn er sich auf
benachbarte Informationen bezieht, deren inhaltliche Beziehung zwar nicht ausdriicklich
formuliert ist, aber auf der Hand liegt. Das ist z. B. der Fall, wenn es in einem Text heil3t:
Thomas ging nicht in die Schule. Er war krank. Schwieriger wird es, wenn fur die Lésung der
Aufgabe mehr Vorwissen bendtigt wird, wie im folgenden Fall: Die Getréanke wurden nach einer
Viertelstunde gebracht. Die Géaste waren unzufrieden. Auch hier geht es um eine Beziehung
von Grund und Folge. Um das zu verstehen, missen die Kinder aber als Vorwissen mitbringen,
dass man normalerweise schneller bedient wird.

Am schwierigsten sind im Allgemeinen Aufgaben, deren Losung das Verstehen des gesamten
Textes voraussetzt. Dabei kann es z. B. um die Textintention gehen (Was ist die Moral einer
Fabel, die im Text nicht explizit benannt ist?) oder darum, dass man einen Text im Ganzen
bewerten soll: Findest du, dass eine Geschichte wie diese in Wirklichkeit passieren kdénnte?
Begriinde deine Meinung.

Wenn die Lehrkraft Aufgaben zum Leseverstehen auf verschiedenen Stufen formuliert,
kann sie mit den Aufgaben auf vielfaltige Weise fir innere Differenzierung sorgen und
so der Heterogenitéat der Schiler*innen Rechnung tragen. Eine dieser Mdglichkeiten
besteht darin, dass die Lehrkraft ein ,Fundamentum® fir alle und ein ,Additum® flr
lesestarke Kinder vorsieht. Man kann z. B. auch ein Lernen an Stationen planen, wobei
man ausdriicklich auf die unterschiedlichen Schwierigkeiten der Aufgaben hinweisen
sollte. Gerade Lehrkréafte an Grundschulen verfligen in der Regel tiber ein reichhaltiges
Methodeninventar. Fir welche Varianten der Binnendifferenzierung man sich
entscheidet, hangt vor allem von den konkreten Bedingungen vor Ort ab.
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Lesekompetenz — nicht nur kognitive Fahigkeit

Viele der bisherigen Hinweise zielen auf die Forderung kognitiver Teilaspekte der
Lesekompetenz, die sich auch im Rahmen von Lesetrainings kombinieren lassen. Zur
Lesekompetenz gehort aber mehr, vor allem auch eine emotionale und motivationale
Komponente. Auch eine soziale Komponente ist im Spiel, geht es doch ebenso darum, dass
Kinder in der Lage sein sollten, sich mit anderen im Rahmen von Anschlusskommunikation
Uber Gelesenes zu verstandigen. Wer die Erfahrung macht, dass er mit Leseaufgaben immer
besser zurechtkommt, wird im Allgemeinen auch motivierter an das Lesen herangehen. Und
wer motivierter ist, nutzt eher Lesegelegenheiten, was wiederum zu einem
Kompetenzzuwachs beitragen kann. Insofern sind die kognitive und die motivationale Seite
miteinander verbunden. Es gibt eine Eulle von Vorschldgen, wie man als Lehrkraft in der
Grundschule zur Steigerung der Lesemotivation beitragen kann. Dazu zahlen u. a.
Leseecken und Bicherkisten, Lesenachte, der Lesepass, Lesepaten und Lesewettbewerbe.
Eine kommentierte Zusammenstellung mit weiteren Literaturhinweisen findet sich z. B. bei
Rosebrock und Nix (2008, S. 92—-118). Die Realisierung solcher Verfahren der Leseanimation
tragt dazu bei, dass die Kinder die Grundschule als einen Ort begreifen, an dem auf die Kultur
des Lesens besonderer Wert gelegt wird.

6.2 Zuhdren

Im Hinblick auf den eigenen Unterricht ist es wichtig, von Beginn an und Uber die
Grundschulzeit hinaus eine Atmosphare zu schaffen, in der fir auditive Wahrnehmung und
Verarbeitung sensibilisiert wird. Hagen (2008, S. 32) schlagt diesbezuglich vor, Unterricht
insgesamt starker als ,Zuhdrereignis® zu gestalten. Das kann man tun, indem man als
Lehrkraft akustische oder sprachliche Signale setzt, die fur die Schiler*innen auf bestimmte
Zuhorzeiten hindeuten. Zudem kann man bewusst ,Erholungszeiten® einfihren, in denen
wichtige Informationen zusammengefasst oder verarbeitet werden kénnen. Fir Entlastung
sorgt man auch, indem man Vorabinformationen dartber gibt, worum es im folgenden
Unterricht gehen wird. Eine weitere Mdglichkeit ist es, die eigene Stimme gezielter (als Mittel
der Kommunikation) einzusetzen; z. B. indem die Lehrkraft bewusst in ihrer Normallage
spricht, die eigene Stimme in H6he und Lautstarke moduliert und das Gesagte mit Gestik,
Mimik und Uber die Kérpersprache unterstiitzt. Hinweise darauf, wie man Unterricht insgesamt
starker als ,Zuhorereignis“ gestalten kann, finden sich z. B. bei Hagen und Huber (2010).

Wenn man das Zuhoren selbst zum Thema des Unterrichts macht, hat es sich bewéhrt, von
Jahrgangsstufe 1 an aufmerksamkeitssteuernde Aufgaben bzw. das Héren und Lauschen in
unterschiedlichen Zusammenhé&ngen in den Unterricht einzubauen. Das spielt insbesondere
auch im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb eine zentrale Rolle, u. a., wenn an
Aspekten phonologischer Bewusstheit gearbeitet wird.

Zudem kann eine Zuhérbereitschaft stimuliert werden, wenn das Zuhoren selbst zum [E]E%
Gegenstand des Unterrichts wird. In solchen Fallen ist das Zuhéren ein Mittel, um z. B. im
Unterricht fir ein bestimmtes Thema oder Lernziel zu sensibilisieren. Anregungen findet man
in den einschlagigen Zeitschriften und Materialien fir den Deutschunterricht, z. B. Praxis
Deutsch, in den Heften 88 (,Horen und Zuhéren®) und 185 (,Literatur héren und horbar gkt
machen®), aber auch in der Handreichung ,Zuhdren macht Schule“ (Hagen & Kahlert, 2012). 'ﬁ =ph.an;
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Etwas anderes ist es, Aspekte von Aufmerksamkeitssteuerung und Konzentration selbst zu
Uben. Das ist insbesondere fur solche Schiler*innen hilfreich, die die Erwartungen, wie sie in
den Standards der KMK formuliert sind, verfehlen oder kaum mehr als die Mindeststandards
erreichen. In solchen Féllen sollten z. B. Lausch- und Stilletiibungen mit Geréuschkulissen
eingesetzt werden. Prominente Ubungen sind etwa das Gerausche-Memory, bei dem
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen ahnlich klingenden Gerduschen erkannt und
herausgearbeitet werden sollen. Haufiger arbeitet man auch mit beweglichen Gerauschen.
Hierzu verwendet man z. B. Klangkoérper, deren Bewegungsrichtung man mit geschlossenen
Augen erkennen soll. Des Weiteren kdnnen traditionelle Formen wie Stille Post oder
Kettengeschichten zum Einsatz kommen. Mitunter kann man Schuler*innen auch auffordern,
die Augen zu schlieBen, um auf Klange und Gerdusche der Umwelt zu achten bzw. ein
.Klangforscher” zu werden:

,Solche Ubungen férdern die Konzentrationsfahigkeit ebenso wie das Bewusstsein dafiir, dass
es keine ,echte’ Stille gibt, sondern Gerausche immer vorhanden sind. Man kann mit den
Kindern dariber sprechen, wie ,unwichtige’ Gerdusche im Alltag ausgeblendet werden. Im
Gegensatz zum Sehen, das man durch Schlieen der Augen ,abschalten' kann, sind
Horeindricke immer prasent. Es bedeutet eine besondere Leistung des Gehirns, diese
Horeindriicke zu selektieren und ,Unwichtiges’ auszublenden. Je héher der Anteil an
Stérgerduschen ist, desto schwerer fallt mithin die Konzentration auf Wichtiges® (Behrens &
Eriksson, 2009, S. 63).

Zudem koénnte man Zuhor- bzw. Hortageblcher einflhren, mit denen das eigene
Zuhorverhalten dokumentiert und gegebenenfalls reflektiert wird. So kann man etwa darauf
hinarbeiten, dass die Schuler*innen Gerausche beobachten, die als stérend empfunden
werden, oder die fir die Unterrichtssituation typisch sind. Auf dieser Basis kann es dann
weiterfuhrend darum gehen, Gehortes mit Hilfe von Mindmaps und Plakaten zu vergleichen,
z. B. wann zugehdrt wird (und wann nicht), was das Zuhoren erleichtert (und was nicht) etc.

Solche Ubungen sind wichtig, um Zuhérstrategien anzubahnen, die darauf abzielen,
Horeindriicke zu selektieren und Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden. Strategien,
wie das Sichern und Konservieren von Informationen aus Texten, ahneln in gewisser Weise
auch Ubungen zu Lesestrategien (Bremerich-Vos, Bohme, Engelbert & Krelle, 2010). Zu den
ordnenden und die Menge der Informationen reduzierenden Strategien von Hortexten gehort
es, dass man etwas Wichtiges aufschreibt: ,Was wichtig ist, hat u. a. mit dem Interesse zu tun,
mit dem man an einen Text herangeht. Deshalb sollte dieses Interesse zunachst geklart
werden” (ebd., S. 26). Geht es nur um einzelne Informationen und ist alles andere, was sonst
noch zu héren ist, insofern unwichtig? In einem langeren Horspiel kann man z. B. auch dadurch
Ordnung schaffen, dass man die Beziehungen der Figuren in einem Schema darstellt oder
Schemata von Figuren auf Grundlage des Gehorten entwickeln lasst. Es kann daruber hinaus
sinnvoll sein, Texte abschnittsweise hdren, Uberschriften finden oder, wenn der Hortext es
nahelegt, Schliisselsétze und -worter interpretieren zu lassen. Wie im Bereich Lesen lasst sich
Uben, wie man das Gehorte bewusst mit dem eigenen Vorwissen und eigenen Vorstellungen
verbindet, z. B. in Form bildlicher oder szenischer Umsetzungen. Auch das Arbeiten mit Rate-
bzw. Ratselkrimis zum Zuhoéren bietet sich an. Als reflexiv (oder metakognitiv) kdbnnen dann
solche Strategien bezeichnet werden, die den Schiler*innen dabei helfen, Gber das Gehdrte
nachzudenken, abzuwagen und die eigene Zuhortatigkeit zu Uberdenken. So kann man
lernen, dass es im Umgang mit manchen Hdértexten sinnvoll ist, sich vor dem Hdéren zu fragen,
was man denn zu einem bestimmten Thema bereits weil3. Eine Reihe von Aufgaben in diesem
Bereich findet sich z. B. in einer Ausgabe von Grundschule Deutsch (Heft 52, 2016).
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Verfugen Schiler*innen Uber ein gewisses Inventar an Strategien, kdonnen Hortexte im
Verbund mit anderen Kompetenzen angeboten werden. Beispielsweise konnen Hortexte als
Grundlage fur weitere Lese- oder Schreibaufgaben verwendet werden oder Schiiler*innen
stellen selbst Hortexte her. In Abbildung 4 sind mehrere Arrangements zu sehen, die sich —je
nach Kompetenzstand der Schiler*innen — fir die Arbeit vor Ort eignen.

1. Kombination von Zuhoren und Lesen

erst zuhdren, dann lesen, z. B.

¢ den Anfang einer Ganzschrift anhoren, eine spannende Stelle aus einer Hérfassung
herausgreifen, tber den mdglichen Kontext nachdenken, dann erst das Buch lesen

e bei Bilderbtichern: die bildlichen Vorstellungen, die beim Hoéren entstanden sind, mit den
lllustrationen des Buchs vergleichen und beides zum Text in Beziehung setzen

erst lesen, dann (eine zweite Fassung) anhoren:
e Interpretation wahrnehmen (und diskutieren)
o Kirzungen oder Erweiterungen wahrnehmen und diskutieren

o die zusatzliche Dimension ,Klang“ wahrnehmen (und diskutieren)

2. Kombination von Zuhoren und produktiven Anschlusshandlungen

Zu einem Hortext agieren (z. B. pantomimisch)

einen Hortext weiterschreiben:

e Zusatztexte verfassen, analoge Texte schreiben (und diese auch sprechen)

nach einem Hortext selbst dichten

3. Selbst Horfassungen von Literatur herstellen

einen Text auf unterschiedliche Arten lesen, z. B. mit verschiedenen Interpretationsabsichten
bzw. allein oder im Wechsel, dazu Vergleiche anstellen oder Kombinationen, z. B.

e eigene Lesungen mit Gerduschen und/oder Musik kombinieren
e eigene Lesungen mit O-T6nen kombinieren

o Features erstellen: O-Tdne mit selbst verfassten und gesprochenen Zwischentexten
versehen

e zu Hortexten eigene Texte verfassen und sprechen

e eigene Lesungen vergleichen (in welcher Lese-Hor-Abfolge auch immer), d. h. auf ihre
unterschiedlichen Wirkungen und die zum Ausdruck kommende Interpretation hin
untersuchen

4. Horblicher bewerten

Die eigene Vorstellungsbildung an Textmerkmalen festmachen.

Meinungen aus Zeitschriften mit den Hérbuchern vergleichen, auf inre Aussagekraft, auf die
angelegten Kriterien und die Nachvollziehbarkeit hin Uberprifen.

Abbildung 4: Zuhdren im Unterricht (nach Miller, 2004, S. 11; Krelle, 201, S. 57-58, gekiirzt)

Im Deutschunterricht der Grundschule sollte eine Reihe von Hortexten unterschiedlicher
Genres vertreten sein, z. B. szenische Lesungen, Horspiele, aber auch Sachtexte aus dem
Kinderradio, authentische Hoérsituationen, Gesprache und Gerauschkulissen. Es gibt eine
Fulle von Internetseiten (z. B. kakadu / podcast / kidspods.de), auf denen Material zum
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Zuhoren haufig kostenlos angeboten wird. Zudem gibt es eine Reihe von Anregungen, um
selbst beispielsweise Horspiele und Radiobeitrage zu erstellen.

Wer selbst Verstandnisfragen zu solchen Hortexten entwickeln méchte, sollte insbesondere

auch auf interpretatorische Leistungen abzielen, z. B. wenn es um lokales Verstehen (eines

Satzes, eines Absatzes) und/oder globales Verstehen des ganzen Textes geht. Zudem sind

auch in der Grundschule schon begriindete Urteile und Wertungen zum Gehérten erwartbar.

Hilfreich sind hier die oben formulierten Fragen, die sich auf Leistungen beim Horverstehen
beziehen. Auch bietet es sich an, dass man hin und wieder Hortexte der gleichen Sorte oder

Machart bereitstellt, um Textvergleiche vornehmen zu lassen. So kann man z. B. eine Auswabhl

an Lesungen anbieten, um an typischen Merkmalen von Marchen zu arbeiten. Auch sind

Hortexte mit widersprichlichen Aussagen sinnvoll, die Schiler*innen dann in Kleingruppen
diskutieren. Im Rahmen von weiteren Aufgaben sollte es darum gehen, solche Widerspriiche

aufzuldsen, z. B. mit Hilfe von zusatzlichen (auch schriftlichen) Informationsquellen. Viel [=] [=]
hangt allerdings an der Qualitét der Hormedien. Zur Einschatzung der Gite kbénnen z. B. x
Bestsellerlisten und Empfehlungen (u. a. der Stiftung Zuhoren) dienlich sein.

Will man Gesprachsregeln erarbeiten, kann es um Ubungen wie die folgende gehen
(Gorschluter, 2002; Behrens & Eriksson, 2009): Es werden Kleingruppen gebildet, in denen
ein Sprecher versucht, die Zuhdrenden mdoglichst interessant zu unterhalten. Die
Zuhorenden zeigen dem Sprecher an, dass sie schlecht zuhéren. Die Rollen werden nach
einer gewissen Zeit getauscht. Spater wird in der Klasse besprochen, wie sich schlechtes
Zuhoren fur die Sprecherin bzw. den Sprecher anfuhlt und warum man manchmal absichtlich
nicht zuhoért. Es werden Merkmale gesammelt und es wird eine Positivliste ,guten Zuhérens®
erarbeitet, z. B. indem ein fir die Klasse gultiges Plakat mit Zuhorregeln erstellt wird.

Wer weitere Ubungen und Aufgaben sucht, kann verschiedene Bausteine des Projektes
,GanzOhrSein* (Westermann Verlag, erschienen 2007) nutzen, bei denen emotionale und
motivationale Aspekte des Zuhotrens eine grofRe Rolle spielen:

»Genuss und asthetisches Vergniigen sind wichtige Elemente bei der Gestaltung der vielfaltigen
Horerfahrungen. Zuhoren als A&sthetische Wahrnehmung zu erleben erhoéht die
Wabhrscheinlichkeit, dass starke Eindriicke bleiben, die fir den Einzelnen bedeutsam sind, weil
sie eine innere Bewegtheit auslosen, erstaunen, treffen, faszinieren oder einfach
Wahrnehmungsroutinen unterbrechen und die Vorstellungskraft mobilisieren“ (Hagen & Huber,
2010, S. 190).

Horclubs, das Erstellen und Gestalten von eigenen Hoérblichern, Horspielen, akustischen
Polaroids, Gerauschratseln, Radiobeitragen und -umfragen oder hinsichtlich eines
Klangparcours. Hier sind dann auch verschiedene technische und organisatorische Dinge
zu bedenken.

Einen Uberblick zu weiteren Moglichkeiten der Zuhorférderungen findet man zudem auf der
Seite der Stiftung Zuhoren.

6.3 Deutsch-Rechtschreibung

Die konkreten Ergebnisse jeweils vor Ort, in einer Klasse oder einer Schule, kdnnen hier nicht
vorweggenommen werden. Insofern muss auch offenbleiben, welche Schlisse diese
Resultate nahelegen. Hinzu kommt, dass es zu allen fur die Orthografie relevanten Aspekten
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gerade fir die Grundschule eine reichhaltige Literatur gibt. Deshalb sollten einige
Anmerkungen genuligen:

Kinder, die haufiger so schreiben, dass die auf die alphabetische Strategie bezogenen
Kategorien zutreffen, brauchen besondere Aufmerksamkeit. Mit ihnen sollte man zunachst
vor allem die silbische Gliederung von gesprochenen und geschriebenen Woértern tben.

Zum syntaktischen Aspekt: Die Aufmerksamkeit auf Satze kann man schérfen, indem man
Satze und Nichtsatze unterscheiden lasst: Klaus schiefl3t fast in jedem Spiel ein Tor und
Klaus: fast in jedem Spiel ein Tor. Was die Satzgrenzen angeht, so hat sich die Reihung
von Wortern in Grol3schreibung ohne Schlusszeichen bewahrt: KLAUS IST EIN GUTER
SCHUTZE MANCHMAL TRIFFT ER ABER DAS TOR NICHT DANN LACHEN IHN
EINIGE AUS DAS FINDE ICH DUMM. Neben der Grof3schreibung am Satzanfang spielt
hier vor allem die Gro3schreibung von Nomen eine Rolle. Es gibt viele Vorschlage, wie
sie gelehrt werden sollte (u. a. Artikelprobe, Adjektivprobe, Mehrzahlprobe, Proben zur
Ermittlung des Kerns von Satzgliedern).

Zum morphematischen Aspekt: Fir die orthografische Strategie ist dieser ,Baustein®
besonders charakteristisch. Aufgaben, die sich auf die Auslautverhartung bzw. die
konsonantische Ableitung beziehen, kbnnen in Form einer Alternative gestellt werden:
Schreibt man *Want oder Wand, Kalb oder *Kalp usw.? Auch die vokalische Ableitung
lasst sich durch Vorgabe von zwei Varianten ben, zwischen denen sich die Kinder
begriindet entscheiden missen: *Wesche oder Wasche, *Leufer oder Laufer usw.? Die
Unterscheidung von Wortstamm, Prafixen und Suffixen kann in vielféltiger Weise
erarbeitet werden. So mag man aus einer Liste Pra- und Suffixe zur Wahl anbieten, die
Zu gegebenen Stammen passen (z. B. ver-, ab-, zer- zu -reisen, -lich, -bar,-ig zu ess-).
Man kann im Rahmen der Lektire von kleinen literarischen Texten auf die Suche nach
Wortern mit besonders vielen selbststandigen und unselbststandigen Morphemen gehen
usw.

Zum Aspekt der Vokallange: In der amtlichen Regelung der deutschen Rechtschreibung
heil3t es u. a., dass man dann, wenn im Wortstamm auf einen kurzen betonten Vokal ein
einzelner Konsonant folgt, den Konsonantenbuchstaben doppelt schreiben soll. Auf diese
Regel ist die Kategorie Vokalkiirze (VK) bezogen. Man kann aber auch der Meinung sein,
dass mit der Doppelschreibung gar nicht die Vokalkirze angezeigt wird, sondern ein
Silbengelenk. Dieses Gelenk ist ein einzelner Konsonant zwischen einem betonten und
einem unbetonten Vokal wie bei (mundlich) /pupa/, geschrieben als Puppe. Im Mundlichen
gehdrt der Konsonant /p/ sowohl zur ersten als auch zur zweiten Silbe. Unabhangig davon,
welcher dieser Versionen man den Vorzug gibt: Es empfehlen sich Ubungen zur
Unterscheidung von L&nge und Kirze, z. B. durch die Vorgabe von Minimalpaaren wie
(mundlich) /Wa:l/ und /Wal/ (schriftlich Wal und Wall). Die Kinder sollten auch erfahren,
dass man das lange betonte /i/ fast immer als <ie> schreibt und dass das Dehnungs-h
selten ist. Auf ,Dehnungs-h-Woérter sollte als spezielle Lernworter besonders hingewiesen
werden.

Zum Umgang mit Hilfsmitteln: Sind Schulwoérterbiicher vorhanden, sollten sie
kontinuierlich und nicht nur gelegentlich genutzt werden. Die Kinder missen erfahren,
dass sie das Alphabet allméhlich schneller nutzen kénnen. Sie sollten immer wieder iben,
wie sie sich auf einer Doppelseite durch einen Abgleich der Eintrdge oben links und unten
rechts orientieren kdnnen. Sie sollten auch die Gelegenheit haben zu lernen, was man tun
kann, wenn man nicht findig wird. Wer z. B. die Wortform *leufst nicht findet, wird zwar,
wenn er die vokalische Ableitung in Betracht zieht, auch nicht laufst finden, aber die
Grundform dieses Verbs laufen.
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7. Aufgaben fur Deutsch-Leseverstehen

Im Folgenden finden Sie alle Leseaufgaben des aktuellen KERMIT-3-Durchgangs. Die
Aufgaben bestehen jeweils aus einem Lesetext und mehreren Fragestellungen bzw.
Arbeitsauftragen (,Teilaufgaben®), die hier mit fachlichen und didaktischen Kommentaren
versehen sind. Dabei ist die Darstellung im Dokument immer gleich: Zun&chst wird der
Lesetext abgedruckt und die Textauswahl begriindet. AnschlieRend finden Sie Hinweise zur
Weiterarbeit mit den Texten.

Dann werden die einzelnen Teilaufgaben mit der jeweiligen richtigen Losung dargestellt. In
den anschlieRenden Tabellen mit den Aufgabenmerkmalen finden Sie jeweils Informationen
zu den anvisierten Bildungsstandards und zu den Anforderungsbereichen. Die Zuordnung folgt
dabei den Formulierungen in den Bildungsstandards fir den Primarbereich der
Kultusministerkonferenz. Man unterscheidet hier die Bereiche (KMK, 2005, S. 17):

o ,Wiedergeben* (Anforderungsbereich I)
e ,Zusammenhange herstellen“ (Anforderungsbereich I1)
o ,Reflektieren und beurteilen* (Anforderungsbereich Ill)

Die Testaufgaben in den Vergleichsarbeiten konnen aus den Bildungsstandards nicht einfach
,<abgeleitet werden. Zu einem Standard passen viele Aufgaben und Aufgabenformate.
Insofern kann die Aufgabenentwicklung in gewisser Weise als kreativer Akt gesehen werden
(Klieme et al., 2003).

Anders ist das Vorgehen bei der Anordnung der Teilaufgaben auf Kompetenzstufen mittels
empirischer Kennwerte. Nachdem die Aufgaben von einem Team von Lehrkraften,
Fachdidaktiker*innen entwickelt, erprobt und Uberarbeitet wurden, sind sie jeweils an
mehreren hundert Schiler*innen auf Eignung und Schwierigkeit hin Uberprift (pilotiert)
worden. Auf der Grundlage der empirischen Befunde wurden die Aufgaben dann auf dem
funfstufigen Kompetenzstufenmodell Lesen fir die Primarstufe angeordnet — von sehr leicht
bis sehr schwierig.

Das Kompetenzstufenmodell und die ausfuhrliche Beschreibung der Kompetenzstufen kénnen
auf der Internetseite des IQB eingesehen werden (KMK, 2013). Genauere Erlauterungen des
Verfahrens finden sich auch bei Bremerich-Vos und Bohme (2009) bzw. bei Krelle (2015).7

Des Weiteren schlieldt sich den Aufgabenmerkmalen jeweils ein Kommentarfeld an
(» Teilaufgabenbezogener Kommentar®). Dort werden Besonderheiten und Schwierigkeiten der
jeweiligen Teilaufgabe benannt. Dabei kdnnen verschiedene Aspekte eine Rolle spielen. Folgt
man Kirsch, Jungeblut und Mosenthal (1998), sind das zumindest:

e der Typ der Zuordnung (vom Lokalisieren einer einzelnen Information bis zum
selbstandigen Erzeugen einer Information),

o der Typ der verlangten Information (von konkret bis sehr abstrakt) sowie

7 Die Bildungsstandards Deutsch fir den Primarbereich wurden 2004 verabschiedet und 2022 weiterentwickelt. Die
bisher vorliegenden Kompetenzstufenmodelle, auf die sich das vorliegende didaktische Material bezieht, wurden
auf Basis der Bildungsstandards von 2004 entwickelt. Mit der Normierung neu entwickelter Testaufgaben nach den
Bildungsstandards von 2022 werden ab 2027 neue Kompetenzstufenmodelle vorliegen.
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o die Plausibilitdt von Distraktoren in der Aufgabe bzw. im zu lesenden Text (von gar kein
Distraktor bis zu mehrere, hoch plausible Distraktoren).

