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1. Allgemeine Erlauterungen im Fach Deutsch

Deutsch-Leseverstehen

Im Deutschunterricht der Primarstufe werden die Grundlagen fiur die Entwicklung der
Schlisselkompetenz Lesen geschaffen. Lesekompetenz ist in mehrfacher Weise notwendig
fur eine erfolgreiche Lebensfuhrung: Zum einen ist Lesen eine zentrale Bedingung fur den
Wissenserwerb in allen Schulfachern und fir das lebenslange Lernen. Zum anderen ist Lesen
Voraussetzung fur die Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation (vgl. Bos u. a., 2003;
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2007). Dariber hinaus kann man Lesen als
Beitrag zu gelingender Personlichkeitsbildung ansehen, ,z. B. im Hinblick auf asthetische 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
genieflenden, informierenden, selektiven, interpretierenden und kritischen Lesen und legt damit
eine tragfahige Grundlage fir weiteres Lernen, fir weiteres selbstbestimmtes Lesen und eine
bewusste Auswahl geeigneter Medien. Die Kinder erfahren, dass Lesen eine
Auseinandersetzung mit der Welt ermdéglicht 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. Schilerinnen und Schiiler 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-Rechtschreibung

Im Deutschunterricht der Primarstufe sollen Schilerinnen und Schiiler 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 kdénnen. 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 bericksichtigen 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 Rechtschreibgesplir und Selbstverantwortung ihren
Texten gegenuber.”



2. Kompetenzorientierung und Bezug zu den Bildungsstandards

2.1 Kompetenzorientierung im Bereich ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen®

Die Bildungsstandards fir den Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch flr den
Primarbereich sind im Einzelnen (KMK, 2005, S. 11-13):

»uber Lesefahigkeiten verfugen

o altersgemale Texte sinnverstehend lesen,

¢ |ebendige Vorstellungen beim Lesen und Hoéren literarischer Texte entwickeln.

uber Leseerfahrungen verfiigen

e verschiedene Sorten von Sach- und Gebrauchstexten kennen,

o 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 Blcherei orientieren,

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

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

o die eigene Leseerfahrung beschreiben und einschatzen.

Texte erschliefen

o Verfahren zur ersten Orientierung Uber einen Text nutzen,

e gezielt einzelne Informationen suchen,

o Texte genau lesen,

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

o 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 Gber
Texte sprechen,

o bei der Beschaftigung 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

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

e ein Kinderbuch selbst auswahlen und vorstellen,

e verschiedene Medien fir Prasentationen nutzen,

e Dbei Lesungen und Auffuhrungen 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 Hoéren
literarischer Texte entwickeln®). Und nicht bei allen Standards ist es moglich, diese sinnvoll
in Leistungsaufgaben, etwa fir 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 Landern, 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 dartiber hinaus mehr als kognitive Fahigkeiten. Hinzu kommen
auch:

o Freude am Lesen und positive Erfahrungen mit Blichern, 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 kdnnen.

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

Die Aufgaben in den Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests oder Lernstandserhebungen
in der 3. Jahrgangsstufe (KERMIT-3) beziehen sich folglich auf diejenigen Standards, die
gemall den Anforderungen an eine Reihe von Testgutekriterien als prinzipiell testbar
angesehen werden kénnen. Das sind im Wesentlichen die Standards der Gruppe Texte
erschliel3en, die sich am starksten auf die kognitive Dimension der Lesekompetenz beziehen
lassen. Emotionale und motivationale Aspekte, die faktisch sehr bedeutsam sein kénnen,
mussen flr den Zweck des Leistungsvergleichs ausgeklammert werden. Sie werden aber im
Leseunterricht immer eine zentrale Bedeutung behalten.

' 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 Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu losen, 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 ,,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; Gulnther, 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 zurick. In diesem Sinne erscheint
der Begriff der ,Stufe”, der nahelegt, dass man von einer Ebene zur nachsten vorangeht,
problematisch. Man verwendet ihn aber Ublicherweise, und deshalb wird er auch hier weiter
gebraucht. Zusatzlich ist von ,Strategien” die Rede. Wer eine Strategie nutzt, muss sie nicht
verbalisieren kdnnen.

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 flr Lerner damit nicht
gegeben.” (May, 2002, S. 143).