Bei einigen, vor allem offenen, Teilaufgaben sind typische Antworten von Schiler*innen
angefugt. Diese sollen einen Eindruck von mdglichen Leistungen und Teilleistungen von
Schiler*innen vermitteln oder die aufgabenbezogenen Kommentare illustrieren.

Weitere Informationen zu den Vergleichsarbeiten finden Sie in Teil | der Didaktischen
Handreichungen. Allgemeine Hinweise zur Forderung des Lesens konnen Sie der
Fachdidaktischen Orientierung (Teil Il) entnehmen.
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Aufgabe 1: Gemeinsache

Geheimsache

von Kyra Pfeifer

Alisa, Ben und Luca gibt es nur im Dreierpack.
Eigentlich. Doch seit ein paar Wochen lassen
Alisa und Ben ihren Freund Luca links liegen.
Die beiden stecken die Kopfe zusammen und
horen auf zu reden, sobald Luca dazukommt.
In jeder Schulpause geht das so. Nachmittags
haben sie keine Zeit mehr zum Spielen.
Angeblich.

Grafik: IQB

Nach der Schule nimmt Luca seinen Mut iy,
zusammen. Die beiden Freunde schlendern tuschelnd vor ihm her. ,Psst“, zischt Ben, als
er Luca bemerkt. Alisa blickt sich fliichtig um und kichert.

~Was ist denn los?“, faucht Luca gekrankt.

,Das ... ah ... ist ein Geheimnis®, gluckst Alisa. Ben nickt dazu. Die beiden rennen weg
und lassen Luca einfach stehen.

Luca ist fassungslos. So etwas hat es noch nie gegeben! Und das kurz vor seinem
Geburtstag. Schon seit zwei Wochen hat er die Einladungen in seinem Ranzen. Ohne sie
abzugeben.

,Atsch, ich habe auch ein Geheimnis vor euch!”, briillt Luca seinen Freunden hinterher.
Doch die beiden sind bereits auRer Horweite.

Am Samstag ist es soweit. Luca feiert den traurigsten Geburtstag aller Zeiten. Dabei hat
seine Mama den leckersten Zitronenkuchen der Welt gebacken. Mit extra viel
Zuckerguss.

»oicher sind deine Gaste gleich da?“, fragt sie.

Luca setzt sich an seinen einsamen Geburtstagstisch. ,,Alisa und Ben kommen nicht,
brummt er geknickt.

,30007“ Mama macht ein Uberraschtes Gesicht.
,lch find’s super®, antwortet Luca. ,So haben wir den Kuchen fiir uns allein.”

Die Mama Uberhort das Zittern in seiner Stimme. Lachelnd legt sie ihrem Sohn ein Stlick
Kuchen auf den Teller.

,Gut, dass Alisa und Ben nicht kommen*, wiederholt Luca und schiebt die Unterlippe
trotzig vor.

Es klingelt. Luca trottet zur Tir und 6ffnet. Seine Augen weiten sich vor Uberraschung.
Drauf3en stehen Alisa und Ben.

,=Herzlichen Glickwunsch zum Geburtstag®, strahlen sie.
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Luca staunt: ,Habt ihr doch daran gedacht, dass ich Geburtstag habe?“

,Na klar!“, rufen die beiden gleichzeitig. Und strecken Luca einen Korb mit Schleife
entgegen.

.Fur mich?“, fragt Luca verblufft.

Alisa und Ben nicken. Sie stupsen sich gegenseitig an und lachen. ,Sieh schon rein!,
dréngeln sie.

Luca klappt den Deckel auf. Und ... da sitzt ein Katzchen! Es sieht aus wie Alisas Katze.
Nur noch sif3er und viel kleiner.

»vor ein paar Wochen hat meine Katze Nachwuchs bekommen®, erklart Alisa.
»~Wahnsinn, davon weif} ich gar nichts®, staunt Luca.

»Natlrlich nicht®, jubelt Alisa stolz. Auch Bens Grinsen reicht von einem Ohr zum
anderen. ,Freust du dich, Luca?*

Copyright Text: Pfeifer, K. Geheimsache. Schmokerkinder. Abgerufen am 19. September 2023, von https:/
www.schmoekerkinder.de/geschichten/16-geheimsache.html.

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

Aufgabenbezogener Kommentar
Begrindung der Textauswabhl

Kurzgeschichten gehdren zu den wesentlichen Texten, die Kinder in der Grundschulzeit lesen
(vgl. Spinner, 2020). Der Text ,Geheimsache® von Kyra Pfeifer ist eine solche typische
Kurzgeschichte fur Kinder: Die Erzahlerin entfaltet die Handlung chronologisch und verdichtet.
Die Schauplatze und die Figuren sind begrenzt. Die erzahlte Zeit umfasst nur einen kurzen
Zeitraum. Die Komplikation des Textes (,Das Geheimnis der Freunde vor Luca®) ist klar
markiert.

Damit zielt die Textauswahl auch in diesem Jahr auf einen zentralen Gegenstand des Deutsch-
unterrichts in der Grundschule ab. In den KMK-Bildungsstandards heil3t es dazu (KMK 2005,
S. 9): ,Beim [...] Lesen literarischer Texte beschéaftigen sich die Kinder mit wichtigen, sie
bewegenden Fragen und setzen sich identifizierend und abgrenzend mit literarischen Figuren
auseinander.”

Zentral fUr das Textverstehen sind die Figurenkonstellation (Alisa, Ben und Luca sowie seine
Mutter) und die Auflésung der Komplikation: Auf der einen Seite verheimlichen Alisa und Ben
das Geschenk (,ein Katzchen®) vor Luca. In der Folge lassen sie ihren Freund Uber eine
langere Zeit ,links liegen®. Auf der anderen Seite ist Luca, der sich von seinen Freunden
zuriickgesetzt fuhlt. Fur das Verstandnis des Textes ist es hier wichtig, die inneren Zustéande
von Luca (Krankung, Traurigkeit) und die Motive der Freunde (,die Uberraschung geheim
halten®) zu vergegenwartigen.

Da Luca die Einladung zu seiner Geburtstagsfeier nicht Gbergibt, scheint der Geburtstag
zunachst ,der traurigste Geburtstag aller Zeiten® zu sein. Die inneren Zustande von Luca sind
bis zur Aufldsung (die Freunde kommen doch) tiber den Text hinweg klar markiert, u. a. wenn
Luca gekrankt ,faucht®: ,Was ist denn los?* Die Aussage ,Ich find’s super [...] So haben wir
den Kuchen fur uns allein“ muss zudem als sarkastisch gedeutet werden. Eine Schwierigkeit
des Textes ist es dartiber hinaus, die Rolle der Mutter zu deuten. Sie weil3 um das Geheimnis,

31



schlieBlich macht sie ,ein Uberraschtes Gesicht®, als Luca ankundigt, dass die Freunde nicht
kommen und ,uberhort das Zittern in seiner Stimme*, das auf die inneren Zustande deutet.

Der Leseprozess sollte fur die Schiler*innen zu der Einsicht fihren, dass es unterschiedliche
Perspektiven auf Komplikationen geben kann. Liest man den Text identifikatorisch, geht es vor
allem darum, Lucas innere Zustande zu vergegenwartigen und die Handlungen der Freunde
als Verletzungen zu deuten. Gleichermal3en gilt es aber die eigentlichen Motive der Freunde
zu deuten und die Auflésung in den Blick zu nehmen. Dabei kann es dann auch um Fragen
eines freundlichen und wertschatzenden Umgangs miteinander gehen.

Fur das Textverstandnis erleichternd wirkt sich aus, dass die narrativen Elemente leicht
erschlossen werden koénnen. Insbesondere werden die Komplikation und die Auflésung
deutlich herausgestellt. Zudem werden die Gefiihle von Lucas fur die Leser*innen durch
wortliche Rede (szenisch) vergegenwartigt, sodass leicht auf die inneren Zustande und
Gedanken der Figur geschlossen werden kann.

Sprachliche Herausforderungen

In sprachlicher Hinsicht beinhaltet der Text nur wenige Herausforderungen fur
Drittklassler*innen. Manchen Kindern mag der Begriff ,Nachwuchs* nicht gelaufig sein. Dieser
kann aber durch den Text (,Katzchen®) erschlossen werden. Wenige schwierigere oder
weniger gelaufige Begriffe, wie z. B. ,fassungslos® oder ,stupsen®, sind fiur das
Gesamtverstandnis des Textes weniger entscheidend oder kdnnen aus dem Zusammenhang
erschlossen werden.

Forderung: mit diesem Sachtext weiterarbeiten

Bereits in den vorhergehenden Jahren sind vergleichbare literarische Texte Gegenstand der
Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests gewesen. Wir schlieen an die dort formulierten
Hinweise zum Einsatz im Deutschunterricht der Grundschule an bzw. drucken sie hier erneut
ab (z. B. Krelle et al., 2019):

Der vorliegende Text ist in sprachlicher Hinsicht eher leicht. Schiler*innen, die viele der hier
prasentierten Aufgaben noch nicht I6sen konnen, haben gegebenenfalls Probleme, fliissig zu
lesen. Das heildt, dass diese Kinder Schwierigkeiten haben, auf der Ebene der Wérter und
Satze genau, hinreichend schnell, automatisiert und mit angemessener Betonung zu lesen.
Ihnen fehlen dann (u. a. kognitive) Ressourcen, um auf der Ebene des Textes
Zusammenhange zu erkennen bzw. den Text als Ganzes zu verstehen. In diesem Bereich
haben sich Lautleseverfahren bewaéhrt, insbesondere Lautlesetandems (Gold, Behrendt,
Lauer-Schmaltz & Rosebrock, 2013, S. 214). Wenn vergleichbare Texte im Unterricht
eingesetzt werden, bietet es sich flir solche leistungsschwachen Schiiler*innen an,
Stltzstrategien anzuwenden, wenn etwa im Vorfeld eigene Erlebnisse zum Erfahrungsbereich
des Textes ausgetauscht werden oder ausgewdahltes Wortmaterial geklart wird.

Far Schiler*innen, die bereits Uber eine ausreichende Leseflussigkeit verfigen, kdnnen dann
strukturierende Lesestrategien in den Blick genommen werden, indem beispielsweise Texte
mit Satzstreifen (Ausziige des Textes) bzw. mit Kértchen zusammengefasst und am roten
Faden angeordnet werden, oder Texte mit dem Modell eines Spannungsbogens
nachzuvollziehen sind.

Will man — je nach Klasse — auch ,hdhere“ Leseprozesse in den Blick nehmen, sollten
insbesondere Fragen zu den Standards ,eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten
Stellung nehmen und mit anderen Uber Texte sprechen“ und ,bei der Beschaftigung mit
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literarischen Texten Sensibilitit und Verstéandnis fir Gedanken und Gefiihle und
zwischenmenschliche Beziehungen zeigen® (KMK, 2005, S. 12) im Zentrum stehen. Einige
Beispielaufgaben wurden hier vorgestellt. Sofern Sie das Thema des Textes in den Mittelpunkt
stellen, bieten sich verschiedene Ubungen und Anregungen an, die z. B. von Schumacher
(2023) veroffentlicht sind. Dort geht es darum, Missverstandnisse in der Interaktion zu klaren
und zu reflektieren. Zudem kodnnen auch integrative Aufgaben sinnvoll sein, z. B. wenn es
darum geht, Verkniipfungen mit Schreibauftragen oder miindlichen Diskussionen herzustellen.
Weiter kénnen Aufgaben entwickelt werden, die auf den Kompetenzbereich ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen® bezogen sind, etwa im Hinblick auf die Gestaltung woértlicher
Rede, die in diesem Text auffallig haufig reprasentiert ist. Methodisch kdnnen solche Vorhaben
unterschiedlich eingeldst werden.

Mit Blick auf Methoden der TexterschlieBung mdgen folgende Anregungen gewinnbringend
sein:

+ zum Text Bildimpulse zeichnen lassen

* Fragen zum Text stellen, die auch auf héhere Prozesse bezogen sind (s. 0.)
* ein ,Schaufenster zum Text gestalten lassen

+ ,Adjektivsteckbriefe® zu den Figuren schreiben lassen (Hoppe, 2012)

Das Ubersichtliche  Figureninventar ermdéglicht  beispielsweise  eine  grafische
Veranschaulichung, wie die Figuren jeweils am Anfang und am Schluss gekennzeichnet sind.
Damit verbunden sollten mdglichst Textstellen, in denen z. B. Luca spricht, nochmals
aufgesucht und so zu lesen gelbt werden, dass man die Geflihle der Figur aus der
Sprechgestaltung heraushort. Diese Methode ermdéglicht zudem ein spateres (szenenweises)
textnahes Nachspielen. Das Nachspielen lasst die Lernenden gréReres Verstandnis fir
Gedanken, Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen entwickeln.

Teilaufgabe 1.1

Am Anfang der Geschichte ist Luca hauptsachlich ...
O gleichgiiltig.

RICHTIG [0 angstlich.

X enttauscht.

[0 beschamt.

Teilaufgabenmerkmale

bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis fur

Bildungsstandards Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Losung dieser Teilaufgabe ist es erforderlich, sich mit den Gedanken und Gefiihlen des
Protagonisten Luca zu beschaftigen. Die richtige Antwort ,enttduscht® ist nicht waortlich aus
dem Text zu entnehmen, sondern muss aus den Beschreibungen selbst erschlossen werden.
Erleichternd wirkt sich aus, dass die Falschantworten relativ leicht ausgeschlossen werden
kénnen. Da Luca versucht, gegentber Alisa und Ben unbekimmert bzw. gleichgultig zu
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wirken, kann es fir einige Schiler*innen schwierig sein, die Antwortoption ,gleichgdiltig”
auszuschlief3en.

Teilaufgabe 1.2

Hinweis: Die Aufgabe gilt als richtig bearbeitet, wenn in mindestens 4 der 5 Zeilen nur das richtige Kastchen
angekreuzt wurde.

Was stort Luca?
Alisa und Ben ... stimmt  stimmt nicht
hoéren auf zu reden, wenn Luca dazukommt. x O
RICHTIG sagen iiber Luca etwas Gemeines. O X
nehmen Luca den Kuchen weg, um ihn zu argern. ] P
haben angeblich keine Zeit fir Luca. x O
machen Klingelstreiche, wenn Luca zu Hause ist. O M

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | 1l

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zum Ldsen dieser Teilaufgabe missen mehrere Aussagen uber Alisa und Ben mithilfe des
Textes auf ihren Wahrheitsgehalt hin gepruft werden. Erleichternd wirkt sich aus, dass die
Aussagen eindeutig formuliert sind und die falschen Antwortoptionen leicht zu identifizieren
sind. Das Mehrfach-Ankreuz-Format kann das Lésen der Teilaufgabe erschweren: Die
Teilaufgabe gilt erst dann als richtig bearbeitet, wenn mindestens 4 (von 5) Kastchen richtig
angekreuzt sind. Die Voruntersuchungen zeigen allerdings, dass die Mehrheit der
Schiler*innen diese Aufgabe bereits korrekt [6sen kann.

Teilaufgabe 1.3

Nach der Schule nimmt Luca seinen Mut zusammen, ...

] um seinen Freunden die Meinung zu sagen.
RICHTIG X um seine Freunde zu fragen, was los ist.

[0 um seine Freunde zu belauschen.

[0 um seine Freunde zu besuchen.

Teilaufgabenmerkmale

bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir

Bildungsstandards Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | 1l
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Ankreuz-Aufgabe bezieht sich auf eine zentrale Stelle in der Geschichte, die im Text
gefunden werden muss. Das Ldsen der Aufgabe wird dadurch erleichtert, dass die korrekte
Antwort (,um seine Freunde zu fragen, was los ist‘) fast explizit im Text genannt wird (,Nach
der Schule nimmt Luca seinen Mut zusammen. [...],Was ist denn los?’, faucht Luca gekrankt*.)

Teilaufgabe 1.4

Womit zogert Luca schon seit zwei Wochen?
[ mit einer Bitte

RICHTIG D mit einer Einladung

[0 mit einer Warnung

[ mit einer Entschuldigung

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Im Wesentlichen erfordert diese Teilaufgabe das Lokalisieren einer einzelnen Information. Da
es sich bei Lucas Geburtstag und die Geburtstagseinladung um das zentrale Ereignis der
Geschichte handelt, fallt diese Teilaufgabe relativ leicht aus. Erwartungsgemaf kénnen sehr
viele Schuler*innen der dritten Jahrgangsstufe diese Teilaufgabe bewaltigen.

Teilaufgabe 1.5

Luca briillt etwas zu seinen Freunden. Warum antworten sie nicht?

RICHTIG SinngemaR: weil sie ihn nicht gehdrt haben / weil sie zu weit weg sind.
FALSCH alle anderen Antworten, auch:
- weil sie ihn tUberraschen wollen

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | 1l
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Fir die Beantwortung dieser Teilaufgabe ist es notwendig, dass eine Begrindung
selbststandig formuliert wird. Dabei ist auch genaues Lesen im Spiel, wenn die daflr
notwendigen Informationen im Text aufgesucht werden mussen (Doch die beiden sind bereits
aul3er Horweite.). In der Voruntersuchung hat sich gezeigt, dass noch nicht alle Schuler*innen
diese Aufgabe bewaltigen kénnen. Falschantworten beziehen sich haufiger auf den Plan, den
seine Freunde haben, z. B.

Luca brillt etwas zu seinen Freunden. Warum antworten sie nicht?
P ( e
&S\ Jo | - SN eanen

QL?&V@ AL % odron

& Vg/z 9/'@ # I;Zbakh‘,?h?m

Teilaufgabe 1.6

Im Text steht, dass Lucas Geburtstag ...

[0 der schrecklichste Geburtstag aller Zeiten ist.
RICHTIG [0 der langweiligste Geburtstag aller Zeiten ist.
X der traurigste Geburtstag aller Zeiten ist.

[l der kiirzeste Geburtstag aller Zeiten ist.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Ankreuz-Aufgabe bezieht sich auf das Lokalisieren einer Information zu Lucas Geburtstag.
Diese kann direkt dem Text abgewonnen werden (,Luca feiert den traurigsten Geburtstag aller
Zeiten.”) Auch wenn die falschen Antwortoptionen plausible Alternativen darstellen, gelingt
diese Teilaufgabe bereits der Mehrheit der Schiler*innen in der dritten Jahrgangsstufe.
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Teilaufgabe 1.7

Luca ist nicht ehrlich zu seiner Mutter.
Nenne daflr ein Beispiel aus dem Text.

&5

Sinngemal: Er sagt: ,Gut, dass Alisa und Ben nicht kommen*® / ,Ich find’s super” (,
RICHTIG dass sie nicht kommen.) / Er behauptet, dass es gut ist, dass seine Freunde nicht
kommen. / dass sie so mehr Kuchen haben.

FALSCH alle anderen Antworten, auch:
- Er brummt / stottert.

Teilaufgabenmerkmale

Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9); bei der Beschaftigung mit literarischen
Bildungsstandards Texten Sensibilitat und Verstandnis fir Gedanken und Gefiihle und
zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe \Y

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur LOsung dieser Teilaufgabe ist es erforderlich, eine zentrale Aussage von Luca zu
identifizieren. Erschwerend wirkt sich aus, dass seine Aussage als Lige bzw. Flunkerei
gedeutet werden muss. Zudem muss hier eine Kurzantwort selbststéandig formuliert werden.
Erwartungsgeman stellt das fur einige Schiler*innen noch eine Herausforderung dar.

Falschantworten liegen unter anderem dann vor, wenn das geforderte Beispiel nicht

ausreichend ausformuliert oder sich gar nicht auf ein solches bezogen wird. Beispiele dafir
sind:

Teilaufgabe 1.8

Lucas Mutter weilR von dem Geheimnis. Aus welchem Verhalten der Mutter
kannst du das schlieRen?

&5
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SinngemaRi:

- Sie macht ein Uberraschtes Gesicht. / Sie ist nicht Gberrascht, sie macht nur
ein Uberraschtes Gesicht.

- Sie Uberhort sein Zittern.

RICHTIG - Sie lachelt, als sie ihm ein Stlick Kuchen gibt.

ODER

Antworten, die sich auf das reflektierende Verstehen der Kinder bzgl. des
Verhaltens der Mutter beziehen, z. B.:

- Die Mutter geht nicht auf Luca ein.

Teilaufgabenmerkmale

Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9); bei der Beschéftigung mit literarischen
Bildungsstandards Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir Gedanken und Gefiihle und
zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zum Losen dieser Teilaufgabe missen mehrere Informationen aus dem mittleren
Textabschnitt lokalisiert und miteinander verknipft werden. Es ist erforderlich, dass die
Schiler*innen die Handlungsmotive, die im Text nicht explizit genannt sind, bzw. das Verhalten
einer Person (der Mutter) identifizieren und dies mit eigenen Worten erklaren kénnen.

Dabei sind mehrere Antworten moglich, z. B. mehr oder weniger genaue direkte Zitate.

45 Lochtlnd St oo shum Sotn _gun Shech lishum o]
don I flor,

Zudem sind auch Antworten richtig, die sich auf das reflektierende Verstehen der Kinder bzgl.
des Verhaltens der Mutter beziehen, z. B.

Auch sind Begrindungen richtig, die sich auf Vorbereitungen der Mutter beziehen. In den
umfangreichen Voruntersuchungen (,Pilotierungen®) waren solche Antworten aber selten, z.

38



Teilaufgabe 1.9

Was macht Luca, als er mit seiner Mutter spricht?
[ Er verschrankt trotzig seine Arme.

RICHTIG X Er schiebt trotzig seine Unterlippe vor.

[0 Er zieht trotzig seine Augenbrauen hoch.

[0 Erwackelt trotzig mit seinen Beinen.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Ahnlich wie in den Teilaufgaben 1.4 und 1.5 muss hier eine einzelne Information im Text
identifiziert werden. Die gesuchte Information kann direkt dem Text abgewonnen werden
(,wiederholt Luca und schiebt trotzig seine Unterlippe vor). Im Wesentlichen erfordert die
Teilaufgabe das Lokalisieren einer einzelnen Information. Erwartungsgemaf kdénnen sehr
viele Schiler*innen der dritten Jahrgangsstufe diese Teilaufgabe bewaltigen.

Teilaufgabe 1.10

Luca erwartet keine Gaste. Wie reagiert er, als es klingelt?
Unterstreiche im Text einen Satz, in dem dazu etwas steht.

Unterstrichen oder anders markiert ist: ,(Es klingelt.) Luca trottet zur Tir und &ffnet.”
UND/ODER

RICHTIG ,Seine Augen weiten sich vor Uberraschung.
UND/ODER
,Luca staunt(: ,Habt ihr doch daran gedacht, dass ich Geburtstag habe?‘)"

Es wurde weniger unterstrichen als gefordert.
ODER

Es wurden zusatzliche Textpassagen, auRer den unter ,RICHTIG* geforderten, unter-
strichen.

FALSCH

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Losung dieser Teilaufgabe ist es erforderlich, eine zentrale Aussage des Textes zu suchen
und zu identifizieren. Erschwerend wirkt sich aus, dass die Antwort hier nicht vorgegeben ist
und selbststandig markiert werden muss. Es gibt zwar mehrere Textstellen, die als richtig
gewertet werden konnen, aber einige Kinder unterstreichen entweder noch zu viel oder zu
wenig Text. Aber auch das Aufspiren der richtigen Textstelle insgesamt stellt eine
Schwierigkeit dar, z. B.
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JAtsch, ich habe auch ein Geheimnis vor euch!”, briillt Luca seinen Freunden hinterher.
Doch die beiden sind bereits auRer Horweite.

Am Samstag ist es soweit. Luca feiert den traurigsten Geburtstag aller Zeiten. Dabei hat
seine Mama den leckersten Zitronenkuchen der Welt gebacken. Mit extra viel
Zuckerguss.

»oicher sind deine Gaste gleich da?“, fragt sie.

Luca setzt sich an seinen einsamen Geburtstagstisch. ,Alisa und Ben kommen nicht;,
brummt er geknickt.

,30007“ Mama macht ein tiberraschtes Gesicht.

»Ich find’s super®, antwortet Luca. ,So haben wir den Kuchen fir uns alleig.“

Die Mama Uberhort das Zittern in seiner Stimme. Lachelnd legt sie ihrem Sohn ein Stiick
Kuchen auf den Teller.

Teilaufgabe 1.11

Am Ende des Textes steht, dass Alisa stolz jubelt.
Worlber jubelt sie?

&5

SinngemaR: dass Luca das Geheimnis nicht herausbekommen hat / dass Luca nichts
RICHTIG Uber die Katze wusste / Uber das Geheimnis/dass das Geheimnis ein Geheimnis
geblieben ist / dass die Uberraschung gelungen ist / dass der Plan gelungen ist

Teilaufgabenmerkmale

bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis fir

Bildungsstandards Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe missen die Schiler*innen die Auflosung der Geheimsache erschliel3en
und mit den Geflihlen einer zentralen Figur (Alisa) in Verbindung setzen. Erschwerend wirkt
sich aus, dass die Antwort eigenstandig produziert werden muss. Falsche Antworten beziehen
sich héaufig auf den Nachwuchs der Katze oder auf Lucas Geburtstag. Der Bezug zum
Geheimnis fehlt dabei.
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Ein Bezug zur Geheimsache wie in folgender Formulierung flhrt hingegen zu einer richtigen
Antwort:

& Doy’ ket smebder cbéy”

Teilaufgabe 1.12

Hatten sich Alisa und Ben auch anders verhalten kdnnen?
Begrunde mit Hilfe des Textes.

25
Sinngemal: Alle zustimmenden Antworten, die mit dem Grad der Geheimhaltung
begriindet werden, z. B.:
- Ja, sie hatten einfach nur netter zu ihm sein sollen und trotzdem nichts verraten.
ODER
RICHTIG Alle ablehnenden Antworten, die mit dem grof3en Geheimnis begrindet werden, z. B.:

- Nein, weil sie das Geheimnis nicht verraten wollten.
- Nein, weil sie das Geschenk flr Luca besprochen haben.

ODER
Implizite zustimmende/ablehnende Antworten mit plausibler Begriindung, z. B.:
- Sie kdnnten trotzdem mit Luca sprechen und spielen.

Teilaufgabenmerkmale

eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit anderen

Bildungsstandards Uiber Texte sprechen (3.3.h)

Kompetenzstufe \Y

Anforderungsbereich | lll

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Fur diese Teilaufgabe missen die Schiler*innen eigene Gedanken zum Text entwickeln und
Stellung zu Alisas und Bens Verhalten beziehen. Fir die Beantwortung sind sowohl
zustimmende, ablehnende als auch vermittelnde Antworten zulassig. Allerdings muss sich die
Begriindung auf den Text beziehen. Hierbei zeigen sich bei den Voruntersuchungen noch
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Herausforderungen fur die Schilerinnen, gerade bzgl. fehlender bzw. falscher
Begrindungen, wie z. B.

e Neopp) Gor X ot per ZA

Aufgabe 2: Traumberuf Forsterin

Traumberuf Forsterin

von Mira Taylor

Cathrin Meyers Arbeitsplatz ist der Wald. Sie schitzt kraftige
Buchen und seltene Vogel, lasst kranke Fichten fallen und
verhindert Waldbrande.

stehen, schaut den Stamm hinauf, wirft einen Blick auf die Krone und spriiht gelbe
Punkte auf die Rinde. ,Gelb ist Geld, rot ist tot, sagt sie. ,Das ist ein Merksatz, den jeder
Forster kennt.”

(2) Baume, die Cathrin Meyer mit gelben Kreisen markiert, sind kraftig und unversehrt:
Sie haben einen geraden Stamm und eine runde Nadelkrone. Es sind Zukunftsbaume,
die nicht gefallt werden sollen. Sie halten den Wald gesund und bieten geschuitzten
Tierarten Platz zum Leben.

(3) Der Wald gehort vielen einzelnen Waldbesitzern. Die meisten sind Landwirte, die mit
Holz Geld verdienen. Sie rufen Cathrin Meyer an, wenn sie Baume féllen wollen, und
fragen um ihren Rat.

(4) Sie pruft, ob die Ba&ume gut stehen, also im richtigen Abstand zueinander, oder ob sie
geféllt werden mussen. ,Fichten gehdren ins Gebirge. Hier werden sie haufig vom
Borkenkéfer befallen und sterben®, sagt Cathrin Meyer. Die kranken Fichten verlieren ihre
Nadeln und werden braun. Die Forsterin markiert sie mit einem roten Strich: Rot fur tot.

(5) Cathrin Meyer beauftragt Waldarbeiter, die markierten Baume zu féallen. Manchmal
mussen die Waldarbeiter mit ihren gro3en Maschinen einen Umweg fahren, damit
Hirschkafer oder Schwarzspechte nicht gestort werden. Die Forsterin fuhlt sich wohl im
Wald. Sie wohnt auch in ihrem Revier, hat Birkenaste und Waldfotos im Wohnzimmer
héngen und Rehgeweihe in ihrem Buro. Den Jagdschein hat sie in ihrer Ausbildung
gemacht. Sie hat Forstwirtschaft an einer Hochschule studiert und ist jetzt
Bezirksforsterin.

(6) Cathrin Meyer ist auf einem Bauernhof aufgewachsen. ,Ich wollte immer schon in der
Natur arbeiten®, erzahlt sie. Aber nicht als Landwirtin.

(7) Am meisten geniel3t Cathrin Meyer die Zeit, in der sie Baume markiert: ,Dann ist es
still. Und wenn ich Glick habe, bin ich in einem Funkloch, und kein Anruf stért mich.*
Manchmal ist ihr der Job aber zu einsam. Darum hat sie sich einen Hund angeschafft.
Jonte begleitet die Forsterin Gberallhin.
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(8) Nur selten sieht sie Rehe oder Wildschweine in ihnrem Wald. ,Wenn ich ein Tier sehe,
finde ich das immer beeindruckend®, sagt die Foérsterin. Meistens ist sie daftir aber zu
laut. Sie pfeift nach inrem Hund, schlagt die Tur an ihrem Auto zu oder tritt auf Aste. Die
Tiere flichten dann.

(9) Cathrin Meyer will, dass der Wald gesund ist, doch sie hat mit Klimaveranderungen zu
kampfen. Weil es immer warmer und trockener wird, ist auch der Waldboden trocken. Die
Brandgefahr steigt. Cathrin Meyer richtet deshalb Brandschneisen ein. Dort werden alle
Baume gefallt, sodass bei einem Feuer die Flammen nicht auf Nachbarbdume
Ubergreifen kénnen. AulRerdem lasst sie Laubb&ume pflanzen. Die wachsen zwar nicht
so schnell wie Kiefern, haben dafiir aber tiefe Wurzeln und viel Laub. Flammen fressen
sich nicht so schnell hindurch. Denn Cathrin Meyers Wald soll es noch lange geben.

Copyright Text: Mira Taylor, Dein SPIEGEL 10/19.

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

Aufgabenmerkmale

,@5 Textform

Sachtext

Aufgabenbezogener Kommentar
Begrindung der Textauswahl

»1raumberuf Forsterin“ ist ein weitgehend authentischer Text aus einer Kinderzeitschrift.
Informative Sach- und Gebrauchstexte wie der hier vorliegende begegnen Kindern im Alltag
oder im Unterricht haufig, z. B. in Schul- oder Sachbtlichern. Sie werden mitunter auch als
Wissensreportagen bezeichnet. Die Autorin Mira Taylor thematisiert dabei die Arbeit einer
Forsterin am Beispiel von Cathrin Meyer. Damit geht es um ein Thema, das fur mehrere Facher
wesentlich ist: Am Beispiel eines Berufsbildes werden zentrale Grundschulthemen wie
Umweltschutz und Forstwirtschaft thematisiert.

Fir das Verstandnis erleichternd wirkt sich aus, dass der Text formal in mehrere Abschnitte
gegliedert ist. Dabei finden sich Teile, in denen Uber das berufliche Leben von Cathrin Meyer
berichtet wird, und andere Abschnitte, die eher verschriftlichte Interviewpassagen umfassen.
Durch das Abdrucken von Interviewpassagen geht es um einen fir das Fach Deutsch
wesentlichen Gegenstand. In den Bildungsstandards der KMK fir die Primarstufe heif3t es
dazu:

»ochilerinnen und Schiler gehen mit unterschiedlichen Textsorten in verschiedenen Medien
um und koénnen sich ihrem Alter entsprechend in der Medienwelt orientieren, d. h. in
Druckmedien, in elektronischen Medien sowie in Massenmedien® (KMK, 2005, S. 9).

Sprachliche Herausforderungen

Sprachlich stellt der Text wenige Anforderungen an leistungsstarkere Schiler*innen. Auffallig
sind die Haufungen von Komposita, die aber leicht entschliisselt werden kénnen. In manchen
Bundeslandern mag der Begriff ,Funkloch® nicht gelaufig sein. Er ist allerdings flr das
Gesamtverstandnis auch nicht wesentlich.
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Forderung: mit diesem Sachtext weiterarbeiten

Kontinuierliche Sach- und Gebrauchstexte sind bereits in den vergangenen Jahren
Gegenstand der Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests gewesen. Wir schliel3en an die dort
formulierten Hinweise zum Einsatz im Deutschunterricht der Grundschule an (z. B. Krelle et
al., 2023).

Das Arbeiten mit Texten aus Printmedien im Deutschunterricht hat eine lange Tradition (Feilke,
2011). Dabei sind vor allem zwei Zielsetzungen verbreitet:

(1) Es stehen Lesestrategien im Mittelpunkt oder (2) die Texte dienen dazu, Inhalte bzw.
Themen zu bearbeiten.

Mit Blick auf den ersten Schwerpunkt bietet sich vor allem das Training von Strategien der
TexterschlieRung an:

+ Es kommen Ubungen in Frage, die sich auf das Ordnen und Reduzieren von
Informationen beziehen, etwa indem die zentralen Informationen herausgearbeitet
werden. Man kann den Text (auch in Gruppen) lesen und die Wichtigkeit der
Informationen ordnen bzw. zentrale Informationen markieren lassen.

+ Genaues Lesen und ,Suchstrategien sind gefragt, wenn Ubungen zum gezielten
Auffinden von Informationen im Mittelpunkt stehen. Dies kann spielerisch geschehen,
z. B. durch Fragen eines von den Schiiler*innen selbst formulierten Quiz, insbesondere
wenn man andere Meldungen und Nachrichten vergleichend liest.

Erganzend zum Einlben von Lesestrategien kénnen Verfahren eingesetzt werden, die die
Strukturen von Sachtexten in den Blick nehmen. Insbesondere das CORE-Modell von Dymock
(Rosebrock/ Nix, 2020, S. 101) kann sich als dienlich erweisen, wenn Textstrukturen mithilfe
von in der Klasse zu erarbeitenden Grafiken von den Schiler*innen nachvollzogen werden.

Erganzend konnen auch Sachbilderblicher (Lieber, 2019) und Sachhdrtexte verwendet
werden (Stabler, 2019). Will man inhaltlich mit dem vorliegenden Text weiterarbeiten, kénnen
ansatzweise prototypische Merkmale von Wissenstexten erarbeitet werden.

Zudem kénnen Funktion und Machart von Print- und digitalen Medien insgesamt thematisiert
werden. Auf dieser Grundlage kann das Thema zu einer Unterrichtsreihe ,Zeitschriften®
ausgebaut werden (vgl. dazu Hoppe, 2010). In einem groRBeren Projekt kann es dann auch
darum gehen, Medien insgesamt in den Mittelpunkt des Unterrichts zu stellen (Vach, 2013).
Beispiele finden sich u. a. bei Hogh (2006).
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Teilaufgabe 2.1

Warum sollte man Baume nicht fallen, die gelb markiert sind?
Unterstreiche im Text den Satz, in dem dazu etwas steht.

Unterstrichen oder anders markiert ist:
»Sie halten den Wald gesund und bieten geschiitzten Tierarten Platz zum Leben."
UND/ODER

»(Bdume, die Cathrin Meyer mit gelben Kreisen markiert,) sind kraftig und unversehrt:
(Sie haben einen geraden Stamm und eine runde Nadelkrone.)*

RICHTIG
UND/ODER
,ES sind Zukunftsbaume(, die nicht gefallt werden sollen. Sie halten den Wald gesund
und bieten geschiitzten Tierarten Platz zum Leben.")
UND/ODER
,Gelb ist Geld“ / ,Gelb ist Geld, rot ist tot.”
Es wurde weniger unterstrichen als gefordert.
FALSCH ODER

Es wurden zusatzliche Textpassagen, auRer den unter ,RICHTIG* geforderten,
unterstrichen.

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Aussagen mit Textstellen belegen
(3.3.9)

Kompetenzstufe Il

Bildungsstandards

Anforderungsbereich | 1

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Unterstreich-Aufgabe bezieht sich auf eine zentrale Information, die zu Beginn des Textes
zu finden ist. Das Losen der Aufgabe erfordert im Wesentlichen das Lokalisieren der
bedeutsamen Textstelle. Erleichternd wirkt sich aus, dass mehrere Stellen als richtig zu
bewerten sind und nicht alle gekennzeichnet werden missen. Zudem kommt die Farbe
,Gelb“ in zwei Textstellen direkt vor. Dennoch unterstreichen einige Kinder entweder noch zu
viel oder zu wenig Text, z. B.

(1) In der Hand trégt sie eine gelbe und eine rote Spraydose. Sie bleibt vor einem Baum
stehen, schaut den Stamm hinauf, wirft einen Blick auf die Krone und spriiht gelbg
Punkte auf die Rinde. ,Gelb ist Geld, rot ist tot", sagt sie.,Das ist ein Merksatz, den jeder
F&rster kennt.” .

Teilaufgabe 2.2

Ist der Wald, in dem die Forsterin arbeitet, in einem Gebirge?
Begriinde mit Hilfe des Textes.

&5
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Sinngemal: Nein, (der Wald liegt nicht im Gebirge,) weil sonst die Fichten nicht vom
RICHTIG Borkenkéafer befallen werden wirden / weil die Fichten sonst gesund wéren / nicht ihre
Nadeln verlieren wirden.

Teilaufgabenmerkmale

Texte genau lesen (3.3.c¢); zentrale Aussagen eines Textes erfassen und

Bildungsstandards wiedergeben (3.3.f)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | Ill

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Fur die Beantwortung dieser Teilaufgabe ist es notwendig, dass die Schiler*innen eine
Begriindung selbststéandig formulieren. Die notwendige Information muss dafiir aus einem Zitat
im vierten Textabschnitt erschlossen werden. So ist hier eine Verknipfung mehrerer
Informationen fir eine Begriindung notwendig, z. B.

P 0(!\& Frehso

25 _A,/Ef[/gl, shhst wirde

picht Rof qp gforh‘hem

Falschantworten weisen h&ufig eine fehlende Begriindung auf, z. B.

5 o ol in by ol fesiskerin acbedlels &t in kejeny,
€Y

Teilaufgabe 2.3

Die meisten Besitzer von Cathrin Meyers Wald haben denselben Beruf.
Welchen?

&5

‘ RICHTIG SinngemanR: Landwirte

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Diese Ankreuz-Aufgabe bezieht sich auf eine zentrale Information, die eher zu Beginn des
Textes zu finden ist (Der Wald gehort vielen einzelnen Waldbesitzern. Die meisten sind
Landwirte...). Das LOsen der Aufgabe erfordert im Wesentlichen das Lokalisieren der
Information. Erschwerend wirkt sich dabei aus, dass diese Information nur einmalig genannt
wird.

Teilaufgabe 2.4

Warum geniel3t es die Forsterin, Baume zu markieren?
J weil der Wald dann aufgeraumter ist

RICHTIG [ weil sie dann die Waldarbeiter trifft

[0 weil sie so haufig Tiere sehen kann

D4 weil sie dann fiir sich alleine ist

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c)

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | 1l

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Das Auffinden der Textstelle fir diese Ankreuz-Aufgabe wird dadurch erleichtert, dass der
Wortlaut der Frage fast identisch im Text vorzufinden ist (/...] geniel3t [...] die Zeit, in der sie
Baume markiert). Erschwerend wirkt sich hingegen aus, dass die in den Optionen der Ankreuz-
Aufgabe genannten Information nicht direkt im Text genannt werden. Diese missen aus dem
Kontext mehrerer Informationen geschlossen werden (,Dann ist es still. [...] und kein Anruf
stért mich.” Manchmal ist ihr der Job aber zu einsam.)

Teilaufgabe 2.5

Was machen die Waldarbeiter, um den Hirschk&fer zu schitzen?
O sie pflanzen Baume.

RICHTIG [0 sielegen Fallen aus.

X Sie fahren Umwege.

[0 sie verhalten sich leise.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c)

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | 1
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Ankreuz-Aufgabe muss die richtige Antwort aus einer Auswahl plausibler
Antwortoptionen identifiziert werden. Im Wesentlichen ist dabei das Lokalisieren einer
einzelnen Information gefragt. Das Losen der Aufgabe wird dadurch erleichtert, dass die
Antwort nicht eigenstandig produziert werden muss (MC). Eine mdgliche Herausforderung
besteht darin, von ,einen Umweg fahren, damit Hirschkéfer [...] nicht gestért werden” auf ,um
den Hirschkéfer zu schutzen® zu schlussfolgern. Erschwerend wirken sich die erste und die
vierte Antwortoption auf die Bearbeitung dieses Items aus, da sowohl das Pflanzen der Baume
als auch die Lautstarke im Text genannt werden.

Teilaufgabe 2.6

Was wird im Text Uber die Forsterin behauptet? stimmt  stimmt nicht

Sie hat einen Jagdschein gemacht. X ]
RICHTIG Sie ist auf einem Bauernhof aufgewachsen. X O

Sie wollte als Kind Tierarztin werden. O X

Sie hat fiir ihren Beruf studiert. X O

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c)
Kompetenzstufe Il
Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Ankreuz-Aufgabe missen Aussagen auf ihren Wahrheitsgehalt hin Uberprift
werden. Transferleistungen sind dabei von den Schiler*innen zu tatigen, da die Antworten
nicht wortwortlich im Text zu finden sind. Durch die Notwendigkeit, dass alle Kreuze richtig
gesetzt werden miissen, wird diese Aufgabe anspruchsvoller. Dennoch sind die Orte der
Informationen einfach zu lokalisieren bzw. liegen diese nahe beieinander. So finden sich die
Aussagen zum Jagdschein, Studium sowie dem Bauernhof in drei aufeinanderfolgenden
Satzen. Lediglich die Information zum Aufwachsen auf dem Bauernhof ist im nachsten
Abschnitt zu finden. Zudem Ilasst sich die Antwortoption Tierarzt leicht ausschlie3en, da er im
Textkontext keine Rolle spielt.

Die umfangreichen Voruntersuchungen (,Pilotierungen®) ergaben, dass bereits viele
Schiler*innen der dritten Jahrgangsstufe diese Teilaufgabe bewdltigen kénnen.

Teilaufgabe 2.7

Warum lasst die Forsterin auch gesunde Baume fallen?

&5

Sinngemal: um Brandschneisen einzurichten / um bei einem Feuer die
RICHTIG Nachbarbdume zu schitzen / wegen der Brandgefahr / weil die Baume nicht im
richtigen Abstand zueinander stehen, z. B.:
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- Manche Baume stehen zu nah aneinander.
- Damit, wenn ein Feuer ausbricht, das Feuer sich nicht doll ausbreitet.

alle anderen Antworten, auch:
- weil es sonst brennt

FALSCH

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte mit eigenen Worten wiedergeben
(3.3.¢)

Kompetenzstufe \%

Bildungsstandards

Anforderungsbereich | I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um die Aufgabe zu I6sen, kann nicht aus einer Reihe von Vorgaben ausgewahlt werden. Die
richtige Losung muss eigenstandig produziert werden. Dazu ist das Aufsuchen einer weniger
prominenten Stelle im letzten Absatz erforderlich (,Weil es immer warmer und trockener wird,
ist auch der Waldboden trocken. Die Brandgefahr steigt.”). Dabei muss der Schluss gezogen
werden, dass fur die Brandschneisen alle (auch gesunde) Baume gefallt werden miissen. Als
richtig gewertet werden demnach die Antworten, die sich auf die Brandgefahr bzw.
Brandpravention beziehen, z. B.

Andere Antworten sind falsch, die sich eher auf Weltwissen oder andere Textstellen
beziehen, z. B.

s AL 4WWMW /S ha
i,
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Teilaufgabe 2.8

In welchem Absatz steht etwas dartiber, warum sich die Forsterin einen Hund
angeschafft hat?

O e
X 7
] s
O 9

Teilaufgabenmerkmale

RICHTIG

Verfahren zur ersten Orientierung Uber einen Text nutzen (3.3.a); gezielt einzelne

Bildungsstandards Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um die Teilaufgabe zu I6sen, mussen sich die Schiler*innen im Rahmen eines geschlossenen
Aufgabenformats mit dem Lokalisieren einer eher weniger prominenten Textstelle
auseinandersetzen. Der Hund wird direkt im Text genannt und auch die Textstelle lasst sich
anhand des ahnlichen Wortlauts (,Darum hat sie sich einen Hund angeschafft.“) lokalisieren.
Erleichtert wird die Lésung auch dadurch, dass aus einer Wahl an Antwortoptionen ausgewahlt
werden kann. Die Voruntersuchungen haben jedoch gezeigt, dass nicht alle Kinder der dritten
Jahrgangsstufe die Frage sicher beantworten kénnen. Erschwerend wirkt sich aus, dass es
sowohl in Absatz 6 als auch Abschnitt 8 um Tiere geht (Bauernhof, Waldtiere). Zudem wird im
achten Abschnitt auch noch einmal der Hund angesprochen. Insofern ist hier auch genaues
Lesen gefragt.

Teilaufgabe 2.9

Warum sieht die Forsterin fast nie Tiere im Wald? Erklare mit Hilfe des Textes.

&5

RICHTIG SinngemaR: weil sie / die Forsterin zu laut ist

alle anderen Antworten, auch:

- weil die Tiere scheu sind
- weil die Tiere sich vor Menschen verstecken

FALSCH

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Texte genau lesen (3.3.c); Texte mit eigenen Worten wiedergeben (3.3.e)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | 1l
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Hier muss eine prominente Information zu Beginn eines Absatzes ermittelt werden (,Nur selten
sieht sie Rehe oder Wildschweine in ihrem Wald.”). Erschwerend ist, dass die geforderte
Erklarung (weil sie / die Forsterin zu laut ist) eigenstéandig im offenen Format produziert werden
muss. Dazu ist es notwendig, den Absatz 8 als Ganzes zu verstehen. Falsche Antworten
beziehen sich bspw. auf den Hund, vor dem sich die Tiere flirchten, oder auf das Fallen der
Baume, z.B.

ol e bt Hund dalyy Ma/l wnd
de Tiort_apglh Helen.

Teilaufgabe 2.10

Warum lasst die Forsterin Laubbaume im Wald pflanzen, obwohl sie nicht so
schnell wachsen?

&5

Sinngemal: Laubb&ume sind gut fir den Klimaschutz. / Laubb&aume helfen (beim
Schutz) gegen Klimaveranderungen. / Die Forsterin pflanzt Laubbdume, weil sie
gegen Klimaveranderungen helfen.

UND/ODER

RICHTIG Sinngemal: Sie brennen nicht so schnell ab. / damit bei einem Feuer nicht der ganze
Wald brennt / damit sich ein Feuer nicht so schnell ausbreiten kann, z. B.:

- weil sich die Flammen nicht so schnell durch die Baume fressen
UND/ODER
SinngemaR: weil sie tiefe Wurzeln haben UND/ODER weil sie viel Laub haben

alle anderen Antworten, auch:
- weil es sonst brennt

FALSCH

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Texte genau lesen (3.3.c); Texte mit eigenen Worten wiedergeben (3.3.e)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | 1
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Hier ist es erforderlich, einen im Text genannten Grund zu identifizieren. Eine Anforderung, die
erwartungsgemaf noch nicht alle Schiler*innen in der dritten Klasse bewaéltigen kdnnen.
Erschwert wird die Beantwortung noch dadurch, dass die richtige Losung eigenstéandig
produziert werden muss. Zudem muss dazu der Abschnitt als Ganzes verstanden bzw.
Zusammenhange Uber mehrere Textzeilen hinweg hergestellt werden.

Teilaufgabe 2.11

Worum geht es im Text hauptsachlich?
m Es wird ein Beruf vorgestellt.

RICHTIG [0 Es wird fiir eine Gegend geworben.
[0 Es wird tiber ein Ereignis informiert.
[0 Es wird ein Problem diskutiert.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | 1l

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Im Mittelpunkt dieser Aufgabe steht teils das globale Textverstehen. Das heif3t: Der Text muss
als Ganzes betrachtet werden. Das geschlossene Aufgabenformat wirkt sich dabei
erleichternd aus, es kann aus einer Vorgabe an Antwortoptionen ausgewahlt werden. Da die
zentrale Information bereits in der Uberschrift genannt wird, kann von der Uberschrift auf die
richtige Losung geschlussfolgert werden. Eine Anforderung, die bereits viele Schiller*sinnen
der dritten Jahrgangsstufe beherrschen.
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8. Aufgaben fiur Deutsch-Zuhdren

Im Folgenden finden Sie alle Zuhoraufgaben des aktuellen VERA-3-Durchgangs. Die
Aufgaben bestehen jeweils aus einem Hortext und mehreren Fragestellungen bzw.
Arbeitsauftragen (,Teilaufgaben® bzw. ,ltems®), die hier mit fachlichen und didaktischen
Kommentaren versehen sind. Dabei ist die Darstellung im Dokument immer gleich: Zun&chst
wird eine schriftliche Version des Hortextes (als Transkript) abgedruckt. Dann wird die
Textauswahl begrindet. AnschlieRend werden die einzelnen Teilaufgaben mit der jeweiligen
richtigen Losung dargestellt.

In den anschlieRenden Tabellen mit den Aufgabenmerkmalen finden Sie jeweils Informationen
zu den anvisierten Bildungsstandards und zu den Anforderungsbereichen. Die Zuordnung folgt
dabei den Formulierungen in den Bildungsstandards fur den Primarbereich.

Man unterscheidet die Bereiche (KMK, 2005, S. 17):
* ,Wiedergeben* (Anforderungsbereich [)
+ ,Zusammenhange herstellen® (Anforderungsbereich Il)

+ ,Reflektieren und beurteilen“ (Anforderungsbereich lll)

Die Testaufgaben in den Vergleichsarbeiten kdnnen aus den Bildungsstandards nicht einfach
»<abgeleitet* werden. Zu einem Standard passen viele Aufgaben. Insofern kann die Aufgaben-
entwicklung in gewisser Weise als kreativer Akt gesehen werden (vgl. Klieme et al., 2003).