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

o Weit vor Schulbeginn haben Kinder verstanden, dass Zwei- fur Dreidimensionales stehen
kann, z. B. Fotografien fur 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.

e Nach dem Schulbeginn lernen die Kinder sehr schnell (wenn sie es nicht bereits kdnnen),
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 kénnte sagen, dass sie der Aufforderung
folgen: ,Beachte die gesprochene Lautfolge und schreibe fir jeden Laut einen
Buchstaben!* Damit ist die alphabetische ,Stufe” erreicht.

e Zwar schreiben Kinder auch schon friih im ersten Schuljahr einige Woérter richtig, bei
denen es nicht nur darauf ankommt, dass man auf die gesprochene Lautfolge achtet. In
grélkerem Umfang werden solche Worter aber erst richtig geschrieben, wenn die Laut-
Buchstaben-Beziehungen gefestigt sind. Es handelt sich z. B. um Worter, bei denen es
um Scharfung (Ball), Umlautung (Bé&cker) und Auslautverhartung (gelb) geht. Diese
Schreibungen haben mit dem Stammprinzip (bzw. morphematischen Prinzip) zu tun, das
man so formulieren konnte: ,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 Wértern mit Merkelementen
bzw. Lernwértern gelingt in gréRerem Umfang erst auf der orthografischen ,Stufe”. Dieser
.otufe” kann jedenfalls zu Beginn der Grundschulzeit auch die Grofischreibung 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 ungefdhren Zeitraume fir den Erwerb der
Rechtschreibstrategien angegeben:



Rechtschreibstrategie Beginn der Jahrgangs-stufe
1 2/ 3/4|5|6
2. Halbj.
é beginnende alphabetische (phonemische, lautorientierte) Strategie
3 | MT=Mutter
Ko}
%_ 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 Zusammenhange: Auslautverhartung,
konsonantische Ableitung
Mont wird zu Mond
Erkennen morphematischer Zusammenhange: Umlautschreibung,
vokalische Ableitung
é Hende wird zu Hénde
2
gw GroRschreibung von konkreten Nomen
Ny
=
o | Vokallangenmarkierung (Konsonantenverdopplung, ie, Dehnungs-h)
Erkennen von Morphemen in flektierten Formen, Ableitungen und
Komposita
Grof3schreibung 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 Schiler 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 Uberhaupt kein Grund zur Sorge. Es macht aber einen Unterschied, ob
ein Schdler in der dritten Klasse schreibt Er war *pl6zlich 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 *plézlich und *bldsisch vergleicht, springt ins Auge, dass sich beim Lesen von
*plézlich 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 fiir eine qualitative Fehleranalyse zentral. Von hier aus lassen sich —
mit aller Vorsicht - diagnostisch relevante Schlisse im Hinblick auf die
Rechtschreibkompetenz der Schilerinnen und Schdler ziehen.



Bildungsstandards

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

e ,gelibte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schreiben,
e Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen,

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

e (Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfligen,
e Rechtschreibhilfen verwenden
— Woérterbuch nutzen,
— Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen,
o 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 Schilerinnen und Schiiler bereits in Klasse drei
erreicht worden sind.

Was den ersten Standard (,gelbte, rechtschreibwichtige Woérter normgerecht schreiben®)
betrifft: Bei KERMIT-3 geht es um Kinder in allen Bundeslandern und insofern ist es kaum
moglich, diesem Standard gerecht zu werden. Einen flr alle Lander verbindlichen
Grundwortschatz gibt es nicht. In vielen Klassen werden zwar Uber die Grundschuljahre
hinweg Grundwortschatze aufgebaut und diese ,Klassenworter® werden auch immer wieder
gelbt. Ein ,harter Kern* von Woértern, die Uberall gelbt werden, lasst sich aber nicht
ausmachen. Ob die Kinder die geubten Worter richtig schreiben koénnen, Uberprift man
dariber 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 selbststdndig geschriebenen Texten. Auf diese Weise kénnen die
Rechtschreibleistungen der Kinder bei KERMIT-3 nicht tberprift werden. Denn die Texte
wilrden 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 fir 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 Bécker ,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
Woérter 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: Wérter ordnen).

Daruber 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



[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 Rechtschreibgespir 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 Erschlielien 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
einigermalen flissig lesen kann, ist in der Lage, Texten auch Informationen abzugewinnen.
Konkret: Braucht das Erlesen eines Satzes langer, als Informationen im Arbeitsgedachtnis
gehalten werden kdnnen, 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 geubt bzw. automatisiert, kommt es zu sog. hierarchiehohen Prozessen des
eigentlichen Textverstehens, die im Folgenden erldutert 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 sinngemafies Erinnern einer bestimmten Information) sowie
eine Reprasentation als mentales Modell bzw. Situationsmodell (etwa als allgemeine
Vorstellung komplexerer Zusammenhange, Personenkonstellationen oder raumlicher
Verhaltnisse). 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 alteren Herren mit Kapitdnsmutze 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 Reprasentationen
auf Leserseite.

10



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 fir 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 gangigen Kompetenzstufenmodelle
Rechnung. Fur den Grundschulbereich im deutschsprachigen Raum sind das die Modelle
aus den Studien IGLU (Bos u. a., 2007), aus den zurlckliegenden KERMIT-Studien (Grof3
Ophoff, Isaac, Hosenfeld & Eichler, 2008) und das Kompetenzstufenmodell zu den
Bildungsstandards im Primarbereich 2 (Bremerich-Vos & Bohme, 2009; Bremerich-Vos,
Bohme, Krelle, Weirich & Koller, 2012). Letzteres liegt auch den KERMIT-Leseaufgaben zu
Grunde.