Anders ist das Vorgehen bei der Anordnung der Teilaufgaben auf Kompetenzstufen mittels
empirischer Kennwerte. Nachdem die Aufgaben von einem Team von Lehrkraften und
Fachdidaktiker*innen entwickelt, erprobt und Uberarbeitet worden sind, sind sie jeweils an
mehreren hundert Schiler*innen auf Eignung und Schwierigkeit hin Gberprift (pilotiert)
worden. Auf der Grundlage der empirischen Befunde wurden die Aufgaben dann auf dem [m]
funfstufigen Kompetenzstufenmodell im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhdren fir die E‘
Primarstufe angeordnet — von sehr leicht bis sehr schwierig. Eine genauere Erlauterung des
Verfahrens findet sich bei Behrens, Béhme und Krelle (2009) sowie bei Krelle und Prengel
(2014)8.

Des Weiteren schlie3t sich den Aufgabenmerkmalen jeweils ein Kommentarfeld an
(»Teilaufgabenbezogener Kommentar). Am Ende der aufgabenbezogenen Kommentare
finden Sie ausgewahlte Anregungen und Hinweise zur Weiterarbeit im Unterricht.

Dort werden Besonderheiten und Schwierigkeiten der jeweiligen Teilaufgabe benannt. Bei
einigen, vor allem offenen, Teilaufgaben sind typische Antworten von Schiler*innen angefigt.
Diese sollen einen Eindruck von mdglichen Leistungen und Teilleistungen von Schiler*innen
vermitteln oder die aufgabenbezogenen Kommentare illustrieren.

8 Die Bildungsstandards Deutsch fiir den Primarbereich wurden 2004 verabschiedet und 2022
weiterentwickelt. Die bisher vorliegenden Kompetenzstufenmodelle, auf die sich das vorliegende
didaktische Material bezieht, wurden auf Basis der Bildungsstandards von 2004 entwickelt. Mit der
Normierung neu entwickelter Testaufgaben nach den Bildungsstandards von 2022 werden ab 2027
neue Kompetenzstufenmodelle vorliegen.
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Weitere Informationen zu den Vergleichsarbeiten finden Sie in Teil | der Didaktischen Handrei-
chungen. Allgemeine Hinweise zur Forderung des Zuhorens kénnen Sie der Fachdidaktischen

Orientierung (Teil Il) entnehmen.

Aufgabe 1: Das kranke Kaninchen

Das kranke Kaninchen

Du horst gleich eine kurze Geschichte.

Beantworte danach bitte einige Fragen zu dem, was du gehort hast.
Blattere noch nicht um, sondern warte ab, bis wir die Geschichte zu Ende gehort haben.

Hore genau zu und pass gut auf.

Copyright Text: Rassmus, J. (2021). Das kranke Kaninchen. In Der karierte Kafer: 14 3/3 Geschichten (S. 39-40). G&G Verlag (Edition
Nilpferd).

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

Aufgabenmerkmale

‘ Textform ‘ Prosaischer/erzahlender Text
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Transkript
Das kranke Kaninchen

Das Kaninchen war so erkéltet, dass es fast nichts mehr riechen konnte. Und seine Augen
tranten so sehr, dass es auch fast nichts mehr sehen konnte.

Es wollte sich aus seinem Bau ein Taschentuch holen, doch da es so schlecht sehen konnte,
lief es in die falsche Richtung, und da es so schlecht riechen konnte, roch es den Fuchs nicht,
kroch versehentlich in dessen Bau und schnduzte sich in ein Geschirrhandtuch. Dann legte es
sich ins Bett, um zu schlafen. Im Bett lag natlrlich der Fuchs. Er schlief schon langst, denn er
war an diesem Abend besonders mide gewesen. Als sich das Kaninchen an ihn kuschelte,
schreckte er hoch — und traute seinen Augen nicht. Er betrachtete die langen Ohren, das zarte
Fell und das rosa Naschen, das sich an ihn schmiegte.

,Das wird leider nur ein schoner Traum sein®, dachte er schlaftrunken.
Fuchs: (gahnt) ,Ich bin ja nicht bléd.*

Er drehte sich auf die andere Seite und schlief weiter. Nach ein paar Stunden wachte das
Kaninchen auf. Der Schnupfen war nun etwas besser. Es rieb sich die Augen und blickte sich
um. Als es den Fuchs entdeckte, erschrak es fast zu Tode! Leise und vorsichtig kletterte es
aus dem Bett und hoppelte ins Freie, so schnell es konnte. Wenig spater erwachte der Fuchs
ebenfalls. Ohne Kaninchen, ganz allein.

Fuchs: ,Dachte ich's mir doch®, murmelte er. (niest)
Aufgabenbezogener Kommentar
Begrindung der Textauswabhl

Der Hortext ,Das kranke Kaninchen® ist eine Kirzestgeschichte von Jens Rassmus, in dem
Elemente (traditioneller) Fabeln angelegt sind. Im Mittelpunkt des Textes stehen zwei Figuren,
ein Kaninchen und ein Fuchs. Zentral fir das Textverstehen ist, dass das Kaninchen wegen
einer Erkéaltung versehentlich und ohne es zu merken in den falschen Bau gerat, sich im Bett
an den Fuchs schmiegt und einschlaft. Dabei werden Kaninchen und Fuchs vermenschlicht,
z. B. wenn sich das Kaninchen wegen einer Erkaltung ein Taschentuch holt. Auch kann auf
die inneren Zustande der Figuren geschlossen werden, u. a., wenn ein innerer Monolog des
Fuchses entfaltet wird, als er das Kaninchen in seinem Bett bemerkt. Es heif’t: ,,Das wird leider
nur ein schoner Traum sein‘, dachte er schlaftrunken. Fuchs: (Gahnt) ,Ich bin ja nicht
bl6d.”“ Hier wird mit dem Motiv des schlauen Fuchses gespielt, wenn die versehentliche
Anwesenheit des Kaninchens im Fuchsbau als Traum dargestellt wird. Eine allgemeine Moral
wird zwar nicht explizit gemacht, sie ist aber auch fiir Kinder in der 3. Klasse leicht zu
erschlieRen: Von mehreren moglichen Erklarungen fur einen (ungewdhnlichen) Sachverhalt
ist die einfachste meist die richtige.

Am Ende kann das Kaninchen einfach die Hbhle verlassen, weil es vor dem Fuchs wach wird.
Dass der Fuchs sich spater in seiner Fehleinschatzung bestétigt sieht, das Zusammentreffen
fur ihn aber folgenreich ist, wird im letzten Satz zugespitzt, wenn es heil’t: ,Dachte ich's mir
doch®, murmelte er. (niest)*. Insofern ist das Kaninchen am Ende in Sicherheit und wieder
gestunder, der Fuchs aber ist erkéltet.
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Sprachliche Herausforderungen
Sprachlich stellt der Text keine grof3ere Herausforderung fiir Kinder in der 3. Klasse dar:

Es handelt sich um eine Lesung, in der eine Sprecherin fast den gesamten Text liest. Der
Fuchs wird durch einen passenden Sprecher inszeniert. Fir das Textverstehen erleichternd
wirkt sich auch aus, dass an mehreren Stellen die Stimmeigenschaften verandert werden, um
die Figurenmerkmale glaubhaft zu machen. So wird das Schnffeln des Kaninchens durch die
Sprecherin imitiert und das Niesen des Fuchses am Ende des Textes durch den Sprecher
deutlich markiert. Durch den Wechsel von Sprecherin zu Sprecher bei der wortlichen Rede
des Fuchses entsteht eine deutliche Variation in Tonh6éhe und Klangfarbe. So kénnen die
Figuren eindeutig voneinander abgegrenzt werden.

Der Text hat nur eine Lange von ca. zwei Minuten, sodass auch Kinder, die die
Aufmerksamkeit noch nicht lange auf gesprochene Sprache richten kénnen, den Text in seinen
Details verstehen kénnen.

Forderung: mit diesem literarischen Hortext weiterarbeiten

Bereits in den vorhergehenden Jahren sind vergleichbare literarische Hortexte Gegenstand
der Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests gewesen. Wir schlieen an die dort formulierten
Hinweise zum Einsatz im Deutschunterricht der Grundschule an bzw. drucken sie hier erneut
ab (z. B. Krelle et al., 2013, 2016):

Wenn Schiler*innen eine Grof3zahl der Aufgaben zu diesem Hortext nicht l6sen kdnnen,
konnte das auf Schwierigkeiten in verschiedenen Bereichen hinweisen, die ggf. mit Hilfe
weiterer Beobachtungen abgeklart werden sollten:

(1) Mehrere Aufgabenaspekte erfordern einen gewissen Wortschatz. Das trifft nicht nur
auf offene Aufgabenformate zu, in denen eine Antwort selbst formuliert werden muss,
sondern auch auf die Ankreuz-Formate, sofern in ihnen nicht nach wortlich im Text
vorkommenden Formulierungen gefragt wird, die man nur wiedererkennen musste.
Stattdessen sind gerade hier durchaus Reformulierungen, die Schiler*innen mit
eingeschranktem Wortschatz im Wege stehen kénnten. In diesem Fall sollte —auch im
Zusammenhang mit dem Lese- und Schreibunterricht — gezielte Wortschatzarbeit
stattfinden, bei der die Schiler*innen Strategien kennenlernen, wie man unbekannte
Worter entschlisselt bzw. moglichst treffende Ausdriicke findet.

(2) Einen bedeutenden Einfluss auf das Zuhdren hat die Fahigkeit, bewusst und gezielt
die eigene Aufmerksamkeit auf Akustisches zu richten und Uber l&ngere Zeit zu halten.
Dies kann jlungeren Kindern Probleme bereiten, weil ihnen in der familidren Situation
Anteile dieser ,Selbstregulierungs-Arbeit‘ noch abgenommen werden. Die schulische
Lernsituation in Gruppen erfordert aber diese Fahigkeit und Bereitschaft. Deswegen
wird empfohlen, Ubungen zur Aufmerksamkeitssteuerung regelmiRig in die
Unterrichtsroutine zu integrieren. Hinweise zur Gestaltung solcher Ubungen finden sich
in den einschlagigen deutschdidaktischen Zeitschriften, aber auch auf den
Internetseiten  verschiedener  Zuhdrprojekte, Z. B. www.ohrenspitzer.de,
www.zuhoeren.de.

(3) Eine dritte Schwierigkeit kdnnte mit der Textsorte zusammenhangen: Auch solche
einfachen erzahlenden Texte erfordern schon in Ansatzen literale Fahigkeiten wie die
Einfihlung in Akteure und eine innere Vorstellung von Figurenkonstellationen (KMK,
2005, S. 9). Kinder, die hier wenig Erfahrung haben, suchen mdglicherweise nach
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Antworten ausschlieRlich auf der Textoberflache. In diesem Fall bietet es sich an, mit
weiteren Hortexten wie diesem im Unterricht zu arbeiten. Es kdnnen etwa Strukturen
und Merkmale von Fabeln erarbeitet werden; z. B., indem man mehrere Fabeln als
Hortexte anbietet und den Aufbau, die Figurenkonstellation oder -merkmale
vergleichen lasst. Hortexte, die man dazu nutzen kann, sind auch kostenfrei
zuganglich, Z. B. www.kakadu.de, = www.podcast.de,  www.kidspods.de,
www.vorleser.net.

In Klassen mit vielen leseschwachen Schiiler*innen sind auch Kombinationen von Zuhdren
und Lesen sinnvoll. So kann man z. B. erst eine Fabel als Hortext anbieten, um dann zusatzlich
noch weitere lesen zu lassen. Auch kann es um unterschiedliche Fassungen derselben Fabel
gehen. Methodisch kénnen solche Vorhaben unterschiedlich eingelést werden, z. B. im
Rahmen von Gruppenarbeitsphasen oder gelenkten Unterrichtsgesprachen. Auch kommen
kleinere Schreibaufgaben infrage.

Teilaufgabe 1.1

Das Kaninchen ist erkaltet. Was fallt ihm deshalb schwer?
Beziehe dich auf das, was du gehort hast. stimmt stimmt nicht

RICHTIG etwas zu héren
etwas zu fuhlen
etwas zu riechen
etwas zu sehen

X|XIOO
OOXX

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe muss eine Reihe von Informationen auf ihre Passung zum Hortext
geprift werden, wobei nur zwei der genannten Optionen richtig sind: etwas zu riechen, etwas
zu sehen. Die Aufgabe gilt als richtig bearbeitet, wenn alle Késtchen richtig angekreuzt sind.
Die falschen Antwortoptionen sind zwar im Kontext einer Erkaltung plausibel, werden im
Hortext aber nicht genannt. Diese Teilaufgabe gelingt erwartungsgemar bereits der Mehrheit
der Schiler*innen in der dritten Jahrgangsstufe.

Teilaufgabe 1.2

Warum will das Kaninchen in seinen Bau?
[ Es will etwas trinken.

RICHTIG X Es will etwas holen.

[ Es will sich ausruhen.

[ Es will sich verstecken.

Teilaufgabenmerkmale
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Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe geht es darum, eine Information, die im Hortext genannt wird, aus einer
Reihe von Vorgaben (Ankreuz-Aufgabe) auszuwéhlen. Erschwerend wirkt sich aus, dass alle
Optionen plausible Losungen sein kénnten. Im Hortext heil3t es jedoch explizit: ,Es wollte sich
aus seinem Bau ein Taschentuch holen [...]*.

Teilaufgabe 1.3

Wieso geht das Kaninchen in den Bau des Fuchses?
O aus Verzweiflung
RICHTIG [0 aus Langeweile
D aus Versehen
] aus Ubermut

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Ankreuz-Aufgabe bezieht sich darauf, das Handlungsmotiv einer Figur wiederzugeben:
Die gesuchte Information wird an prominenter Stelle (gleich zu Beginn) gegeben. Dabei ist ein
Schluss notwendig, wenn von folgender Textstelle auf die richtige Losung (,aus Versehen®)
geschlussfolgert werden muss: ,Es wollte sich aus seinem Bau ein Taschentuch holen, doch
da es so schlecht sehen konnte, lief es in die falsche Richtung, und da es so schlecht riechen
konnte, roch es den Fuchs nicht, kroch versehentlich in dessen Bau und schnéuzte sich in ein
Geschirrhandtuch.”

Teilaufgabe 1.4

Als Taschentuch nutzt das Kaninchen ...
[ eine Tischdecke.

RICHTIG [J einen Vorhang.

[ ein Staubtuch.

X ein Geschirrtuch.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Hier geht es um einen fur die Geschichte wichtigen Gegenstand (das Geschirrtuch), das
bereits zu Beginn des Hortextes eingefihrt wird. Die falschen Antwortoptionen kénnen
vergleichsweise leicht ausgeschlossen werden, da sie im Hortext nicht vorkommen. Die
meisten Schiler*innen der dritten Jahrgangsstufe kénnen diese Teilaufgabe bereits ohne
Schwierigkeiten l6sen.

Teilaufgabe 1.5

Der Fuchs wird wach, als sich das Kaninchen ...
m an ihn kuschelt.
RICHTIG [0 die Nase putzt.
[0 neben ihn setzt.
[0 den Kopf kratzt.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe ist es erforderlich, eine zentrale Information des HOortextes zu
identifizieren. Um diese Ankreuz-Aufgabe zu I6sen, missen die Schiler*innen aus
verschiedenen Handlungsoptionen des Kaninchens die richtige auswéhlen. Die falschen
Antwortoptionen sind insofern leicht auszuschliel3en, da sie im Hortext nicht (neben ihn setzt,
den Kopf kratzt) bzw. nur an einer ganz anderen Stelle vorkommen (die Nase putzt).

Teilaufgabe 1.6

Warum denkt der Fuchs, dass er trAumt?

25

SinngemaR:

- weil Beute normalerweise nicht in seinen Bau kommt

weil er das Kaninchen in seinem Bau/Bett sieht

- weil er in der Nacht das Kaninchen noch halb schlafend gesehen hat
- weil seine Beute sonst vor ihm wegrennt und nicht mit ihm kuschelt
weil er denkt, dass kein Hase in seinen Bau kommen wiirde

alle anderen Antworten, auch

- weil er geschlafen hat

RICHTIG

FALSCH

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | 1l
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Schiler*innen sollen sich im Rahmen eines offenen Aufgabenformats mit einem zentralen
Aspekt der Handlung auseinandersetzen. Dazu ist es erforderlich, einen Zusammenhang
zwischen der Aussage des Fuchses (,Das wird leider nur ein schéner Traum sein.”) und seiner
Reaktion herzustellen. Die Losung der Aufgabe muss zwar eigenstandig produziert werden,
jedoch ist nur eine kurze Antwort gefragt.

Teilaufgabe 1.7

Warum erschrickt das Kaninchen?
[J Es traumt schlecht.

RICHTIG [0 Es hat verschlafen.

O Esistganz allein.

X Es sient den Fuchs.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Fur diese Teilaufgabe muss eine einzelne Information aus dem Hortext identifiziert werden.
Erleichternd wirkt sich aus, dass die Information beinahe explizit im Hortext gesagt wird (,ES
rieb sich die Augen und blickte sich um. Als es den Fuchs entdeckte, erschrak es fast zu
Tode!”). Das Aufgabenformat, eine Ankreuz-Aufgabe, erleichtert zudem die Beantwortung
dieser Teilaufgabe.

Teilaufgabe 1.8

Am Ende sagt der Fuchs: ,Dachte ich's mir doch.”
Was meint der Fuchs damit? Erklare mit Hilfe von dem, was du gehort hast.

&5

SinngemaR:

RICHTIG - Der Fuchs meint, dass ihm das Kaninchen nur im Traum erschienen ist.
- dass er nur getrdumt hat
- Er dachte sich, er hat nur getrdumt.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe 1l

Anforderungsbereich | 1
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Wie auch bei anderen Teilaufgaben stehen hier die Handlungsmotive sowie die Gedanken und
Geflihle einer Figur im Fokus. Fiur die Beantwortung steht keine Reihe von Vorgaben zur
Auswahl. Die richtige Losung muss eigenstandig formuliert werden. Erleichternd wirkt sich aus,
dass nur eine sehr kurze Antwort gefragt ist.

Mitunter finden sich Antworten der Schiler*innen, die nicht den Kern der gesuchten
Information treffen, z. B.

Teilaufgabe 1.9

Woran erkennt man, dass der Fuchs sich am Ende wahrscheinlich beim
Kaninchen angesteckt hat?

&5

Sinngeman:

RICHTIG - Der Fuchs niest.
- Der Fuchs hat Schnupfen. / Der Fuchs hat sich erkaltet.
- Der Fuchs hustet.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | 1l

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Frage zielt auf die Folgen, die sich aus der Begegnung fur den Fuchs ergeben. Dabei ist
die Information dem Niesgerdusch am Ende des Hortextes abzugewinnen. Bei dieser
Teilaufgabe soll die Losung zudem eigenstandig produziert werden, jedoch ist nur eine kurze
Antwort gefragt, z. B.

,ES’E.FMJF%QH.;_&{;

Falsche Losungen beziehen sich in der Regel auf das Weltwissen der Kinder, wenn sie z. B.
Folgendes schreiben:
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L] Fi T
£ WAL dan B Kamameom giefousrchell hak
Aufgabe 2: Robben in der Nordsee

Robben in der Nordsee

Du horst gleich eine Radiosendung.

In der Radiosendung kommt das Wort NABU vor. Das ist die Abktrzung fir
Naturschutzbund. Der Naturschutzbund NABU ist ein Verein, der sich fir den
Schutz der Natur einsetzt.

Beantworte danach bitte einige Fragen zu dem, was du gehort hast.
Blattere noch nicht um, sondern warte ab, bis wir die Radiosendung zu Ende
gehdort haben. Hore genau zu und pass gut auf.

Copyright Audio: WDR5 KiRaKa, jetzt: MausLive
Copyright Foto: Brochmann, J.: Robben in Walvis Bay. colourbox.de/bild/robben-bild-42608311

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

Aufgabenmerkmale

‘ Textform ‘ Sachtext

Transkript

Radio-Sprecher: ,Vielleicht habt ihr ja auch mitgemacht: Vor ein paar Wochen, da war
Vogelzahlen angesagt, die Stunde der Gartenvdgel, zu der der NABU regelmafig aufruft. Da
setzt man sich auf seinen Balkon, in seinen Garten oder auch in den Park und zahlt ganz viele
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Vogel. Und man z&hlt dann halt, wie viele man von welcher Art da so sieht. Ich hab® mitgemacht
und muss sagen, das ist ganz schén spannend, aber auch nicht immer einfach, wenn zum
Beispiel die Spatzen in so‘m Schwarm rumfliegen, da dann zu zahlen wie viele das sind. Aber
das ist gar nichts gegen die Tierzahlung, von der uns jetzt Jana aus‘m Klicker-Team erzahilt.
Robben und Seehunde in freier Wildbahn, also drauf3en am Meer, wo die halt leben. Jana, wie
macht man so was?*

Jana: ,Das ist drauflen am Meer echt 'ne richtige Herausforderung, vor allem wenn die Tiere
nicht im eigenen Garten wie die Vogel vorbeikommen oder auf dem Spazierweg, den man
sonst immer so entlang geht. Das ist zum Beispiel bei den Robben und Seehunden so im
Wattenmeer, da hat heute im Wattenmeer an der Nordsee die Zahlung begonnen, um
sicherzustellen, dass es den Robben gut geht, damit man weil3, dass es zum Beispiel kein
Umweltproblem gibt da draufRen.*

Radio-Sprecher: ,Das machen dann aber keine Leute wie du und ich so wie bei dieser
Vogelzahlung, von der ich erzéhlt hab, oder? Das sind dann Spezialisten?“

Jana: ,Das machen Profis, genau ... Mm, ich wiinschte man kénnte sich dafir bewerben, um
auszuhelfen.”

Radio-Sprecher: ,Bestimmt cool, ja.*

Jana: ,Ja. Heute sind zwei Flugzeuge aufgestiegen, die Gber die Sandbanke an der Nordsee
geflogen sind, das ware mein Traum, also so tief Uber das glitzernde Meer dahinzujagen und
Kegelrobben und Seehunde mit ihren Babys zu sehen. Finf Mal im Jahr werden solche Fluge
ubrigens gemacht.*

Radio-Sprecher: ,Jetzt stellen wir uns aber mal vor, wir fiegen mit so‘m Flugzeug uber 'ne
Seehundbank, ja ... Das ist doch fast unméglich, da Hunderte von Robben zu zahlen, ne? Das
Flugzeug bewegt sich ja total schnell und so.”

Jana: ,Ja und die Tiere wahrscheinlich auch. Um die genaue Zahl der Elterntiere und vor allem
auch die der Jungen rauszubekommen, werden alle Sandbanke abfotografiert. Und zwar dann,
wenn gerade Ebbe ist, also niedriges Wasser, dann liegen namlich alle Robben auf den
Sandbéanken. Heute haben sie sich bestimmt da die Sonne so richtig schén auf den Rucken
scheinen lassen. Perfekt fur die Forschenden.®

Radio-Sprecher: ,Das hei3t dann aber, dass die eigentliche Zahlung nachher kommt. Also
wenn alle wieder am Boden sind, die Fotos dann, weil3 ich nicht, wahrscheinlich auf‘m
Computer sind, oder?“

Jana: ,Ganz genau. Dann werden alle Tiere auf den Bildern mit Punkten markiert: blau, gelb,
rot nimmt man da. Mannchen, Weibchen und Robbenkinder werden da (&hm) genau
ausgezahlt, je nach GroRRe und (&hm) ja, werden die Robbenkinder dann auch auf ihr Alter
geschatzt, so kriegen die Forscher raus, wie viele Jungtiere im Winter zur Welt gekommen
sind und kénnen sogar sehen, ob alle gesund sind.”

Radio-Sprecher: ,Ilch war schon ein paar Mal an der Nordsee, ich bin auch mal zu den
Sandbé&nken geschippert mit so 'nem Boot. Ich fand das gar nicht so super einfach direkt auch
zum Beispiel zu unterscheiden, da gibt’'s ja die Kegelrobben und die Seehunde, wer da was
ist, ne? Wie machen die das? Aus der Luft dann auch noch.”

Jana: ,Ja, die Biologen haben dafiir wahrscheinlich inzwischen schon 'nen Blick und die Fotos
kann man ja auch gut ranzoomen. Die beiden Arten unterscheiden sich vor allem durch ihre
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Kopfform. Also Kegelrobben haben einen spitz zulaufenden Kopf, auflerdem sind die viel
groRBer und massiger als Seehunde. Bei den Seehunden ist der Kopf eher rundlich geformt.
Strenggenommen gehdren aber alle diese Tiere zur Familie der Robben, wenn man also
Robben sagt, macht man gar nichts verkehrt. Auch nicht bei einem Walross oder bei einem
Seeelefanten.”

Radio-Sprecher: ,Wie viele Seehunde, wie viele Kegelrobben kommen da denn dann
zusammen bei dieser Zahlung, da haben die bestimmte 'ne Menge zu zahlen, oder?*

Jana: ,Ja, im vergangenen Jahr gab‘s so viele Tiere, wie noch nie seit Beginn der Zahlungen
und das sind immerhin schon 35 Jahre. Die Besatzung an Bord der Flugzeuge hat rund 10.400
Tiere aufgenommen im gesamten Nationalpark Wattenmeer.*

Radio-Sprecher: ,Robben- und Seehundzahlung ist losgegangen. Wie das gemacht wird, hat
uns Jana Magdanz erklart. Und was sagen wohl die Robben dazu?*

Aufgabenbezogener Kommentar
Begrindung der Textauswahl

Der informierende Hortext "Robben in der Nordsee" ist ein Interview mit Jana Magdanz, die
fur den NABU Tiere zahlt. Das Interview wurde fir Kinder hergestellt. Insofern sind auch die
Fragen, die gestellt werden, an der kindlichen Lebenswelt ausgerichtet. Zu Beginn gibt es
einen langeren Beitrag durch den Moderator, der in das Interview bzw. die Thematik einfihrt.

Der Hortext weist eine Reihe von typischen Merkmalen auf, die in Radiointerviews oder auch
in ,Podcasts zum Tragen kommen: In dem Interview wechseln sich Fragen und Antworten
jeweils ab. Der Text ist im Studio aufgenommen, ggf. wurden Teile der Produktion montiert.
Das heil’t, dass zwar Teile des Interviews im (autorisierten) ,O-Ton“ vorgespielt werden,
jedoch manche Teile im Nachhinein bzw. im Tonstudio geschnitten wurden. Bei manchen
Hortexten werden zusétzlich noch Sounds, Gerdusche und Musik unterlegt. Der vorliegende
Hortext stellt diesbeziglich keine besonderen Herausforderungen an die Zuhdrer*innen. Es
gibt nur ein zusatzlich montiertes Hintergrundgerausch am Ende des Hortextes (Seerobben-
Gerausch). Insofern gibt es auch keine Uberlappungen, die das Verstehen erschweren
koénnten.

Sprachliche Herausforderungen
Sprachlich stellt der Text keine gro3ere Herausforderung an Drittklassler*innen.

Die Sprecherin (Jana Magdanz) und der Sprecher (Moderator) lassen sich deutlich
unterscheiden. Sie sprechen weitgehend deutlich. Die wenigen Atemgerausche sowie Full-
und Pausenlaute storen das Textverstehen nicht. Zudem ist das Interview im Hinblick auf die
Klangqualitdt im Nachhinein bearbeitet worden.

Fur die Antworten von Jana Magdanz gelten die Regeln mindlicher Sprache: Teils ist das,
was die Sprecherin sagt, unvorbereitet und in der Situation der Befragung entstanden. Es
finden sich dementsprechend typische Merkmale gesprochener Sprache, z. B.
Verschleifungen (,geschippert mit so’nem Boot“), Auslassungen und Gedankenpausen (,, ja...
Das ist...“) u. v. m. Insofern geht es hierim Wesentlichen um authentisches, aber aufbereitetes
Material, wie es fir Interviews typisch ist.
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Der Text hat eine Lange von mehr als 4 Minuten. Durch das Gespréchs- bzw. Interviewformat
kénnen aber auch Kinder, die die Aufmerksamkeit noch nicht lange auf gesprochene Sprache
richten kdnnen, dem Text verstehend folgen.

Forderung: mit diesem Sachtext weiterarbeiten

Bereits in den vorhergehenden Jahren sind vergleichbare literarische Hortexte Gegenstand
der Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests gewesen. Wir schlieRen an die dort formulierten
Hinweise zum Einsatz im Deutschunterricht der Grundschule an bzw. drucken sie hier erneut
ab (z. B. Krelle et al., 2013, 2016):

Die Arbeit mit informierenden bzw. expositorischen Hortexten ist im Deutschunterricht der
Grund-schule etabliert. Wenn es um Interviews geht, kbnnen diese u. a. dazu dienen, neue
Themen zu erarbeiten oder zu vertiefen (,Experteninterviews®). Neben fachibergreifenden
oder facherverbindenen Themen sollte man insbesondere auch nach Sendungen und
Hortexten suchen, die etwas mit dem Fach Deutsch zu tun haben, z. B. Sendungen zu
literarischen Texten oder zu medialen und sprachlichen Themen. Im Literaturunterricht kbnnen
sie dazu dienen, Informationen Uber Autor*innen zu sammeln, literarische Texte zu
kontextualisieren u. v. m. (Autor*inneninterviews). Die Schiler*innen sollten hier auch selbst
.aktiv werden koénnen, indem sie den Aufbau und die ,Machart® von Interviews,
Radiosendungen oder Podcasts reflektieren. Am Ende der Primarstufe kann es dann auch
darum gehen, Beitrage selbst (und mit anderen) zu planen und zu gestalten. So lernen die
Schuler*innen frihzeitig, sich in Zuhdrer*innen hineinzuversetzen, Uber die eigenen Hormuster
nachzudenken und unterschiedliche Wahrnehmungen zu reflektieren (Hagen, 2008).

Die technischen Mdglichkeiten, auch komplex zusammengesetzte Horstiicke selbst zu
produzieren und zu gestalten, sind inzwischen weitreichend. Insbesondere sind die eigenen
Hortexte kostengunstig herzustellen. Die dafir erforderlichen Programme sind leicht zu
bedienen. So ist etwa die Software audacity gratis im Internet zu finden und erfordert kaum
Vorkenntnisse. Wer in diesem Bereich arbeiten mochte, kann auf eine breite Palette von
Maflnahmen zurlckgreifen, die z. B. im Projekt ,GanzOhrSein“ entwickelt wurden.
Schiler*innen lernen in verschiedenen Modulen, Unterrichtseinheiten und Workshops z. B. ein
»Akustisches Polaroid“ zu erstellen, eine Radio-AG zu griinden oder ein Pausenradio zu
gestalten.

Diverse grundschulspezifische Ubungen und Unterrichtseinheiten sind in den einschlagigen
deutschdidaktischen Zeitschriften veréffentlicht, z. B. Praxis Deutsch, Nr. 303 (,Zuhdren®);
Grundschule Deutsch, Nr. 80 (,Einfach nur zuhdren!?“) und Deutsch Differenziert, Nr. 2/2023
(,Hortexte — Alle Kompetenzbereiche ansprechen®). Weitere Zeitschriften rund ums Thema
Zuhoren finden sich zudem in der Fachdidaktischen Orientierung (Teil II).

Wer dariiber hinaus auf der Suche nach Radiosendungen oder Podcasts ist, die man im
Unterricht vor Ort nutzen kann, findet Brauchbares bei mehreren offentlich-rechtlichen
Sendern, z. B. ,radio-Mikro* (BR), ,Radio fur Kinder“ (HR), ,Figarino“ (MDR), ,Mikado* (NDR),
,Zebra 4“ (Radio Bremen), ,Ohrenbar“ (RBB), ,fur junge Ohren (SR), ,Spielraum* (SWR),
,KiRaKa*“, ,Lilliputz*, ,Baren-bude“ (WDR). Zudem gibt es eine Reihe privater Sender und
Initiativen, die Sendungen und Produktionen kostenfrei anbieten. Einen Uberblick bieten z. B.
www.podcast.de, www.vorleser.net und kidspods.de.
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Teilaufgabe 2.1

In dem Hortext geht es hauptsachlich um ...
[J umweltprobleme.

RICHTIG [ schiffsausflige.

X Tierzahlungen.

O Vogelarten.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Ankreuz-Aufgabe soll das Hauptthema des Hortextes erkannt werden. Insofern geht
es um eine zentrale Information, die hier vergegenwartigt werden muss. Die Beantwortung
wird dadurch erleichtert, dass im Text Worter wie Tierzahlung, Zahlung, zahlen etc. immer
wieder vorkommen. Zudem lassen sich die falschen Antwortoptionen relativ leicht
ausschlie3en, wenn man den Text insgesamt verstanden hat.

Teilaufgabe 2.2

Der Mann, den du gehért hast, arbeitet ...
m fur das Radio.

RICHTIG [ als Flugzeugpilot.

[ fir die Regierung.

[J als Forscher.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um diese Ankreuz-Aufgabe zu Il6sen, muissen die Schilerfinnen eine Information
wiedergeben, die an prominenter Stelle (unter anderem gleich zu Beginn) zu héren ist. Dabei
spielt auch das Wissen um Textsorten eine Rolle, wenn von dem Interviewformat auf die
richtige Antwort (,fir das Radio®) geschlussfolgert wird. Die umfangreichen
Voruntersuchungen (,Pilotierungen®) zeigen, dass vor allem die Abgrenzung zur Antwortoption
Forscher einigen Schiler*innen schwerfallt.
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Teilaufgabe 2.3

Wovon traumt Jana?

Sie mochte gern einmal ...

[0 aneinem sonnigen Strand sitzen.
RICHTIG . .
[0 zu einer Sandbank schwimmen.
X uber das glitzernde Meer fliegen.

] mit einer kleinen Robbe tauchen.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um diese Aufgabe zu l6sen, ist es erforderlich, sich die Aussagen von Jana zu ihren Traumen
zu vergegenwartigen. Erleichternd wirkt sich aus, dass mehrere Optionen bereits vorgegeben
sind und keine eigenstandige Antwort produziert werden muss.

Die richtige Information wird explizit im Hortext genannt und muss hier wiedererkannt werden
(das ware mein Traum, also so tief Uber das glitzernde Meer dahin zu jagen und Kegelrobben
und Seehunde mit ihren Babys zu sehen).

Teilaufgabe 2.4

Wie oft im Jahr werden die Robben an der Nordsee gezahit?
L] zweimal

RICHTIG [ dreimal

[0 viermal

X fiinfmal

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Beantwortung dieser Ankreuz-Aufgabe ist eine Information notwendig, die explizit im Text
genannt wird (,Funfmal im Jahr werden solche Flige Ubrigens gemacht.”). Erschwerend ist,
dass die notwendige Information nur einmalig und in der Mitte des Hortextes erwahnt wird.
Zudem kommen in weiteren Kontexten andere Zahlen vor, wie z. B. ,Heute sind zwei
Flugzeuge aufgestiegen”oder ,das sind immerhin schon 35 Jahre [...J rund 10 400 Tiere® Die
umfangreichen Voruntersuchungen (Pilotierungen) zeigen, dass noch nicht alle Schiler*innen
diese Teilaufgabe sicher beantworten konnen.
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Teilaufgabe 2.5

Warum werden die Robben erst fotografiert, wenn das Wasser niedrig ist?
Beziehe dich auf das, was du gehort hast.

25

Hinweis: Mindestens einer der folgenden Aspekte muss genannt sein.

RICHTIG

SinngemalR: Die Robben sind dadurch besser sichtbar.

- weil sie dann besser zu sehen sind
- Sie kommen aus dem Wasser und sind (deswegen) besser zu sehen.
- weil sie sonst im Wasser sind

ODER

Sinngemaf: Die Robben liegen somit auf den Sandbénken.
- Sie liegen/sonnen sich dann auf den Sandbanken.
ODER

SinngemalR: Die Robben lassen sich so besser zahlen.

- weil sie dann leichter zu zahlen sind
- Man kann sie dann besser unterscheiden.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards

Kompetenzstufe

Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)
1]

Anforderungsbereich

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Schiler*sinnen sollen im Rahmen eines offenen Aufgabenformates eine eigenstandig
produzierte Begriindung anfertigen. Dazu ist es notwendig, einen Zusammenhang zwischen
dem niedrigen Wasserstand und der besseren Sichtbarkeit herzustellen. Im Text heil3t es
dazu: Und zwar dann, wenn gerade Ebbe ist, also niedriges Wasser, dann liegen namlich alle

Robben auf den Sandbanken.

Eine richtige Begriindung kann dabei aus unterschiedlichen Argumentationsrichtungen
erfolgen: Sichtbarkeit bzw. Liegen auf den Sandbanken sowie Zahlbarkeit, z. B.

Mitunter gelingt es Schiler*innen jedoch noch nicht, hinreichende bzw. textbezogene

Begriindungen zu finden, z. B.
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Teilaufgabe 2.6

Wie kann man Kegelrobben und Seehunde unterscheiden?
Was hast du dazu gehort? Nenne zwei Merkmale.

1.
2.
RICHTIG Sinngemaf: K.opf(form) UND Groge/eewucht
- runder/spitzer Kopf UND kréftiger Kdrper
FALSCH alle anderen Antworten, auch
- Kleiner/groRer Kopf

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhérend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Aufgabe missen Merkmale zweier Spezies wiedergegeben werden. Im Hortext
heilt es: ,Die beiden Arten unterscheiden sich vor allem durch ihre Kopfform. Also
Kegelrobben haben einen spitz zulaufenden Kopf, auRerdem sind die viel grél3er und massiger
als Seehunde. Bei den Seehunden ist der Kopf eher rundlich geformt.“Dabei wird das Merkmal
Kopfform direkt im Text genannt, Grél3e bzw. Gewicht muss hingegen aus der Beschreibung
abgeleitet werden.

Fur die richtige Losung kénnen auch Synonyme oder Umschreibungen als richtig gewertet
werden, z. B.

_An der Scnause

Die beiden Merkmale mussen sich dabei jeweils auf einen anderen Aspekt beziehen. Eine
Antwort, die sich beispielsweise nur auf die Kopfform bezieht, kann nicht als richtig gewertet
werden, z. B.

1. vundev Kopf

2 Jptzerkopt

Auch Antworten wie Bauch, aus denen nicht der Aspekt der Masse ersichtlich wird, kdnnen
nicht als richtig gewertet werden.

1. \("‘“{‘12
2. Br.IHOL,
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Teilaufgabe 2.7

Was ist im letzten Jahr bei der Robbenzahlung herausgekommen?
X Es gab noch nie so viele Tiere.

RICHTIG [0 Einige Robben hatten Krankheiten.

[ Viele Tiere hatten sehr helles Fell.

[0 Es gab mehr Mannchen als Weibchen.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe geht es darum, eine Information, die explizit im Hortext genannt wird
(»Ja, im vergangenen Jahr gab’s so viele Tiere, wie noch nie seit Beginn der Zahlungen [...]),
aus einer Reihe von Vorgaben (Ankreuz-Aufgabe) auszuwéhlen. Die Aussage taucht aber
nicht an prominenter Stelle und eher zum Ende des Hortextes auf, was sich erschwerend
auswirken kann. Einige Schiler*innen haben noch Probleme bei dieser Aufgabe und wahlen
die vierte Antwortoption aus.

Teilaufgabe 2.8

Welche Zahlung ist teurer? Die Robbenzahlung oder die Vogelzéhlung?
Begriinde mit Hilfe von dem, was du gehort hast.

£5

Sinngemal: Alle Angaben, die sich auf die Kosten der Zahlungen beziehen. Aus der
Begrindung muss ersichtlich werden, dass die Robbenzahlung als teurer bzw. die
Vogelzéhlung als gilinstiger eingeschatzt wird, z. B.:

RICHTIG -  Die Vogelzéhlung kostet kaum etwas / jeder kann mitmachen(, im eigenen
Garten, vor der Haustr).

- Fur die Robbenzahlung braucht man Flugzeuge / Benzin.

- Robbenzéhlung: Piloten / Wissenschaftler bekommen Lohn.

- Strom fur die Computer

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | 1l

Teilaufgabenbezogener Kommentar

In diesem offenen Aufgabenformat missen mehrere Informationen im Text miteinander
verkniipft und eine begriindete Position formuliert werden. Da aber das hier geforderte
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schriftliche Argumentieren in der Grundschule noch nicht zu den gangigen Unterrichtsinhalten
zahlt, wird die Auswertung vergleichsweise liberal gehandhabt. Es gilt: Die Ldsung der
Aufgabe muss zwar eigenstandig produziert werden, jedoch ist nur eine kurze Antwort gefragt.

Mitunter gelingt es Schiler*innen noch nicht, hinreichende Begriindungen zu finden, wenn sie
eine Entscheidung treffen. Dann formulieren sie jedoch zumindest eine unbegrindete
Meinung, z. B.

i i
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Aufgabe 3: Der Unglicksrabe

Der Unglucksrabe

Du horst gleich eine kurze Geschichte.

Beantworte danach bitte einige Fragen zu dem, was du gehdrt hast.
Bléattere noch nicht um, sondern warte ab, bis wir die Geschichte zu Ende gehort haben.

Hore genau zu und pass gut auf.

(///ww

Copyright Text: Der Ungliicksrabe. Aus: Franz Hohler, Das grof3e Buch (c) 2009 Carl Hanser Verlag GmbH & Co. KG, Miinchen.

Copyright Audio: "Der Ungliicksrabe" aus: Franz Hohler, "Das grof3e Buch. Geschichten fir Kinder", erschienen im Hanser Verlag. ©
der Audioaufnahme: Igel Records. Ein Imprint der Oetinger Media GmbH, Hamburg.

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

‘ Textform ‘ Prosaischer/erzahlender Text

Transkript

An einer geféahrlichen StraRenkreuzung stand seit langer Zeit ein Lindenbaum. Und auf
diesem Lindenbaum sal3 oft ein Rabe und schaute dem Verkehr zu. Wenn er ein Ungliick
kommen sah, krachzte er laut auf und kurz danach krachte es. Die Bauern der Umgebung
wurden darauf aufmerksam und nannten den Vogel nur: ,den Unglicksraben®. Sie lernten
aber, auf seine Warnungen zu achten. Wenn sie selbst auf dieser StrafRe fuhren und das
Kréachzen horten, bremsten sie ab und konnten einen Unfall vermeiden. Sie waren froh um den
Raben und legten ihm im Winter kleine Fleischstiicklein hin. Dann musste der Lindenbaum
gefallt werden, denn die Kreuzung wurde vergrof3ert. Den Verkehr regelte man nun an dieser
Stelle mit Lichtsignalen. Es ging so viel Land verloren, dass in der Gegend nur noch zwei
Bauern Ubrigblieben, ein é&lterer und ein jungerer. Der Unglucksrabe blieb seither
verschwunden, obwohl ihm der altere Bauer im Winter hin und wieder ein paar Fleischsticklein
in die Nahe der Kreuzung legte.

,HOr doch auf damit, sagte der jingere Bauer, ,Der Unglicksrabe kommt nicht mehr®.
»Ach!“, sagte der altere Bauer, ,wer weil} ...*

Einmal fuhr der jingere Bauer mit hoher Geschwindigkeit auf die Kreuzung zu, als er plétzlich
den Ungliicksraben laut kreischen hérte und sah, wie er tber der Lichtsignalanlage hin- und
herflatterte.

,Nanu ...“, dachte der Bauer, ,ich habe doch Griin®.

Trotzdem bremste er ab und kam gerade noch zum Stehen, bevor von der anderen Seite ein
Lastwagen Uber die Kreuzung raste, dessen Bremsen versagt hatten. Zitternd stieg der Bauer
aus und sah, wie der Lastwagen erst weit hinten anhielt. Als er sich nach dem Unglucksraben
umsah, war dieser nicht mehr da.

Zusammen mit dem &lteren Bauern pflanzte er dann neben der Kreuzung einen neuen
Lindenbaum. Das war kirzlich. Der Baum ist jetzt noch klein, aber ich glaube, in ein paar
Jahren, wenn er einmal gro3 genug ist, kommt der Ungliicksrabe wieder und schaut dem
Verkehr zu.

Aufgabenbezogener Kommentar
Begrindung der Textauswahl

Franz Hohler hat eine Reihe von Kurz- und Kirzestgeschichten (auch fir Kinder) verfasst.
Dazu zahlt die Geschichte ,Der Unglicksrabe“, die hier als Hortext vorliegt. Zentral fir das
Textverstehen sind die Figurenkonstellation und ihre Gestaltung: Ein Rabe warnt — sitzend auf
einem Lindenbaum — vor moglichen Verkehrsunfallen an einer gefahrlichen Kreuzung. Im
Gegenzug erhélt er von den Bauern Nahrung. Im Zuge von Urbanisierungsprozessen wird die
Kreuzung vergroR3ert, der Lindenbaum geféllt: ,Den Verkehr regelte man nun an dieser Stelle
mit Lichtsignalen.“ So verschwindet der Rabe, aber es verschwinden auch fast alle Bauern. Im
Text heildt es dazu: ,Es ging so viel Land verloren, dass in der Gegend nur noch zwei Bauern
tbrigblieben, ein &lterer und ein jiingerer.” Der altere Bauer legt dem Raben weiterhin Fressen
an die Kreuzung, auch wenn dieser verschwunden ist. Die Komplikation und Aufldsung sind
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dann fir die Zuhorer*innen klar markiert: ,Einmal fuhr der jingere Bauer mit hoher
Geschwindigkeit auf die Kreuzung zu, als er plotzlich den Unglicksraben laut kreischen
horte.” In der Folge wird ein Verkehrsunfall des jingeren Bauern verhindert. Es heil3t dazu:
~Nanu...”“ - dachte der Bauer - ,ich habe doch griin®. Trotzdem bremste er ab und kam gerade
noch zum Stehen, bevor von der anderen Seite ein Lastwagen lber die Kreuzung raste,
dessen Bremsen versagt hatten.“ AnschlieRend pflanzen die Bauern einen neuen Baum flr
den Raben. Im Rahmen einer Koda heil3t es dazu: ,Der Baum ist jetzt noch klein, aber ich
glaube, in ein paar Jahren, wenn er einmal grof3 genug ist, kommt der Ungliicksrabe wieder
und schaut dem Verkehr zu.”

Damit zielt der Hortext auf einen zentralen Gegenstand des Deutschunterrichts in der
Grundschule ab: ,Beim Hoéren und Lesen literarischer Texte [...] setzen sich [die Kinder]
identifizierend und abgrenzend mit literarischen Figuren auseinander® (KMK, 2005, S. 9). In
dieser Perspektive kann man den Text als Pladoyer fiir Wertschatzung und Zugewandtheit
sehen. Dann ist Identifikation mit den Bauern gefragt, etwa indem der Umgang mit dem Raben
gewlrdigt wird. Man kann allerdings auch Fragen zur Gattung in den Blick nehmen, indem die
phantastischen Elemente in den Blick genommen werden. Schliel3lich schaut der Rabe dem
Verkehr zu und warnt (wissend) die Menschen vor Unféllen. Insofern ist auch das Motiv von
Hilfsbereitschaft im Text angelegt. Offen bleibt in dieser Perspektive, ob der Rabe — wie von
den Bauern unterstellt — zukuinftig wiederkommen wird.

Sprachliche Herausforderungen

Sprachlich stellt der Text keine grof3ere Herausforderung fur Kinder in der dritten Klasse dar:
Der Hortext wird als szenische Autorenlesung angeboten. Das heif3t: Der Schweizer
Kabarettist und Autor Franz Hohler liest den gesamten Text; es muss hicht zwischen
unterschiedlichen Stimmeigenschaften unterschieden werden. Fur das Textverstehen ist es
gunstig, dass die woértliche Rede der Figuren in unterschiedlicher Klangfarbe und Lautstarke
intoniert wird.

Der Hortext hat einen zeitlichen Umfang von knapp drei Minuten. Diese Lange erlaubt es, den
Text in seinen Details zu verstehen, auch wenn man die Aufmerksamkeit noch nicht sehr lange
auf gesprochene Sprache richten kann.

Forderung: mit diesem Hortext weiterarbeiten

Zum Teil gelten hier die gleichen Hinweise, die bei den oben abgedruckten Anregungen fur
den Unterricht zu finden sind. Wir schlieBen zudem an Hinweise zum Einsatz im
Deutschunterricht der Grundschule an bzw. drucken sie hier erneut ab, die in anderen Jahren
zu finden waren (z. B. Krelle et al., 2020):

Wird eine grolRere Anzahl Aufgaben zu diesem Hortext nicht gel6st, kann das mehrere
Ursachen haben. Moglicherweise sind die Schiler*innen mit den Textsorten Kurz- und
Kilrzestgeschichten noch nicht hinreichend vertraut: Auch wenn es wie hier um einen
einfachen erzahlenden Text geht, sind in Ansétzen literale Fahigkeiten wie die Einfuhlung in
Akteure und ihre Motive sowie innere Vorstellungen von Figurenkonstellationen gefragt (KMK,
2005, S. 9). In solchen Féllen sollten Sie mit weiteren Exemplaren der gleichen Textsorte im
Unterricht arbeiten.
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Kostenfreie Hortexte findet man z. B. auf www.kakadu.de, www.podcast.de, kidspods.de,
www.vorleser.net. In Klassen mit vielen leseschwachen Schiler*innen sind — wie bereits oben
ausgefuhrt — auch Kombinationen von Zuhéren und Lesen sinnvoll, etwa indem zunéchst ein
Text gehort wird, um dann einen Vergleichstext zu lesen.

Eine weitere Schwierigkeit kann mit der Fahigkeit zusammenhéangen, Aufmerksamkeit auf
Akustisches zu richten und Uber langere Zeit zu halten. Auch hier sind noch einmal die
gangigen MalRnahmen abgedruckt, die hilfreich sein kénnen:

(1) Etablieren Sie im Unterricht ein angenehmes ,Horklima“, damit die Schiler*innen tber
einen langeren Zeitraum lernen, ihre Aufmerksamkeit auf Akustisches ,auszurichten®.
Organisieren Sie dazu lhren Unterricht (bzw. die Phasen Ihres Unterrichts) mit Hilfe
akustischer Signale. So lernen es die Schiiler*innen, einzelne Phasen des Unterrichts
bewusst zu unterscheiden.

(2) Stellen Sie bereits vor dem Héren Vorabinformationen bereit. So unterstitzen Sie die
Schiler*innen, ihre Zuhodrabsichten genauer zu klaren und helfen ihnen, das Vorwissen
zu aktivieren.

(3) Organisieren Sie ,Stilleibungen®, damit die Schiler*innen Informationen verarbeiten
und sichern kénnen.

Eine Reihe Ubungen und Hinweise finden Sie in den einschldagigen deutschdidaktischen
Zeitschriften, aber auch auf den Internetseiten verschiedener Zuhorprojekte, z. B.
www.ohrenspitzer.de, www.stiftung-zuhoeren.de.

Teilaufgabe 3.1

Wie viele Sprecher lesen die Geschichte?

X Ein Sprecher spricht den Erzéhler und die beiden Bauern.
RICHTIG [0 zwei Sprecher sprechen den Erzahler und den Raben.

[0 zwei Sprecher sprechen den jungen und alten Bauern.

[l Drei Sprecher sprechen den Erzéhler, den Raben und die Bauern.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | 1

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Losung dieser Ankreuz-Aufgabe ist es erforderlich, eine Aussage auszuwéhlen, die sich
auf den Sprecher und seine Stimme bezieht. Die Teilaufgabe wird dadurch erleichtert, dass
aus einer Auswahl von Antwortoptionen ausgewahlt werden kann. Es ist sowohl Uber die
Anzahl der Sprecher als auch die dabei inszenierten Figuren zu entscheiden. Durch Franz
Hohlers markante Stimme lassen sich die falschen Antwortoptionen verhaltnismagig leicht
ausschlieBen. Dennoch handelt es sich um eine Anforderung, die noch nicht alle
Schuiler*innen der dritten Jahrgangsstufe bewaltigen.
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Teilaufgabe 3.2

Du hast gehort, dass es an der Kreuzung oft krachte.
Erklare, was damit gemeint ist.