4. 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
Liickensiatzen, mit Korrektur-, Richtig-falsch-, Begriindungs- und Sortieraufgaben. Eine
qualitative Fehleranalyse eignet sich sowohl fiir die Testworter in den Liickensatzen als auch
fur die Falschschreibungen in den Korrekturaufgaben und deren Berichtigung durch die
Schulerinnen und Schler.

Der Einsatz von Lickensatzen hat sich vielfach bewahrt, z. B. auch bei IGLU. Einige Vorteile:

¢ Unterschiede im Schreibtempo machen sich nicht so gravierend bemerkbar.
e Der Schreibaufwand ist begrenzt.

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

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 Wértern schreiben kénnen, die fir die Merkmale der
orthografischen Stufe charakteristisch sind. Das sind z. B. Wérter mit Scharfungsschreibung
bzw. doppeltem Konsonantenbuchstaben, mit Auslautverhartung, mit haufigen Prafixen oder
Suffixen. Was die Grofdschreibung angeht, so sollte die Grof3schreibung nach einem
Satzschlusszeichen und von Substantiven, mit denen man Konkretes bezeichnet, gelingen,

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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zum Teil auch schon von Substantiven mit einem charakteristischen Suffix wie -ung, -heit oder
-keit.

Es gibt eine Reihe von Diagnoseverfahren, mit denen die Rechtschreibfahigkeit
in der Grundschule eingeschatzt werden kann. Will man die Schreibungen der
Kinder nicht nur auf der Ebene der ganzen Wobérter als richtig oder falsch
einstufen, sondern dartiber hinaus auf Lupenstellen achten, dann kann man auf
verschiedene Versionen qualitativer Fehleranalysen zurtickgreifen. 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 Foérderdiagnostische 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. Fur 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 Graphemauswahl

GF Graphemfolge/Wortdurchgliederung
SG spezielle Grapheme

GK GroR-/Kleinschreibung

VL Vokallange

VK Vokalkirze

VA vokalische Ableitung

KA konsonantische Ableitung

uMm unselbststandige Morpheme

MG Morphemgrenze bzw. Morphemanschluss

Mit den Testwoértern 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:

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

e Falsche Graphemfolgen (GF) waren etwa *lutsig statt lustig, Auslassungen (*Aussen statt
Aussehen) und Hinzufligungen (*lusistig).

Der orthografischen Strategie kann man eine ganze Reihe von Fehlerkategorien zuordnen.

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

e Bei der GroB3- und Kleinschreibung (GK) geht es vor allem um die GroR3schreibung am
Satzanfang und von Konkreta. Es soll aber auch geprift werden, ob Wérter mit fir Nomen
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typischen Suffixen schon richtig geschrieben werden kdénnen. Beispiele sind hier etwa
Ordnung, Freundlichkeit, Faulheit.

o Die Lange des Vokals (VL) ist z. B. bei den Wortern 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/, /m/, /n/ und /r/ zu schreiben, aber
nicht immer.

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

¢ Bei einem Wort wie Strducher 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 Wortern durstig und neugierig wird von vielen als /ich/ ausgesprochen. Das
Suffix -ig ist wie das Préafix ver- in verlosen ein Beispiel fur die Kategorie unselbststéndige
Morpheme (UM).

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

5. Anregungen fur den Unterricht

6.1 Deutsch-Leseverstehen

Zur Lesekompetenz gehort u. a., dass man Wortbedeutungen schnell und sicher erfasst, bei
Bedarf geschriebene Woérter lautlich richtig wiedergibt, die Struktur von Satzen erkennt und
versteht und dass man uber die Satzgrenzen hinweg inhaltliche Beziehungen erfasst bzw.
aufgrund von Schllssen herstellt. Wenn die hbheren Prozesse des Verstehens von Absatzen
und des ganzen Textes gelingen sollen, mussen die tieferen Prozesse auf der Ebene der
Worter moglichst schnell und automatisiert verlaufen. Es kann davon ausgegangen werden,
dass erst so genugend Ressourcen fir die Bewaltigung der hbheren Prozesse zur Verfugung
stehen.

Deshalb finden Sie hier zunachst einige Hinweise auf Verfahren, die sich im
Zusammenhang mit der Férderung 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
mochte. Schlielllich 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 geschitzten Bereich
— ohne gro3en Aufwand ermitteln, wie Kinder einzelne Worter erlesen. Wie gliedern sie
die Woérter? Dehnen sie einzelne Laute so, dass es gar nicht zu einem Verstehen der
Wortbedeutung kommt? Gibt es haufiger Ersetzungen und Auslassungen, ohne dass sich
die Kinder selbst korrigieren? Wie schnell wird Uberhaupt gelesen, wie viele Worter
werden z. B. in einer Minute bewaltigt? 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 Einschatzung der Intonationsfahigkeit
(Nix, 2011).