&5

RICHTIG

SinngemaR:
Es ist ein Unfall / Ungliick passiert. (Plural ist auch richtig)
ODER

Zwei Autos krachen zusammen. / Autos krachen zusammen.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards

Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Teilaufgabenbezogener Kommentar

In dieser Teilaufgabe sollen sich die Schiler*innen
Aufgabenformates mit einem zentralen Aspekt der Handlung auseinandersetzen. Die
notwendige Information zur Beantwortung wird an prominenter Stelle im Text genannt. Es
heillt: ,Wenn er ein Ungliick kommen sah, krachzte er laut auf und kurz danach krachte es.
[...] Wenn sie selbst auf dieser StralRe fuhren und das Krdchzen hérten, bremsten sie ab und
konnten einen Unfall vermeiden.” Die Losung der Aufgabe wird allerdings durch das offene

Format erschwert. Jedoch ist nur eine kurze Antwort gefragt.

Teilaufgabe 3.3

im Rahmen eines offenen

angekreuzt wurde.

Hinweis: Die Aufgabe gilt als richtig bearbeitet, wenn in mindestens 4 der 5 Zeilen nur das richtige Késtchen

RICHTIG

Welche Worter beschreiben den Raben? stimmt

stimmt nicht

hilfsbereit

hinterhaltig

angeberisch

aufmerksam

zuverlassig

XX OOX

OO

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards

Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Beantwortung dieser Teilaufgabe mussen die Motive fir die Handlungen des Raben einge-
schatzt werden. Es sind funf Entscheidungen zu treffen, die zum Teil mehrere
Schlussfolgerungen erfordern. Dabei sind die einzelnen Optionen jeweils zu prifen. Das
Mehrfach-Ankreuz-Format erschwert die Aufgabenldsung: Die Teilaufgabe gilt erst dann als
richtig bearbeitet, wenn mindestens 4 (von 5) Kéastchen richtig angekreuzt sind.

Teilaufgabe 3.4

In der Geschichte wird gesagt, dass die Kreuzung vergréRert wird.
Danach gibtes ...

[ weniger Unfalle.

[0 mehr Verkehr.

X weniger Bauern.

RICHTIG

[0 mehr Baume.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhérend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | 1

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Ankreuz-Aufgabe muss die richtige Antwort aus einer Auswahl plausibler
Antwortoptionen zum Handlungsverlauf identifiziert werden. Zur Beantwortung muissen
mehrere Aussagen aus dem Hoértext miteinander verknipft werden (Dann musste der
Lindenbaum gefallt werden, denn die Kreuzung wurde vergréBert. [...] Es ging so viel Land
verloren, dass in der Gegend nur noch zwei Bauern tbrigblieben, ein &lterer und ein jingerer.).
In Ansétzen muss daflr der Text als Ganzes in den Blick genommen werden. Eine
Anforderung, die noch nicht alle Schiiler*innen der dritten Jahrgangsstufe bewaltigen kénnen.
So werden die ersten beiden (plausiblen, aber falschen) Antwortoptionen weniger Unfélle und
mehr Verkehr haufiger gewabhilt.

Teilaufgabe 3.5

Der Rabe verschwindet, weil ...

] ihm die Lastwagen Angst machen.
RICHTIG [ ihn die Bauern vertrieben haben.
X ihm der Lindenbaum fehlt.

[ ihn die Lichtsignale stéren.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | 1l
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Ankreuz-Aufgabe bezieht sich auf einen Kern der Handlung, die im HOrtext verstanden
werden muss: Der Rabe verschwindet, weil der Lindenbaum fehlt. Das Lésen der Aufgabe
wird dadurch erleichtert, dass die korrekte Antwort mehr oder weniger explizit im Text genannt
wird. Erwartungsgemal kénnen bereits viele Schiler*innen der dritten Jahrgangsstufe diese
Teilaufgabe richtig beantworten. In wenigen Fallen gelingt noch nicht die Abgrenzung zur
zweiten Antwortoption (,ihn die Bauern vertrieben haben®).

Teilaufgabe 3.6

Ein Bauer bremst, obwohl er ,Grin“ hat. Warum?
Begriinde mit Hilfe von dem, was du gehort hast.

&5

SinngemaR: Er hort den Raben rufen. / Er sieht den Raben tber der
Lichtsignalanlage.

ODER
SinngemaR: Der Rabe ist (wieder) da.
ODER

Sinngemal: Er nimmt die Warnung (des Raben) wahr.

RICHTIG

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | 1

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Fur die Beantwortung dieser Teilaufgabe muss eine zentrale Stelle der Handlung in den Blick
genommen werden: die Warnung des Raben vor dem drohenden Unfall. Die richtige Lésung

muss eigenstandig formuliert werden. Jedoch wirkt sich erleichternd aus, dass nur eine sehr
kurze Antwort gefragt ist, z. B.

Ein Bauer bremst, obwohl er ,Grin“ hat. Warum?

5 \j\/m'(/ e.r‘.’vd{h ﬂﬂ.R@b%ln! Y LCei- %oh;
& \wecl S Pole by
I.A%

Falschantworten beziehen sich haufig nur auf den herannahenden Lastwagen.

&5 e, vim Restwagun ongumant, Jeam.
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Teilaufgabe 3.7

Kdénnte man den Ungliicksraben auch ,Gliicksrabe® nennen?
Beziehe dich auf das, was du gehort hast.

&5

Die Positionierung und eine plausible Begriindung missen eindeutig erkennbar sein.

Sinngeman:

Ja, er bringt den Leuten Gluck, weil er sie vor Unféllen warnt. / Ja, weil er das Ungliick
RICHTIG verhindert.

ODER

Nein, weil er immer dann krachzt, wenn ein Ungliick passiert.

Auch vermitteInde Antworten sind zuléssig.

alle anderen Antworten, auch Antworten mit eindeutiger Positionierung, aber ohne

FALSCH (plausible) Begriindung

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | 11l

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Schiler*innen sollen hier eine begrindete Entscheidung auf Basis des Hortextes
formulieren. Dabei ist es erforderlich, auf den Text als Ganzes zuruckzugreifen. Im Rahmen
eines offenen Aufgabenformates geht es ansatzweise auch um schriftliches Argumentieren.
Da solche Formen in der Grundschule noch nicht zu den gangigen Unterrichtsinhalten zahlen,
wird die Auswertung vergleichsweise liberal gehandhabt. Insofern sind die oben genannten
Antwortoptionen der Schiler*innen als Beispiele fiir mégliche richtige Antworten zu sehen.

Die Positionierung und eine plausible Begrindung missen eindeutig erkennbar sein. Haufig
formulieren jedoch die Schiler*innen in Falschantworten zwar ihre Position, jedoch fehlt die
Begriindung, z. B.

Konnte man den Ungliicksraben auch ,Gliicksrabe® nennen?
Beziehe dich auf das, was du gehort hast.

& Jo.mon bann man iha oued ols

Men.
4 Nea, Nen,

&5 s
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Teilaufgabe 3.8

Die Bauern pflanzen einen neuen Baum. Warum?
Begriinde mit Hilfe von dem, was du gehort hast.

SinngemaR: aus Dankbarkeit ODER weil sie den Raben brauchen / wieder bei sich
RICHTIG haben wollen, z. B.:

- damit der Ungliicksrabe wieder einen neuen Baum hat
FALSCH alle anderen Antworten, auch Antworten ohne Bezug zur Rickkehr des Raben (z. B.

.Naturschutz® o. &.)

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards

Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe ist es zunadchst eine besondere Herausforderung, die Handlungsmotive
der Figuren nachzuvollziehen. Dazu ist auch ein ganzheitliches Textverstandnis notwendig.
Zudem muss die richtige Losung eigenstandig formuliert werden. Erleichternd wirkt sich aus,
dass nur eine sehr kurze Antwort gefragt ist, in der jedoch die Dankbarkeit bzw. das Hoffen
auf die Ruckkehr des Raben deutlich werden muss, z. B.

£ Nay

In einigen Fallen werden unplausible bzw. nicht hinreichende Begriindungen prasentiert, z. B.
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9. Aufgaben fur Deutsch-Rechtschreibung

Im Folgenden finden Sie Hinweise zu den Orthografie-Aufgaben des aktuellen KERMIT-3-
Durchgangs. Es werden jeweils die Teilaufgaben mit den richtigen Lésungen dargestellt. Zu
jeder Teilaufgabe ist ein Kurzkommentar mit Hinweisen formuliert. Zudem sind Informationen
zu den Anforderungsbereichen abgedruckt. Die Zuordnung der Anforderungsbereiche folgt
den Formulierungen in den Bildungsstandards fir den Primarbereich der
Kultusministerkonferenz (KMK, 2005). Man unterscheidet dort die Anforderungsbereiche
(KMK, 2005, S. 17):

o ,Wiedergeben® (Anforderungsbereich I)
e ,Zusammenhange herstellen“ (Anforderungsbereich Il)
o Reflektieren und beurteilen® (Anforderungsbereich Ill)

Unter ,Wiedergeben® fallen die Prasentation bekannter Informationen und die Anwendung
grundlegender Verfahren und Routinen, bei ,Zusammenhange herstellen® geht es um die
Bearbeitung vertrauter Sachverhalte, indem erworbenes Wissen und bekannte Methoden
angewandt und miteinander verknlpft werden. ,Reflektieren und Beurteilen bezieht sich
schlieBlich darauf, dass die Schulerinnen und Schiler fur sie neue Probleme I6sen missen
(ebd.).

Bei den jeweiligen Aufgaben und Teilaufgaben finden Sie dartiber hinaus auch Informationen
zu den empirisch ermittelten Kompetenzstufen und den anvisierten Bildungsstandards. Dazu
zwei Anmerkungen:

1. Die Testaufgaben in den Vergleichsarbeiten kdnnen aus den Bildungsstandards nicht
einfach ,abgeleitet” werden. Zu einem Standard passen viele Aufgaben. Insofern kann
die Aufgabenentwicklung in gewisser Weise als kreativer Akt gesehen werden (Klieme
et al., 2003).

2. Nachdem die Aufgaben von einem Team von Lehrkraften, Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktikern entwickelt, erprobt und Uberarbeitet worden sind, sind sie jeweils an
mehreren hundert Schilerinnen und Schilern auf Eignung und Schwierigkeit hin
uberpruft (,pilotiert) worden. Auf der Grundlage der empirischen Befunde wurden die
Aufgaben dann auf dem flnfstufigen Kompetenzstufenmodell ,Rechtschreibung® fur
die Primarstufe angeordnet — von sehr leicht bis sehr schwierig.

Das Kompetenzstufenmodell kann auf der Internetseite des IQB eingesehen [ L
werden. Eine ausfuhrliche fachliche Erlauterung des Kompetenzstufenmodells E

findet sich zudem bei Bremerich-Vos, A., Béhme, K., Krelle, M., Weirich, S. & =Sk, I:il .
Koller, O. (2017) sowie in der Didaktischen Handreichung Teil 1I - T .&'..'
Fachdidaktische Orientierung (2022). Eine Ubersicht der im Fach Deutsch .
untersuchten Kompetenzen bieten Béhme, Engelbert & Weirich (2017).

Kompetenzstufenmodell
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https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_10_15-Bildungsstandards-Deutsch-Primar.pdf
https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/ksm/
https://www.iqb.hu-berlin.de/bt/BT2016/Bericht/
https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/ksm/

Aufgabe 1: Luickensatze

Luckensatze

Die Satze in dieser Aufgabe werden dir gleich vollstandig
vorgelesen.

(LA L]

Vorlesen das fehlende Wort ein.

Aufgabenbezogener Kommentar

Lickensatzaufgaben werden im Rahmen von Tests haufig eingesetzt. Sie haben im Vergleich
mit Satz- und Textdiktaten mehrere Vorteile. So fallen Unterschiede im Schreibtempo weniger
ins Gewicht. Die Aufmerksamkeit kann zudem vorrangig der Rechtschreibung gelten und man
muss nicht auf den Satz- bzw. Textzusammenhang achten.

Drei Hinweise noch zu den im Folgenden abgedruckten Teilaufgaben:

(1) Die Auswertung der Teilaufgabe geschieht unter Beriicksichtigung von Lupenstell E:li?
allgemeine Erlauterung finden Sie in der ,Didaktischen Handreichung Teil || —-Fachdid r -
Orientierung“. Es wurde flr jedes Wort nur eine typische Lupenstelle ausgewahlt. - L
Teilaufgaben wurden Kkeine Lupenstellen angeboten, weil die Testworter
Voruntersuchungen von sehr vielen Schilerinnen und Schulern der dritten Jahrga
richtig geschrieben wurden.

(2) In der Auswertung entscheiden Sie bei jeder Teilaufgabe zunachst, ob ein Weiteres zu den Lupenstellen
Wort richtig oder falsch geschrieben ist. Wenn das Wort falsch geschrieben ist, prifen Sie im

nachsten Schritt, ob zumindest die jeweilige Lupenstelle richtig ist. Bei den Teilaufgaben 1.1

und 1.4 sind keine Lupenstellen zu prifen (s. 0.).

Sie finden also zu den meisten Teilaufgaben mehrere Auswertungskategorien, die sich auf
das jeweilige Wort und die ausgewahlte Lupenstelle beziehen. Zu jedem der Woérter finden Sie
zudem einen teilaufgabenbezogenen Kommentar mit weiteren Hinweisen zu typischen
Fehlerstellen.

(3) Bitte beachten Sie auch: Fir jedes Testwort wird die Auswahl der Lupenstellen in einem
Schaubild dargestellt. Die zentrale Lupenstelle ist die Lupenstelle, die auch in der Auswertung
berticksichtigt wird. Bei den weiteren Lupenstellen handelt es sich um weitere
Fehlschreibungen, die in der Voruntersuchung (Pilotierung) aufgekommen sind. Jede
Lupenstelle wird mit der prozentualen Fehlerhaufigkeit angegeben. Selbstverstéandlich kénnen
Schilerinnen und Schiler auch noch andere Fehler gemacht, also andere Stellen im Wort
falsch geschrieben haben. Darauf wird hier aber nicht im Einzelnen eingegangen.

Was die Auswahl der Testworter angeht, ist Folgendes anzumerken: Die Worter wurden so
gewahlt, dass sie als Beispiele fur orthografisch wichtige Bereiche gelten kénnen. So hat ein
Wort beispielsweise ein Suffix (-ung), das Gro3schreibung anzeigt, bei anderen geht es um
ein Suffix, namlich -ig, das fur Adjektive charakteristisch ist. Worter mit diesen Merkmalen
werden von Kindern, die auf der alphabetischen ,Stufe” stehen, in der Regel noch nicht richtig
geschrieben. Fir Kinder, denen das Morphem als GroRRe vertraut ist, bieten sie weniger
Schwierigkeiten.
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https://www.schulentwicklung.nrw.de/q/upload/Inklusion/Handreichung_Deutsch_Rechtschreibung.pdf

Die Teilaufgaben haben mit dem Anforderungsbereich | (,Wiedergeben®) zu tun und beziehen
sich auf die folgenden Standards:

e Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen
e Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgesplr verfiigen

Lupenstellen in den KERMIT-Testungen

Lupenstelle der Beschreibung Testwort
Kategorie
FG falsche Graphemauswabhl
GF Graphemfolge/Wortdurchgliederung
SG spezielle Grapheme
GK Grof3-/Kleinschreibung
VL Vokallange Schreibpapier, Ernédhrung, Wahrheit
VK Vokalkirze offen, verstummt, Riss
VA vokalische Ableitung B&uerin, Erndhrung
KA konsonantische Ableitung Schreibpapier
UM unselbststandige Morpheme Verbot, verstummt
MG Morphemgrenze bzw.
Morphemanschluss

Teilaufgabe 1.1

1 Die leuchtet hell.
Testwort L a m p e
Zentrale LS keine zentrale LS
Weitere LS | mm

GK (3%) VK (3%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&ufigkeit

Kompetenzstufe | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Das Testwort Lampe kann als ,lauttreu® eingestuft werden. Den meisten  Teilaufgabenbezogener
Schiilerinnen und Schiilern gelingt die Schreibung bereits in der dritten ~<°mmenar
Jahrgangsstufe. Deshalb wurde auch keine zentrale Lupenstelle ausgewahlt. Die Schreibung
gelingt auf der alphabetischen ,Stufe‘. Mogliche Ubergeneralisierungen (z. B. Fehler
hinsichtlich der Vokalkirze, Fehlerkategorie: VK, ,Lammpe®) oder der Grof3- und
Kleinschreibung (Fehlerkategorie: GK, ,lampe®) finden sich kaum.
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Teilaufgabe 1.2

2 Das Fenster steht die ganze Nacht

Testwort o] f f e n
f
Zentrale LS
VK (28%)

Weitere LS @]

GK (11%)

oh
VL (1%)
Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&ufigkeit

Kompetenzstufe I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dem Testwort offen liegt der Fokus auf der Vokalklrze (Fehlerkategorie: VK)
bzw. auf der Schreibung des Silbengelenks. Fiir die Markierung der Vokalkiirze
ist die Konsonantendopplung notwendig: offen statt *ofen. Wenige Schulerinnen und Schiiler
schreiben hier grof3 (z. B. ,Ofen“ oder ,Offen“, Fehlerkategorie: GK) oder markieren

falschlicherweise die Vokallange (z. B. ,ohfen®, Fehlerkategorie: VL).

Teilaufgabe 1.3

3 Klaus hat das

nicht beachtet.

Teilaufgabenbezogener
Kommentar

Testwort \% e r b o] t
Zentrale LS fer
UM (23%)

d

KA

Weitere LS v \O/E (1%)
GK (56%) (3%) tt

VK

(3%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&ufigkeit

Kompetenzstufe 1
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Teilaufgabenbezogener

Bei dem Testwort Verbot steht hier das gelaufige Prafix Ver- im Mittelpunkt - ="-"

(Fehlerkategorie: UM). Die richtige Schreibung gelingt bereits der Mehrheit der
Schilerinnen und Schiler in der dritten Jahrgangsstufe. Eine falschliche Markierung der
Vokallange durch Verwendung eines Dehnungs-h (*Verboht statt Verbot) kam in den
Voruntersuchungen nur in Ausnahmeféallen vor (Fehlerkategorie: VL). Allerdings schreiben
viele Schulerinnen und Schiler das Testwort noch klein (Fehlerkategorie: GK). Die
GrofR3schreibung von abstrakten Substantiven gelingt den meisten Schilerinnen und Schiilern
erst nach der dritten Jahrgangsstufe.

Teilaufgabe 1.4

4  Otto mag seine braune

Testwort T a S c h e
Zentrale LS keine zentrale LS
Mdgliche LS GtK "
(0)
(10%) SG (4%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&aufigkeit

Kompetenzstufe I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Das Testwort Tasche kann wie Lampe als ,lauttreu® eingestuft werden. Die  Teilaufgabenbezogener
richtige Schreibung gelingt bereits auf der alphabetischen ,Stufe‘. Die Kemmentar
GroRschreibung gelang in der Vortestung ca. 90% der Schiilerinnen und Schiiler. Erleichternd
durfte sich auswirken, dass es sich bei dem Testwort um ein Konkretum handelt.

Teilaufgabe 1.5

5 Sarah fragt im Laden nach

Testwort S clhi|r|e]i b p alp [ e r
p

Zentrale LS KA

(9%)

b-p
, S G/Z (4%) i
Weitere LS GK VL (20%
GK-B
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(2%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&ufigkeit

Kompetenzstufe Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die konsonantische Ableitung bzw. Auslautverhartung bei  Schreib lzklﬁqu;g?nbezogener
(Fehlerkategorie: KA) ist bei dem Testwort Schreibpapier eine wichtige Lupenstelle,

weil sie an der Morphemgrenze liegt. Zudem muss die Vokallange (Fehlerkategorie: VL)
gekennzeichnet werden: Schreibpapier statt *Schreibpapir. In den Voruntersuchungen kam es

nur sehr selten vor, dass Schulerinnen und Schiler das Testwort getrennt (Fehlerkategorie:

G/Z) geschrieben oder eine zuséatzliche GroRRschreibung in der Wortmitte vorgenommen haben
(,SchreibPapier®, Fehlerkategorie GK-B).

Teilaufgabe 1.6

6 Die hat heute viel zu tun.
Testwort B a u e r i n
Zentrale LS eu
VA (45%)
b rr )
Weitere LS GK MG nn
UM (13%
(10%) (20%) (13%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&ufigkeit

Kompetenzstufe 1l

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dem Testwort Bauerin liegt ein Fall von vokalischer Ableitung vor ;ﬁﬁ%fgat;?nbezogener
(Fehlerkategorie: VA): Da die Grundform Bauer ist, wird Bauerin mit <du> und

nicht mit <eu> geschrieben. Um fur das Phonem /ol/ das korrekte Graphem, <au> statt <eu>,

zu wahlen, ist das Hinzuziehen des Stammprinzips (morphematisches Prinzip) notwendig.
Allerdings ist dies noch nicht fur alle Schilerinnen und Schiler leicht zu erkennen.

Die GrofR3schreibung gelingt aber bereits den meisten Schilerinnen und Schalern.
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Teilaufgabe 1.7

7 Man sollte die sagen.
Testwort w a h r h e i t
a
Zentrale LS VL
(72%)
rr
Weitere LS (;NK VK hat
0,
(51%) 0%) UM (9%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&aufigkeit

Kompetenzstufe Vv

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dem Testwort Wahrheit liegt der Schwerpunkt auf der Vokallange Teilaufgabenbezogener
. . . . . Kommentar
(Fehlerkategorie: VL): Wahrheit statt *Warheit. Die Voruntersuchungen zeigen,
dass dies fur die meisten Schilerinnen und Schiler noch eine Schwierigkeit darstellt. Eine
weitere Lupenstelle ist die GroRR- und Kleinschreibung (Fehlerkategorie: GK). Trotz des
vorausgehenden Artikels und des Suffixes —heit schreiben noch viele Schilerinnen und
Schiler das Testwort klein. Allerdings gelingt der Mehrheit der Schiilerinnen und Schuler die
GroRschreibung von Abstrakta erst nach der dritten Jahrgangsstufe.

Teilaufgabe 1.8

8 Die Musik ist

Testwort \Y; e r S t u m m t
m
Zentrale LS VK
(70%)
fer scht
Weitere LS UM SG
(25%) (12%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerhaufigkeit

Kompetenzstufe v
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Der Fokus bei dem Testwort verstummt liegt auf der Markierung der Vokalklirze  Teilaufgabenbezogener
. . Kommentar

durch die Konsonantendopplung (Fehlerkategorie: VK). In den Voruntersuchungen

stellte dies fur die meisten Schulerinnen und Schiler eine Herausforderung dar. Fehlerhafte

Schreibungen eines Morphemanschlusses (*verstummpt statt verstummt) sind eher selten.

Teilaufgabe 1.9

9 Claudia achtet auf gesunde

Testwort E r n A h r u N g
Zentrale LS a
VL (64%)
e
GK e "
Weitere LS (53%) VA MG unk
i UM-2 (7%)
Ar (56%) (5%)
UM-1 (17%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerh&ufigkeit

Kompetenzstufe V

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Der Schwerpunkt liegt hier auf der Markierung der Vokallange (Fehlerkategorie:  Teilaufgabenbezogener
VL): Erndhrung statt *Ernarung. Auch die vokalische Ableitung wird von vielen Kommentar
Schilerinnen und Schilern noch nicht markiert (Fehlerkategorie: VA): *Ernehrung. Die Grof3-

und Kleinschreibung ist hier ebenfalls eine relevante Lupenstelle (Fehlerkategorie: GK). Es
dirfte erschwerend sein, dass das Nomen ohne Artikel am Ende des Satzes steht und ein
Abstraktum ist. Die komplette Richtigschreibung gelingt erwartungsgemald nur wenigen
Schilerinnen und Schilern in der dritten Jahrgangsstufe.

Teilaufgabe 1.10

10 Tinas Hose hat einen

Testwort R i S S

S

Zentrale LS
VK (53%)
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ie
;
Weitere LS VL
GK (45%
(45%) (38%)

Darstellung der Lupenstellenauswahl unter Angabe der Fehlerhaufigkeit

Kompetenzstufe 1

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Der Fokus bei dem Testwort Riss liegt auf der Markierung der Vokalkirze durch liirl;]ﬁl;fgr?tt;nbezogener
die Konsonantendopplung: Riss statt *Ris (Fehlerkategorie: VK). Viele

Schilerinnen und Schiler markieren falschlicherweise (zusétzlich) auch eine Vokallange:
*Ries oder *Riess. Auch bei diesem Testwort gelingt vielen Kindern noch nicht die
GroRschreibung.

Aufgabe 2: Korrekturaufgabe

Otto Ubt schreiben

Otto ist in der 2. Klasse und schreibt tber o
seinen Sportverein. Er kann noch nicht so gut v;ﬂ{‘ _?','?,
schreiben und macht einige Fehler. >7128|

Streiche die Worter durch, bei denen Otto einen C"\‘Q@ —
Fehler gemacht hat. e ;
Verbessere auf der Linie dariiber. Schreibe wie ; :

im Beispiel.

Beispiel:
0 & Sport
Jede Woche gehe ich zum Sehpoert.

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Falschschreibungen der Worter bei diesen Korrekturaufgaben sind in der Regel
authentisch. In manchen Fallen sind die Falschschreibungen fiir Testzwecke erstellt; die
Worter sind aber so gewahlt, dass sie von Erstklasslerinnen und Erstklasslern stammen
kénnten. In jedem Satz ist ein Wort falsch geschrieben. In einem falsch geschriebenen Wort
gibt es immer nur einen Fehler.
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Zwei Hinweise zu den im Folgenden abgedruckten Teilaufgaben und Lésungen:

(1) Die Auswertung der Teilaufgabe geschieht unter Berticksichtigung von Lupenstellen. Die
Fehlerkategorien sind: Vokalische Ableitung (VA), Vokalkirze (VK) und Grof3- und
Kleinschreibung (GK).

(2) In der Auswertung entscheiden Sie bei jeder Teilaufgabe zunachst, ob ein falsch
geschriebenes Wort richtig korrigiert wurde oder nicht. Wenn das Wort nicht vollstandig richtig
korrigiert wurde, prifen Sie im nachsten Schritt, ob zumindest die jeweilige Lupenstelle richtig
korrigiert wurde oder nicht. Schlief3lich ermitteln Sie, ob die Schilerinnen und Schiler in dem
Satz eines oder mehrere der anderen, richtig geschriebenen Worter korrigiert haben. Wenn
eine Schilerin oder ein Schiler bei dieser Aufgabe ein korrekt geschriebenes Wort (falsch)
korrigiert hat, ist dies als Fehler zu behandeln. Sie finden also zu jeder Teilaufgabe mehrere
Auswertungskategorien, die sich auf einzelne Worter, eine Lupenstelle in einem Wort und den
ganzen Satz beziehen.

Die Teilaufgaben beziehen sich je nachdem, welche unterrichtlichen Erfahrungen die Kinder
haben, auf die Anforderungsbereiche | (,Wiedergeben®) und Il (,Zusammenhange herstellen®).
Mit der Bearbeitung der Korrekturaufgaben sollen folgende Kompetenzen, wie sie in den
Bildungsstandards fiir die Primarstufe beschrieben sind, Uberprift werden:

e Arbeitstechniken nutzen: Texte auf orthografische Richtigkeit (berprifen und
korrigieren

e Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespir verfiigen

Da Korrekturaufgaben die orthografische Kompetenz bei Drittklasslern noch nicht in derselben
Weise messen wie bei Viertklasslern, bietet es sich nicht an, sie auf dem
Kompetenzstufenmodell der vierten Klasse zu verorten. Aus diesem Grund werden zu den
Korrekturaufgaben keine Kompetenzstufen abgedruckt, sondern lediglich die bundesweite
durchschnittliche prozentuale Losungshéaufigkeit, die bei der Erprobung der Aufgaben ermittelt
wurde.

Erleichternd wirkt sich auf allen Teilaufgaben aus, dass jeweils nur eine Falschschreibung
angeboten wird. Diese ist zudem in einem eher kurzen Satz zu finden und wird auf einer Linie
(ohne Umbruch) angeboten.

Teilaufgabe 2.1

T &

Dort rene und springe ich viel.

renne Das Wort wurde vollstandig richtig korrigiert.

211 RICHTIG
ehe

Wenn das Wort NICHT vollstéandig richtig geschrieben wurde, wird nur die folgende
Lupenstelle betrachtet. Bei fehlerhafter Lupenstellenschreibung wird diese als falsch
bewertet.
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L telle: Vokalki
211L  RICHTIG | - penstelle. Voxalirze )
Das ,n“ wurde korrigiert zu ,nn*.
2.1.2 RICHTIG In dem Satz wurden keine weiteren Worter korrigiert.

Kompetenzstufe fir das Korrekturwort

2.1.1 komplett richtig

2.1.1L Vokalkirze

2.1.1 andere Fehler

Fehlerhaufigkeit 5506 17% 23%

Fehlerhaufigkeit 2.1.2 In dem Satz wurden keine weiteren Worter korrigiert.
25%

Kompetenzstufe I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um die Teilaufgabe richtig zu l6sen, missen die Schilerinnen und Schler die
Falschschreibung *rene identifizieren und korrigieren. Die Lupenstelle bezieht
sich auf die Vokalkirze (VK).

Die Markierung der

Konsonantendopplung erfolgen: renne statt *rene.

Teilaufgabe 2.2

2 &

Kommentar

Vokalkirze muss durch die

Am liebsten mag ich Waldleufe.

221 RICHTIG

Waldldufe

Wetdtevfe

Das Wort wurde vollstandig richtig

korrigiert.

Wenn das Wort NICHT vollsténdig richtig geschrieben wurde, wird nur die folgende
Lupenstelle betrachtet. Bei fehlerhafter Lupenstellenschreibung wird diese als falsch

bewertet.
291L RICHTIG Lupenstelle: vokallscl:h_e Ablelt.l.mg
Das ,eu” wurde Kkorrigiert zu ,au”.
2.2.2 RICHTIG In dem Satz wurden keine weiteren Woérter korrigiert.

Kompetenzstufe fur das Korrekturwort

Fehlerhaufigkeit

2.2.1 komplett richtig

2.2.1L vokalische
Ableitung

2.2.1 andere Fehler

48%

43%

42%
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Fehlerhaufigkeit

2.2.2 In dem Satz wurden keine weiteren Warter Kkorrigiert.

14%

Kompetenzstufe

Teilaufgabenbezogener Kommentar

In dieser Teilaufgabe muss erkannt werden, dass im Wort *Waldleufe fur das

Kommentar

Phonem /[o1)/ nicht das Graphem <eu>, sondern das Graphem <&u> zu

schreiben ist. Die Lupenstelle gehort zur vokalischen Ableitung (VA). Die korrekte Schreibung

lasst sich mithilfe des Stammprinzips (morphematisches Prinzip) ermitteln.

Teilaufgabe 2.3

3 &

Nechste Woche ist ein Wettkampf.

231 RICHTIG

Ndchste
Nechste

Das Wort wurde vollstandig richtig korrigiert.

Wenn das Wort NICHT vollstandig richtig geschrieben wurde, wird nur die folgende
Lupenstelle betrachtet. Bei fehlerhafter Lupenstellenschreibung wird diese als falsch

bewertet.
231L RICHTIG Lupenstelle: vokalllsc.he Able.lltung
Das ,e" wurde Kkorrigiert zu ,,8“.
2.3.2 RICHTIG In dem Satz wurden keine weiteren Worter korrigiert.

Kompetenzstufe fir das Korrekturwort

2.3.1 komplett richtig

2.3.1L vokalische

2.3.1 andere Fehler

Fehlerhaufigkeit Ableitung
61% 55% 59%
P 2.3.2 In dem Satz wurden keine weiteren Woarter korrigiert.
Fehlerhaufigkeit
25%
Kompetenzstufe I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Auch hier handelt es sich wie bei der Teilaufgabe 2.2 um eine vokalische
Ableitung (VA). Die falsche Schreibung *Nechste muss erkannt werden und zu

Kommentar

Né&chste korrigiert werden. Falsche Korrekturen der Grol3-Kleinschreibungen (am Satzanfang)

kommen selten vor.
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Teilaufgabe 2.4

4 &

Dann feuern die eltern die Kinder an.

24.1 RICHTIG

eltern

Eltern Das Wort wurde vollstéandig richtig korrigiert.

bewertet.

Wenn das Wort NICHT vollstandig richtig geschrieben wurde, wird nur die folgende
Lupenstelle betrachtet. Bei fehlerhafter Lupenstellenschreibung wird diese als falsch

24.1L RICHTIG

Lupenstelle: GroR3- und Kleinschreibung
Das ,e" wurde korrigiert zu ,E".

24.2 RICHTIG

In dem Satz wurden keine weiteren Worter korrigiert.

Kompetenzstufe fir das Korrekturwort

2.4.1 komplett richtig

2.4.1L Grol3- und

2.4.1 andere Fehler

Fehlerhaufigkeit Kleinschreibung
19% 15% 18%
P 2.4.2 In dem Satz wurden keine weiteren Warter korrigiert.
Fehlerhaufigkeit
13%
Kompetenzstufe I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

In diesem Satz geht es um die Lupenstelle GroR- und Kleinschreibung [éilaufgabenbezogener
(Fehlerkategorie: GK). Die falsche Schreibung *eltern muss identifiziert werden

und zu Eltern korrigiert werden. Erleichternd wirkt sich hier aus, dass dem Nomen der
bestimmte Artikel vorausgeht und es sich bei dem Testwort um ein Konkretum handelt.
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Aufgabe 3: Richtig oder falsch?

Richtig oder falsch?

Was ist richtig und was ist falsch? Mache es so wie
im Beispiel:

Kreise das richtige Wort ein und streiche das falsche /]
Wort durch.

Beispiel:

0 Deapfel ist mir zu sauer.

Aufgabenbezogener Kommentar

Bei diesem Aufgabentyp sollen die Schilerinnen und Schiiler eine eindeutige Entscheidung
zwischen vorgegebenen Richtig- und Falschschreibungen treffen. Der Fokus liegt dabei auf
Fehlern in den Bereichen spezielle Grapheme (SG) und konsonantische Ableitung (KA). Eine
Teilaufgabe ist nur dann richtig gel6st, wenn zwei Falschschreibungen derselben
Fehlerkategorie richtig erkannt sind. Alle Teilaufgaben beziehen sich auf den
Anforderungsbereich | (,Wiedergeben®) und die folgenden Standards:

e (Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfligen
e Texte auf orthografische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren

Teilaufgabe 3.1

1 Tom quetscht / kwetscht eine Zitrone aus.

Wir wandern zur Quelle / Kwelle eines Flusses.

.kwetscht* ist durchgestrichen und/oder ,quetscht® ist umkreist
RICHTIG UND

.Kwelle® ist durchgestrichen und/oder ,Quelle” ist umkreist.

Anforderungsbereich | Wiedergeben (1)

Kompetenzstufe [

Uiber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespir verfigen (5.1.d);
Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll
abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit Uberprifen und korrigieren (5.1.f)

Fehlerhaufigkeit 32%

Bildungsstandard/s

Teilaufgabenbezogener
Kommentar
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Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die erste Teilaufgabe widmet sich dem speziellen Graphem <qu> (Fehlerkategorie: SG). Die
Worter Quelle und quetschen sind vielen Kindern vom Mindlichen, aber auch als
geschriebene Woarter bekannt. Zudem wird das Graphem <qu> bereits in vielen Fibeln und
Lernmaterialien besonders hervorgehoben.

Teilaufgabe 3.2

2 Der Ball ist runt / rund.

Zum Glick ist meine Katze wieder gesund / gesunt.

~runt” ist durchgestrichen und/oder ,rund“ ist umkreist UND
»gesunt® ist durchgestrichen und/oder ,gesund® ist umkreist.

RICHTIG

Anforderungsbereich | Wiedergeben (1)

Kompetenzstufe [

Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespir verfigen (5.1.d);
Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll
abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit Uberprifen und korrigieren (5.1.f)

Bildungsstandard/s

| Fehlerhaufigkeit | 19% |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe geht es um die konsonantische Ableitung bzw. um die  [orougabenbezogener
Auslautverhartung (Fehlerkategorie: KA). Werden die Worter rund und gesund zu

zweisilbigen Wdrtern verlangert, also zu runde und gesunde, wird die richtige Schreibung der
Konsonanten erkennbar. Den meisten Schilerinnen und Schiler gelingt diese Teilaufgabe.
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Aufgabe 4: Sortieren

Worter ordnen

Aufgabenbezogener Kommentar

Bei der folgenden Aufgabe missen Worter nach dem Alphabet geordnet werden.
Eine besondere Herausforderung besteht darin, dass die Buchstaben manchmal
erst an zweiter Stelle unterschiedlich sind (,wenn® und ,wieder) bzw. die
Anfangsbuchstaben im Alphabet direkt aufeinander folgen (,u“, ,v* und ,w“). Es
zeigt sich, dass die Aufgabe von einer grof3eren Zahl von Schilerinnen und
Schilern nicht zu bewadltigen ist. Sie liegt auf Kompetenzstufe Il und lasst sich
dem Anforderungsbereich | (,Wiedergeben®) zuordnen. Es handelt sich um den \,(lvfcithesrceﬁlgggfhema
Standard:

e Rechtschreibhilfen verwenden (Worterbuch nutzen)

Sortiere die folgenden Woérter nach dem Alphabet und
nummeriere sie in der richtigen Reihenfolge.

dann

1 aber
wenn
jetzt
und

wieder

vielleicht

Nur die Reihenfolge 2, (1,) 6, 3, 4, 7, 5 wurde von oben nach

RICHTIG .
unten eingetragen.

Anforderungsbereich | Wiedergeben (1)

Kompetenzstufe Il

Rechtschreibhilfen verwenden / Worterbuch

Bildungsstandard/s nutzen/Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen (5.1.e)

| Fehlerhaufigkeit 60% ]
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Aufgabe 5: Begrindungsaufgaben

Begrindungsaufgaben

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Schilerinnen und Schiler missen in mehreren Teilaufgaben bestimmte Schreibungen
begrinden, indem sie auf die Anwendung verschiedener Strategien hinweisen. Diese
Strategien sind flr die orthografische ,Stufe” charakteristisch. Je nach den unterrichtlichen
Vorerfahrungen der Kinder beziehen sich die Aufgaben auf die Anforderungsbereiche |
(,Wiedergeben®) bzw. Il (,Zusammenhange herstellen®). Der zentrale Standard lautet:

¢ Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen

Teilaufgabe 5.1

5.1 Warum wird das Wort Nahe mit & und nicht mit e
geschrieben?

Begrinde.

&5

Sinngemal3: Antworten, die sich auf die vokalische Ableitung

RICHTIG beziehen.
Nahe kommt von nah.

Aus a wird &.

Anforderungsbereich | Zusammenhange herstellen (II)

Kompetenzstufe i

Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten,

Bildungsstandard/s Einpragen (5.1.b)

| Fehlerhaufigkeit | 65%

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Richtig sind hier Begriindungen, die auf die vokalische Ableitung abzielen. So ~ felauigabenbezogener
schreiben die Schilerinnen und Schiler zum Beispiel, dass Nahe von nah

kommt. Die Teilaufgabe ist aber fur viele Kinder noch eine Hurde. In der Voruntersuchung
haben viele Schilerinnen und Schuler die Schreibweise damit begriindet, dass kein ,e“ zu

horen sei. Diese Begrindungen weisen darauf hin, dass sich diese Kinder noch auf der
alphabetischen Stufe befinden.
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Teilaufgabe 5.2

5.2 Warum wird das Wort Kontrolllampe mit lll und nicht mit Il
geschrieben?

Begrlinde.

25

RICHTIG

Sinngemaf: Antworten, die sich auf das zusammengesetzte
Nomen beziehen.

weil Kontrolle mit zwei Il geschrieben wird und Lampe mit L
anfangt

zusammengesetzt aus Kontrolle und Lampe

Zusatz, aber nicht zwingend notwendig: und das e dazwischen
fallt weg

Sinngemal: Antworten, die sich auf das kurze o in ,Kontrolle®
beziehen.

Das o in Kontrolle wird kurz gesprochen, deswegen kommen
zwei Il (und dann noch das | von Lampe).

Anforderungsbereich

Zusammenhéange herstellen (II)

Kompetenzstufe

Bildungsstandard/s

Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten,

Einprégen (5.1.b)

| Fehlerhaufigkeit

| 46%

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Hier muss ein zusammengesetztes Nomen in seine Morpheme zerlegt werden,

Teilaufgabenbezogener

in ,Kontroll...“ und ,Lampe“. Dabei ist auch die Konsonantendopplung aufgrund  Kommentar
der Vokalkirze in Kontrolle in Verbindung mit dem zusatzlichen | in Lampe als richtig zu

werten.
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Teilaufgabe 5.3

5.3 Warum wird das Wort Schublade mit b und nicht mit p
geschrieben?

Begrlinde.

25

Sinngemalf3: Antworten, die sich auf die konsonantische
Ableitung beziehen.

weil es mit schieben verwandt ist

weil man in schieben das b hort
RICHTIG weil man schieben auch mit b schreibt
weil Schub mit b geschrieben wird

Sinngemal3: Antworten, die sich auf die Wortverwandtschaften
beziehen.

weil man Schubkarre auch mit b schreibt

Anforderungsbereich | Zusammenhange herstellen (II)

Kompetenzstufe v

Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten,

Bildungsstandard/s Einpragen (5.1.b)

| Fehlerhaufigkeit | 80%

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Hier werden Begriindungen verlangt, welche auf die konsonantische Ableitung lﬁk‘gfg;gfnbezoge”er
zurlckzufuhren sind. Mdglich sind Hinweise zu Wortverwandtschaften wie

schieben oder Schubkarre. Leistungsstarke Schilerinnen und Schiler kdnnen diese
Teilaufgabe korrekt I6sen. Die Ableitung von Schub zu schieben stellt fiir andere Schilerinnen

und Schiler der dritten Jahrgangsstufe hingegen noch eine Hirde dar.
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Anregungen fur den Unterricht

Die folgenden Bemerkungen beziehen sich ausschlie3lich auf die Arten von Aufgaben, die in
KERMIT-3 2023 vorkommen.

Die Arbeit mit Lickenséatzen und -texten ist im Deutschunterricht in der Grundschule seit
Langem gelaufig. Kommt es hier vor allem auf vorher intensiv gelibte Wérter an, kénnen auch
schwache Schilerinnen und Schiiler Erfolge haben.

Die Uberarbeitung eigener kleiner Textentwiirfe und der Entwurfe anderer Kinder im Hinblick
auf orthografische Aspekte wird in den Bildungsstandards zwar verlangt, ist in der Praxis aber
nicht immer leicht zu realisieren. Vor allem schwache Schreiberinnen und Schreiber sind oft
nicht motiviert, weil sie davon ausgehen, dass vieles zu korrigieren ist. Setzt man auf
Schreibkonferenzen, ist deren Zusammensetzung manchmal ein Problem. Manchen
Helferkindern fallt es auch schwer, Korrekturhinweise in wirklich hilfreicher Form zu geben.

Bei Aufgaben, in deren Rahmen zu entscheiden ist, ob ein Wort richtig oder falsch geschrieben
ist, haben viele Lehrkrafte wie bei Korrekturaufgaben tiberhaupt Vorbehalte. Sie gehen davon
aus, dass sich die Lernenden ,Wortbilder* merken. Werden sie also mit ,falschen® Bildern
konfrontiert, so die These, bestehe die Gefahr, dass diese im Langzeitgedachtnis gespeichert
und dann auch in dieser falschen Form abgerufen werden. Diese ,Wortbildtheorie* gilt aber
als widerlegt. Zwar mussen die Schreibungen visuell aufgenommen werden; daraus folgt aber
nicht, dass sie auch visuell gespeichert werden. ,Wéaren visuelle Wortbilder die
entscheidenden Einheiten der Speicherung, so misste es bei Unsicherheiten Fehler geben,
die dem richtigen Wortbild visuell ahnlich sind“ (Scheerer-Neumann, 1986, S. 177). Ein Kind
wirde dann z. B. statt Fohlen so etwas wie Eaktam schreiben. Buchstabe fiir Buchstabe gibt
es hier ja groRe Ahnlichkeiten. Eine Schreibung wie diese kommt aber bei Kindern, die mit den
Laut-Buchstaben-Beziehungen vertraut sind, nicht vor. Insofern spricht nichts dagegen,
Richtig-Falsch-Aufgaben im Unterricht einzusetzen. Dabei kommt es aber darauf an, spezielle
.Lernworter” von ,Regelwortern zu unterscheiden. Fohlen z. B. ist ein Lernwort, weil das
Dehnungs-h vor /I/, Im/, /In/ und /r/ manchmal steht, manchmal aber auch nicht.

Die Sortieraufgabe, die oben vorgestellt wurde, hat Behelfscharakter. Sie steht fir die Arbeit
mit Worterbiichern im Deutschunterricht der Grundschule. Dass der Umgang mit einem der
bewahrten Warterbucher (z. B. Menzel & Richter, 2010) immer wieder getbt und zu einer
Selbstverstandlichkeit werden sollte, ist unstrittig.

Weniger selbstverstandlich sind Begriindungsaufgaben. Aufgaben wie die hier vorgestellten,
die mit dem Prinzip der Morphemkonstanz bzw. mit dem der konstanten Schreibung gleicher
Stamme zu tun haben, kénnen mittelfristig u. a. dazu beitragen, dass die Schulerinnen und
Schiler die Orthografie nicht als etwas Chaotisches, sondern als im Grof3en und Ganzen
nachvollziehbar geregeltes System ansehen. Begriindungsaufgaben eignen sich gut, wenn es
um Binnendifferenzierung geht. Die Arbeit an der Formulierung von Regeln, die mehr oder
weniger selbststandige Suche nach Beispielen und Gegenbeispielen, die Veranderung von
Regelformulierungen: Das sind Tatigkeiten, die man als ,Rechtschreiben erforschen®
(Eisenberg & Feilke, 2001) ansehen kann. Sie eignen sich vor allem fir leistungsstarkere
Schilerinnen und Schiler. Wir sollten ja auch an sie denken.
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14.02.2024)

Beispiele Methoden zur Forderung der Lesemotivation (siehe S. 8 in diesem Dokument):
https://www.lesen.bayern.de/lesemotivation/ (Stand: 14.02.2024)

KMK-Bildungsstandards ausfihrlich (siehe S. 9 in diesem Dokument):
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 1
0_15-Bildungsstandards-Deutsch-Primar.pdf (Stand: 19.02.2024)

KMK-Bildungsstandards fur den Unterricht erklart (siehe S. 9 in diesem Dokument):
https://edoc.hu-berlin.de/bitstream/handle/18452/3773/1.pdf?sequence=1 (Stand:
19.02.2024)

Lern- und Testaufgaben unterscheiden kdnnen (siehe S. 9 in diesem Dokument):
http://www.kmk-format.de/Deutsch.html (Stand: 19.02.2024)

Gerausche fir eigene Horspiele finden (siehe S. 9 in diesem Dokument):
https://www.hoerspielbox.de (Stand: 19.02.2024)

Beispiel Schiler*innen machen Radio (siehe S. 9 in diesem Dokument):
https://www.stiftung-zuhoeren.de/projekt-und-material/earsinnig-hoeren/ (Stand:
19.02.2024)

Horverstehen nach Imhof (2010) ausfihrlich erklart (siehe S. 14 in diesem Dokument):
https://www.pedocs.de/volltexte/2010/3228/pdf/imhof 2010 Zuhoeren D A.pdf (Stand:
19.02.2024)

Kompetenzstufenmodel zu den Bildungsstandards (siehe S. 14 in diesem Dokument):
https://www.igb.hu-berlin.de/bista/ksm (Stand: 14.02.2024)
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https://www.friedrich-verlag.de/shop/sekundarstufe/deutsch/praxis-deutsch/abonnement?wkz=203017&gclid=EAIaIQobChMItqmp9eTY5wIVRed3Ch0yhgqJEAAYASAAEgK3f_D_BwE
https://edoc.ub.uni-muenchen.de/2239/1/Hagen_Mechthild.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_10_15-Bildungsstandards-Deutsch-Primar.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_10_15-Bildungsstandards-Deutsch-Primar.pdf
https://www.leseforum.ch/myUploadData/files/2012_3_Rosebrock.pdf
https://www.lesen.bayern.de/lesemotivation/
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_10_15-Bildungsstandards-Deutsch-Primar.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_10_15-Bildungsstandards-Deutsch-Primar.pdf
https://edoc.hu-berlin.de/bitstream/handle/18452/3773/1.pdf?sequence=1
http://www.kmk-format.de/Deutsch.html
https://www.hoerspielbox.de/
https://www.stiftung-zuhoeren.de/projekt-und-material/earsinnig-hoeren/
https://www.pedocs.de/volltexte/2010/3228/pdf/Imhof_2010_Zuhoeren_D_A.pdf
https://www.iqb.hu-berlin.de/bista/ksm

Hinweise zur durchgéangigen Leseftrderung (siehe S. 18 in diesem Dokument):
https://biss-sprachbildung.de/pdf/biss-handreichung-durchgaengige-lesefoerderung.pdf
(Stand: 14.02.2024)

Forschungsstand zum Horverstehen ausfihrlich (siehe S. 15 in diesem Dokument):
https://www.pedocs.de/volltexte/2019/17208/pdf/Didaktik Deutsch 2014 36 Behrens
Krelle_Hoerverstehen Ein Forschungsueberblick.pdf (Stand: 19.02.2024)

Hinweise zu den Grenzen von Zuhdrtests (siehe S. 15 in diesem Dokument):
https://www.pedocs.de/volltexte/2010/3229/pdf/Behrens 2010 Kompetenzmodell zum
Zuhoeren D _A.pdf (Stand: 19.02.2024)

VERA-Beispielaufgaben fir die Primarstufe Deutsch (siehe S. 16 in diesem Dokument):
https://www.igb.hu-berlin.de/vera/aufgaben/dep/ (Stand: 19.02.2024)

Ubersicht weiterer Diagnosemdglichkeiten (siehe S. 19 in diesem Dokument):
https://biss-sprachbildung.de/ueber-biss/biss-module/primarstufe-modul-p3-diagnose-
und-foerderung-der-lesefluessigkeit-und-ihrer-voraussetzungen/ (Stand: 14.02.2024)

Skala zur Einschatzung der Intonationsfahigkeit — ein Hilfsmittel zur weiteren Diagnose
(siehe S. 19 in diesem Dokument):
https://biss-sprachbildung.de/btools/skala-zur-einschaetzung-der-intonationsfaehigkeit-
des-phrasierten-lesens/ (Stand: 14.02.2024)

Beispiellbungen zur Segmentierung von Woértern (siehe S. 19 in diesem Dokument):
https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Lesecurriculum/Leseuebungen/S
egmentierung.pdf (Stand: 14.02.2024)

Eine Handreichung zum Schriftspracherwerb (siehe S. 19 in diesem Dokument):
https://cuvo.nibis.de/cuvo.php?p=download&upload=116 (Stand: 14.02.2024)

Uber dialogisches Lesen (siehe S. 19 in diesem Dokument):
https://biss-sprachbildung.de/pdf/biss-broschuere-dialogisches-lesen-in-kitas.pdf
(Stand: 14.02.2024)

Einfache Gesprache Uber Literatur als Beispiel in der vierten Jahrgangsstufe (siehe S. 19 in
diesem Dokument):
https://www.friedrich-verlag.de/shop/kinderliteratur-werten-516301 (Stand: 14.02.2024)

Lautlese-Tandems fur den Unterricht erklart (siehe S. 20 in diesem Dokument):
https://biss-sprachbildung.de/pdf/biss-broschuere-lautlese-tandems.pdf (Stand:
14.02.2024)

Stiftung Lesen (siehe S. 20 in diesem Dokument):
https://wwwe.stiftunglesen.de (Stand: 14.02.2024)

Lesestrategien in der Grundschule: Beispiel ,Lesepiloten” (siehe S. 20 in diesem
Dokument):
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lesepilot (Stand: 14.02.2024)
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https://biss-sprachbildung.de/pdf/biss-handreichung-durchgaengige-lesefoerderung.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2019/17208/pdf/Didaktik_Deutsch_2014_36_Behrens_Krelle_Hoerverstehen_Ein_Forschungsueberblick.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2019/17208/pdf/Didaktik_Deutsch_2014_36_Behrens_Krelle_Hoerverstehen_Ein_Forschungsueberblick.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2010/3229/pdf/Behrens_2010_Kompetenzmodell_zum_Zuhoeren_D_A.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2010/3229/pdf/Behrens_2010_Kompetenzmodell_zum_Zuhoeren_D_A.pdf
https://www.iqb.hu-berlin.de/vera/aufgaben/dep/
https://biss-sprachbildung.de/ueber-biss/biss-module/primarstufe-modul-p3-diagnose-und-foerderung-der-lesefluessigkeit-und-ihrer-voraussetzungen/
https://biss-sprachbildung.de/ueber-biss/biss-module/primarstufe-modul-p3-diagnose-und-foerderung-der-lesefluessigkeit-und-ihrer-voraussetzungen/
https://biss-sprachbildung.de/btools/skala-zur-einschaetzung-der-intonationsfaehigkeit-des-phrasierten-lesens/
https://biss-sprachbildung.de/btools/skala-zur-einschaetzung-der-intonationsfaehigkeit-des-phrasierten-lesens/
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Lesecurriculum/Leseuebungen/Segmentierung.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Lesecurriculum/Leseuebungen/Segmentierung.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Lesecurriculum/Leseuebungen/Segmentierung.pdf
https://cuvo.nibis.de/cuvo.php?p=download&upload=116
https://biss-sprachbildung.de/pdf/biss-broschuere-dialogisches-lesen-in-kitas.pdf
https://www.friedrich-verlag.de/shop/kinderliteratur-werten-516301
https://biss-sprachbildung.de/pdf/biss-broschuere-lautlese-tandems.pdf
https://www.stiftunglesen.de/
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lesepilot

Lesestrategietraining mit Sachtexten: Beispiellesetrainings ,Filia“ und ,Filius” (siehe S. 21 in
diesem Dokument):
http://www.projektelis.eu/lehrmittel/ (Stand: 14.02.2024)

Beispielaufgaben zum Leseverstehen VERA 3, (siehe S. 22 in diesem Dokument):
https://www.leseforum.ch/myUploadData/files/2015 1 Krelle.pdf (Stand: 14.02.2024)

Beispiele zur Binnendifferenzierung (siehe S. 22 in diesem Dokument):
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/sprachen-und-
literatur/deutsch/unterrichtseinheiten/differenzierung (Stand: 14.02.2024)

Unterricht zuhdrfreundlicher gestalten mit Horclubs (siehe S. 23 in diesem Dokument):
http://hoerclubs.de (Stand: 19.02.2024)

Phonologische Bewusstheit trainieren (siehe S. 23 in diesem Dokument):
http://www.phonologische-bewusstheit.de/programm.htm (Stand: 19.02.2024)

Beispiel Zuhdren macht Schule (siehe S. 23 in diesem Dokument):
https://web.archive.org/web/20171116130710/https://www.mkfs.de/fileadmin/Publikatio
nen/Download/Zuhoeren _macht _Schulel.pdf (Stand: 19.02.2024)

Lesetraining: Beispiel ,Lesen macht stark” (siehe S. 23 in diesem Dokument):
https://nzl.lernnetz.de/index.php/lesen-grundschule.html (Stand: 14.02.2024)

Gangige Fordermethoden und Zusammenfassendes (siehe S. 23 in diesem Dokument):
https://www.biss-sprachbildung.de/pdf/biss-journal-3-november-2015-1.pdf (Stand:
14.02.2024)

Ideen flr Spiele und Experimente zur Horschulung (siehe S. 24 in diesem Dokument):
https://www.ohrenspitzer.de/methoden/publikationen/koffer-auf/ (Stand: 19.02.2024)

Klangforscher werden (siehe S. 24 in diesem Dokument):
https://www.haus-der-kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1 Forschen/Themen-
Broschueren/Broschuere Klaenge Geraeusche 2019.pdf (Stand: 19.02.2024)

Beispiele fur Zuhorstrategien (siehe S. 24 in diesem Dokument):
https://www.km.bayern.de/download/17811 12.4 newsletter 9 zuhren.pdf (Stand:
19.02.2024)

Hortexte flr den Unterricht finden (siehe S. 25 in diesem Dokument):
www.kakadu.de (Stand: 19.02.2024)
www.podcast.de (Stand: 19.02.2024)
www.Kidspods.de (Stand: 19.02.2024)

Beispiel Hormedien des Monats fur Kinder (siehe S. 26 in diesem Dokument):
https://zuhoerbox.de/zuhoer-wissen (Stand: 19.02.2024)

Gesprachsregeln erarbeiten (siehe S. 26 in diesem Dokument):
https://edoc.hu-berlin.de/bitstream/handle/18452/3773/1.pdf?sequence=1#page=65
(Stand: 19.02.2024)

Leitfaden Audio- und Radioarbeit im Unterricht (siehe S. 26 in diesem Dokument):
https://www.|fk.de/fileadmin/PDFEs/Publikationen/Materialien/LFK/leifaden-audio-
radioarbeit-Ifk-2016.pdf (Stand: 19.02.2024)
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https://www.leseforum.ch/myUploadData/files/2015_1_Krelle.pdf
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/sprachen-und-literatur/deutsch/unterrichtseinheiten/differenzierung
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/sprachen-und-literatur/deutsch/unterrichtseinheiten/differenzierung
http://hoerclubs.de/
http://www.phonologische-bewusstheit.de/programm.htm
https://web.archive.org/web/20171116130710/https:/www.mkfs.de/fileadmin/Publikationen/Download/Zuhoeren_macht_Schule1.pdf
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https://www.ohrenspitzer.de/methoden/publikationen/koffer-auf/
https://www.haus-der-kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Themen-Broschueren/Broschuere_Klaenge_Geraeusche_2019.pdf
https://www.haus-der-kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Themen-Broschueren/Broschuere_Klaenge_Geraeusche_2019.pdf
https://www.km.bayern.de/download/17811_12.4_newsletter_9_zuhren.pdf
http://www.kakadu.de/
http://www.podcast.de/
http://www.kidspods.de/
https://edoc.hu-berlin.de/bitstream/handle/18452/3773/1.pdf?sequence=1#page=65
https://www.lfk.de/fileadmin/PDFs/Publikationen/Materialien/LFK/leifaden-audio-radioarbeit-lfk-2016.pdf
https://www.lfk.de/fileadmin/PDFs/Publikationen/Materialien/LFK/leifaden-audio-radioarbeit-lfk-2016.pdf

Ubersicht gangiger Forderkonzepte (siehe S. 26 in diesem Dokument):
www.stiftung-zuhoeren.de (Stand: 19.02.2024)
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15. Anhang — Nummerierung der einzelnen Kompetenzen

In den ,Bildungsstandards im Fach Deutsch fir den Primarbereich® der
Kultusministerkonferenz  vom 15.10.2004 sind die einzelnen Kompetenzen nicht
durchnummeriert aufgelistet. Aus diesem Grunde findet sich hier zur Erleichterung der
praktischen Arbeit mit dem vorliegenden Material eine nummerierte Auflistung, die optional
verwendet und separat ausgedruckt werden kann.

.Rechtschreibung® ist in den oben erwahnten KMK-Dokumenten nicht als eigener
Kompetenzbereich ausgewiesen, sondern wird dort unter ,Schreiben® subsumiert. Im Rahmen
der empirischen Studien des IQB wurde sowohl fur die Grundschule als auch fir die
Sekundarstufe | deutlich, dass es sinnvoll ist, ,Rechtschreibung” und ,freies Schreiben als
eigenstandige Teilkompetenzen zu behandeln und zu testen. Aus diesem Grunde wurde der
Kompetenzbereich ,Rechtschreibung” unter D5 separat aufgelistet.

Katalog der Standards fiir die Kompetenzbereiche des Faches Deutsch in der Primarstufe

Kennung |Beschreibung

D-1 Sprechen und Zuhotren

D-1.1 Gesprache fuhren

D-1.1.a sich an Gespréachen beteiligen

D-11.b gemeinsam entwickelte Gesprachsregeln beachten: z. B. andere zu Ende sprechen lassen,
auf Gesprachsbeitrage anderer eingehen, beim Thema bleiben

D-1.1.c Anliegen und Konflikte gemeinsam mit anderen diskutieren und kléren

D-1.2 zu anderen sprechen

D-1.2.a an der gesprochenen Standardsprache orientiert und artikuliert sprechen

D-1.2.b Wirkungen der Redeweise kennen und beachten

D-1.2.c funktionsangemessen sprechen: erzéhlen, informieren, argumentieren, appellieren

D-1.2d Sprechbeitrédge und Gesprache situationsangemessen planen

D-1.3 verstehend zuhtren

D-1.3.a Inhalte zuhtrend verstehen

D-1.3.b gezielt nachfragen

D-1.3.c Verstehen und Nicht-Verstehen zum Ausdruck bringen
D-1.4 szenisch spielen

D-14.a Perspektiven einnehmen

D-1.4.b sich in eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten

D-1.4.c Situationen in verschiedenen Spielformen szenisch entfalten
D-1.5 Uber Lernen sprechen

D-1.5.a Beobachtungen wiedergeben

D-1.5.b Sachverhalte beschreiben
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D-1.5.c Begrindungen und Erklarungen geben

D-15d Lernergebnisse présentieren und dabei Fachbegriffe benutzen

D-15.e Uber Lernerfahrungen sprechen und andere in ihren Lernprozessen unterstiitzen

D-2 Schreiben

D-2.1 Uber Schreibfertigkeiten verfligen

D-2.1.a eine gut lesbare Handschrift flissig schreiben

D-2.1.b Texte zweckmafRig und Ubersichtlich gestalten

D-2.1.c den PC — wenn vorhanden - zum Schreiben verwenden und fir Textgestaltung nutzen

D-2.3 Texte planen

D-2.3.a Schreibabsicht, Schreibsituation, Adressaten und Verwendungszusammenhang klaren

D-2.3.b sprachliche und gestalterische Mittel und Ideen sammeln: Worter und Wortfelder,
Formulierungen und Textmodelle

D-2.4 Texte schreiben

D-2.4.a verstandlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht schreiben: Erlebtes und
Erfundenes; Gedanken und Geflihle; Bitten, Winsche, Aufforderungen und Vereinbarungen;
Erfahrungen und Sachverhalte

D-2.4.b Lernergebnisse geordnet festhalten und auch fur eine Veréffentlichung verwenden

D-2.4.c nach Anregungen (Texte, Bilder, Musik) eigene Texte schreiben

D-2.5 Texte Uberarbeiten

D-2.5.a Texte an der Schreibaufgabe Uberprifen

D-2.5.b Texte auf Verstandlichkeit und Wirkung tberprifen

D-2.5.c Texte in Bezug auf die duRere und sprachliche Gestaltung und
auf die sprachliche Richtigkeit hin optimieren

D-2.5d Texte fur die Veroffentlichung aufbereiten und dabei auch die Schrift gestalten

D-3 Lesen — mit Texten und Medien umgehen

D-3.1 Uber Lesefahigkeiten verfligen

D-3.1.a altersgemale Texte sinnverstehend lesen

D-3.1.b lebendige Vorstellungen beim Lesen und Hdoren literarischer Texte entwickeln

D-3.2 Uber Leseerfahrungen verfligen

D-3.2.a verschiedene Sorten von Sach- und Gebrauchstexten kennen

D-3.2.b Erzéhltexte, lyrische und szenische Texte kennen und unterscheiden

D-3.2.c Kinderliteratur kennen: Werke, Autoren und Autorinnen, Figuren, Handlungen

D-3.2.d Texte begrundet auswahlen

D-3.2.e sich in einer Blicherei orientieren
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D-3.2.f Angebote in Zeitungen und Zeitschriften, in Horfunk und Fernsehen, auf Ton- und Bildtragern
sowie im Netz kennen, nutzen und begriindet auswahlen

D-3.2.9 Informationen in Druck — und — wenn vorhanden - elektronischen Medien suchen

D-3.2.h die eigene Leseerfahrung beschreiben und einschétzen

D-3.3 Texte erschlieRen

D-3.3.a Verfahren zur ersten Orientierung tber einen Text nutzen

D-3.3.b gezielt einzelne Informationen suchen

D-3.3.c Texte genau lesen

D-3.3d bei Verstandnisschwierigkeiten Verstehenshilfen anwenden: nachfragen, Worter
nachschlagen, Text zerlegen

D-3.3.e Texte mit eigenen Worten wiedergeben

D-3.3.f zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben

D-3.3.9 Aussagen mit Textstellen belegen

D-3.3.h eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit anderen tber
Texte sprechen

D-3.3.i bei der Beschéftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis fur Gedanken und
Gefiuihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen

D-3.3 Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Texten finden

D-3.3.k handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestalten, collagieren

D-3.4 Texte prasentieren

D-34.a selbstgewahlte Texte zum Vorlesen vorbereiten und sinngestaltend vorlesen

D-3.4.b Geschichten, Gedichte und Dialoge vortragen, auch auswendig

D-3.4.c ein Kinderbuch selbst auswahlen und vorstellen

D-3.4d verschiedene Medien fir Prasentationen nutzen

D-3.4.e bei Lesungen und Auffihrungen mitwirken

D-4 Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

D-4.1 sprachliche Verstandigung untersuchen

D-4.1.a Beziehung zwischen Absicht — sprachlichen Merkmalen — Wirkungen untersuchen

D-4.1.b Unterschiede von gesprochener und geschriebener Sprache kennen

D-4.1.c Rollen von Sprecher/Schreiber — Horer/Leser untersuchen und nutzen

D-4.1d Uber Verstehens- und Verstandigungsprobleme sprechen

D-4.2 an Wortern, Satzen, Texten arbeiten

D-4.2.a Waérter strukturieren und Mdglichkeiten der Wortbildung kennen

D-4.2.b Wdrter sammeln und ordnen

D-4.2.c sprachliche Operationen nutzen: umstellen, ersetzen, erganzen, weglassen
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D-4.2d

die Textproduktion und das Textverstandnis durch die Anwendung von sprachlichen
Operationen unterstitzen

D-4.2.e

mit Sprache experimentell und spielerisch umgehen

D-4.3

Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

D-4.3.a

Deutsch — Fremdsprache, Dialekt — Standardsprache; Deutsch — Muttersprachen der Kinder
mit Migrationshintergrund; Deutsch — Nachbarsprachen

D-4.3.b

gebrauchliche Fremdwdorter untersuchen

D-4.4

grundlegende sprachliche Strukturen
und Begriffe kennen und verwenden

D-4.4.a

Buchstabe, Laut, Selbstlaut, Mitlaut, Umlaut, Silbe, Alphabet
Wortfamilie, Wortstamm, Wortbaustein

Wortfeld

Wortart

Nomen: Einzahl, Mehrzahl, Fall, Geschlecht

Verb: Grundform, gebeugte Form

Zeitformen: Gegenwart, Vergangenheitsformen

Artikel: bestimmter Artikel, unbestimmter Artikel

Adjektiv: Grundform, Vergleichsstufen

Pronomen

andere Warter (alle hier nicht kategorisierten Worter gehéren zu dieser Restkategorie)

D-4.4.b

Satzzeichen: Punkt, Komma, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Doppelpunkt, Redezeichen
Satzart: Aussage-, Frage-, Ausrufesatz

wortliche Rede

Subjekt

Pradikat/Satzkern

Erganzungen: Satzglied; einteilige, mehrteilige Erganzung

Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft

Rechtschreibung

D-5.1

richtig schreiben

D-5.1.a

geulbte, rechtschreibwichtige Woérter normgerecht schreiben

D-5.1.b

Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen

D-5.1.c

Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei wdrtlicher Rede

D-5.1.d

Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespir verfiigen

D-5.1.e

Rechtschreibhilfen verwenden / Wdérterbuch nutzen / Rechtschreibhilfen des Computers
kritisch nutzen

D-5.1.f

Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig
nutzen / Texte auf orthografische Richtigkeit tUberprifen und korrigieren
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16. Anhang — Ubersicht der Aufgabenmerkmale

Teil- Kompe-
Aufgabe auf- Bildungsstandard AFB® |tenz-
gabe stufe
. bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir Gedanken und Gefiihle und
Geheimsache 11 zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i) I I
Geheimsache 1.2 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) Il I
. bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis fir Gedanken und Gefiihle und
Geheimsache 13 zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i) I I
Geheimsache 1.4 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I I
Geheimsache 1.5 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) Il m
Geheimsache 1.6 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I I
. Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9); bei der Beschéftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis
Geheimsache 17 flr Gedanken und Geflihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i) I v
. Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9); bei der Beschéftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis
Geheimsache 18 fr Gedanken und Geflihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i) I v
Geheimsache 1.9 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I I
Geheimsache 1.10 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I m
. bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und Verstandnis fiir Gedanken und Geftihle und
Geheimsache 111 zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i) I v
Geheimsache 1.12 eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit anderen tber Texte sprechen (3.3.h) 1 v
Eintrittskarte 2.1 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I I
Eintrittskarte 2.2 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I Il
Eintrittskarte 2.3 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I I
. gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c); zentrale Aussagen eines Textes erfassen
Eintrittskarte 2.4 und wiedergeben (3.3.f) I 1l
Eintrittskarte 25 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) 1l 1l
° Anforderungsbereiche: | — Wiedergeben, || — Zusammenhénge herstellen, IlI- Reflektieren und beurteilen
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Teil- Kompe-
Aufgabe auf- Bildungsstandard AFB® |tenz-

gabe stufe
Eintrittskarte 2.6 Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9) I I
Eintrittskarte 2.7 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I I
Eintrittskarte 2.8 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) I I

. gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c); zentrale Aussagen eines Textes erfassen

Eintrittskarte 2.9 und wiedergeben (3.3.f) Il 1]
g?;fg‘g:g;fgﬁ;é%ﬁ/ﬂ mit 31 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | |
gf:fgg;gerfgﬁygﬁ%n mit 3.2 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | 1l
g?;fgg;lgerfgﬁts}g{ﬁ/n mit 3.3 Texte genau lesen (3.3.c); Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9) 1l 1l
Feuerwehr rettet Kikken mit - . . . . . .
Staubsauger aus Gully 3.4 Verfahren zur ersten Orientierung Uber einen Text nutzen (3.3.a); gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | v
gf:fgg;ﬁ g;erfgﬁg }éujﬁ/n mit 35 Texte genau lesen (3.3.c) | v
Feuerwehr rettet Kiken mit Informationen in Druck und - wenn vorhanden - elektronischen Medien suchen (3.2.9); gezielt einzelne Informationen
Staubsauger aus Gully 3.6 suchen (3.3.b) I I
Traumberuf Forsterin 4.1 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9) 1l Ml
Traumberuf Forsterin 4.2 Texte genau lesen (3.3.c); zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) 1l v
Traumberuf Forsterin 4.3 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) | v
Traumberuf Forsterin 4.4 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) 1l 1l
Traumberuf Forsterin 45 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) 1l 1l
Traumberuf Forsterin 4.6 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) | Ml
Traumberuf Forsterin 4.7 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte mit eigenen Worten wiedergeben (3.3.e) 1l \Vi
Traumberuf Forsterin 4.8 Verfahren zur ersten Orientierung Uiber einen Text nutzen (3.3.a); gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | 1l
Traumberuf Forsterin 4.9 Texte genau lesen (3.3.c); Texte mit eigenen Worten wiedergeben (3.3.e) 1l 1l
Traumberuf Forsterin 4.10 Texte genau lesen (3.3.c); Texte mit eigenen Worten wiedergeben (3.3.e) 1l v
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Teil- Kompe-
Aufgabe auf- Bildungsstandard AFB® |tenz-

gabe stufe
Traumberuf Forsterin 4.11 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) I I
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17. Anhang - Ubersicht der Aufgabenmerkmale

Aufgabe ;:gzm' Bildungsstandard AFB10 SKt(:jrfT;petenz—
Das kranke Kaninchen 1.1 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Das kranke Kaninchen 1.2 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I Il
Das kranke Kaninchen 1.3 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Das kranke Kaninchen 14 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Das kranke Kaninchen 15 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Das kranke Kaninchen 1.6 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) Il [}
Das kranke Kaninchen 1.7 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Das kranke Kaninchen 1.8 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) Il Il
Das kranke Kaninchen 1.9 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I [
Robben in der Nordsee 2.1 Inhalte zuhérend verstehen (1.3.a) I I
Robben in der Nordsee 2.2 Inhalte zuhérend verstehen (1.3.a) I I
Robben in der Nordsee 2.3 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Robben in der Nordsee 2.4 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Robben in der Nordsee 25 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I 1
Robben in der Nordsee 2.6 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I \Y
Robben in der Nordsee 2.7 Inhalte zuhérend verstehen (1.3.a) I I
Robben in der Nordsee 2.8 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I v
Der Unglucksrabe 3.1 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Der Unglucksrabe 3.2 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Der Unglucksrabe 3.3 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) Il Il
Der Unglucksrabe 34 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) Il [
Der Unglucksrabe 3.5 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I I
Der Unglucksrabe 3.6 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) I 1
Der Unglucksrabe 3.7 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) Il \%
Der Unglucksrabe 3.8 Inhalte zuhdrend verstehen (1.3.a) Il [
10 Anforderungsbereiche: | — Wiedergeben, Il — Zusammenhange herstellen, IlI- Reflektieren und beurteilen
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18. Anhang — Ubersicht der Aufgabenmerkmale

Aufgab Bild tandard AFBLL Kompetenz-
utgabe Teilaufgabe raungsstandar stufe

Lickensatze 05 1.1 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; tber I [
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfiigen (5.1.b; 5.1.d)

Lickensatze 01 1.2 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; tUber
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfligen (5.1.b; 5.1.d)

Luckensatze 01 1.2L

Lickensatze 06 1.3 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; Gber 11}
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfigen (5.1.b; 5.1.d)

Luckensatze 06 1.3L

Luckensatze 07 1.4 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; tiber
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfligen (5.1.b; 5.1.d)

Lickensatze 02 15 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; tber I 1
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfiigen (5.1.b; 5.1.d)

Luckensatze 02 1.5L

Lickensatze 07 1.6 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; tber I "
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfigen (5.1.b; 5.1.d)

Luckensatze 07 1.6L

Lickensatze 02 1.7 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpréagen; tber vV
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfiigen (5.1.b; 5.1.d)

Luckensatze 02 1.7L

11 Anforderungsbereiche: | — Wiedergeben, Il — Zusammenhange herstellen, 11l — Reflektieren und beurteilen
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Aufgab : Bild tandard AFBit | Kompetenz-
urgabe Teilaufgabe raungsstandar stufe

Lickensatze 07 1.8 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; tiber | v
Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfigen (5.1.b; 5.1.d)

Lickensatze 07 1.8L

Luckensatze 01 1.9 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; Gber vV
Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfigen (5.1.b; 5.1.d)

Luckensatze 01 1.9L

Llickensatze 01 1.10 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen; Gber 1]
Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfigen (5.1.b; 5.1.d)

Luckensatze 01 1.10L

Otto Uibt schreiben 211 Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespir verfigen; Arbeitstechniken nutzen:
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tberprifen und korrigieren (5.1.d; 5.1.1)

Otto Ubt schreiben 2.1.1L

Otto Uibt schreiben 21.2 Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfigen; Arbeitstechniken nutzen:
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tberprifen und korrigieren (5.1.d; 5.1.f)

Otto bt schreiben 221 uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfiigen; Arbeitstechniken nutzen: I Il
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tberprufen und korrigieren (5.1.d; 5.1.f)

Otto Ubt schreiben 2.2.1L

Otto bt schreiben 22.2 Uiber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespiir verfligen; Arbeitstechniken nutzen: |
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststzandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tberprufen und korrigieren (5.1.d; 5.1.f)

Otto Ubt schreiben 2.3.1 Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfiigen; Arbeitstechniken nutzen: "

methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tiberprifen und korrigieren (5.1.d; 5.1.1)
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Aufgab : Bildungsstandard AFgu | Kompetenz-
urgabe Teilaufgabe raungsstandar stufe
Otto Ubt schreiben 2.3.1L
Otto Ubt schreiben 2.3.2 uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfugen; Arbeitstechniken nutzen:
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tberprufen und korrigieren (5.1.d; 5.1.f)
Otto bt schreiben 2.4.1 Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespiir verfiigen; Arbeitstechniken nutzen:
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren (5.1.d; 5.1.1)
Otto Ubt schreiben 2.4.1L
Otto Ubt schreiben 2.4.2 Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespiir verfligen; Arbeitstechniken nutzen: I
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren (5.1.d; 5.1.f)
Richtig-Falsch 02 3.1 uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfiigen; Arbeitstechniken nutzen:
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tberprufen und korrigieren (5.1.d; 5.1.f)
Richtig-Falsch 03 3.2 Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespiir verfiigen; Arbeitstechniken nutzen:
methodisch sinnvoll abschreiben/Ubungsformen selbststandig nutzen/Texte auf
orthographische Richtigkeit tberprifen und korrigieren (5.1.d; 5.1.f)
Sortieren 03 4 Rechtschreibhilfen verwenden / Wdrterbuch nutzen/Rechtschreibhilfen des Computers I 1
kritisch nutzen (5.1.e)
Begriinde 01 51 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b) ] 1
Begriinde 06 5.2 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b) 1] 1
Begriinde 07 53 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b) [l v
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