QR-CodeKinder, die Worter noch haufig buchstabenweise erlesen, kénnen tben, diese in
Silben oder Morpheme zu gliedern, z. B. durch Silbenklatschen und dadurch, dass sie
Worter nach der Anzahl der Silben ordnen. Schwierigere, lange Wérter kann man mit
Silbenbdgen 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 erganzen lassen. Komplexere Wdérter mit mehreren Stammen kann man
zerlegen. Besonders beliebt ist das Konstruieren und Erlesen von Fanta-
siezusammensetzungen wie z. B. Tigerbdr oder Affenelefant, wobei die Schiler‘innen sich
auch mit der Frage beschéaftigen sollen, ob ein Tigerbar 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 Bundeslander.

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

Soll das Lesen auf der Ebene des Satzes geubt werden, kann man Satzfragmente
vorgeben und die Schiler*innen Vermutungen aufRern lassen, wie der Satz fortgesetzt
werden konnte. So kann z. B. auch vermittelt werden, dass Verben nicht fur sich allein
stehen kdnnen: 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. 3 Solche Verfahren kénnen dann spéater ausgebaut werden, um
Lesegesprache oder einfache Gesprache uber Literatur anzubahnen.

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

3 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 regularen Unterricht einplant. Das Verfahren
der Lautlese-Tandems ist in Abbildung 2 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

Verbesserung durch
den Trainer nach
vier Sekunden,
Neubeginn am
Satzanfang

Erfolgreiche
Selbstverbesserung
innerhalb vier
Sekunden

\ 4

Lob des Trainers

A4 Y
Fihlt 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 2: 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 EREE
Schuler*innen lesen hier jeweils nur kleine Passagen, sodass ein Ubungseffekt kaum zu

erwarten ist. AuRerdem kénnen sich gerade die schwachsten Leser*innen bloRRgestellt

fuhlen, wahrend gute Leser sich womdglich schnell langweilen.* Auch die indirekte =
Forderung hierarchieniedriger Fahigkeiten durch Viellese-Verfahren (in Kombination mit Laut-
Leseverfahren) hat sich bewahrt: 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

4 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, Schllisselsatze und
-worter markieren zu lassen.

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

Als reflexiv (oder metakognitiv) kdnnen Methoden verstanden werden, die den Schuler*innen
dabei helfen, sich beim Verstehen gleichsam Uber die eigene Schulter zu schauen. So Of
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 liberwachen
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 kénnen insbesondere schwachere
Leser*innen davon profitieren, dass die Lehrkraft Strategien zur Uberwachung des eigenen
Leseprozesses modellhaft vorfiihrt: Gerade diese Kinder bemerken namlich oft nicht, dass sie
etwas nicht verstehen.®

[u]

[=].

5 Vgl. die Anmerkungen zu Strategien in den ,Hinweisen zur Weiterarbeit* zu friiheren VERA-3-Durchgangen
(Hosenfeld, Isaac, Metzeld & Zimmer-Miiller, 2009). Fiir den Grundschulunterricht eignet sich auch Altenburg
(1993). Fur etwas altere 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 Gehtes um lokales Verstehen (eines Satzes, eines Absatzes) oder ist eher globales, d. h.
auf den ganzen Text bezogenes Verstehen verlangt?

¢ Welche Arten von Schlissen werden gezogen? Sind diese eher einfach oder komplexer
und wie kann man das Wissen einschatzen, das die Kinder dafir 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 verknipft werden mussen. Ist
z. B. in einem Text zu Beginn davon die Rede, dass eine Figur angstlich ist, und heifl3t es am
Ende, dass sie sich nicht auf eine Auseinandersetzung mit einer anderen Figur einlasst, dann
verlangt eine Antwort auf die Frage nach ihrem Motiv die Verknlpfung dieser Textstellen.

In Bezug auf das Ziehen von Schllssen: Einfach ist ein Schluss etwa dann, wenn er sich auf
benachbarte Informationen bezieht, deren inhaltliche Beziehung zwar nicht ausdricklich
formuliert ist, aber auf der Hand liegt. Das ist z. B. der Fall, wenn es in einem Text heift:
Thomas ging nicht in die Schule. Er war krank. Schwieriger wird es, wenn fir die Lésung der
Aufgabe mehr Vorwissen benétigt wird, wie im folgenden Fall: Die Getrénke 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 Lésung 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 kénnte?
Begriinde deine Meinung.

Wenn die Lehrkraft Aufgaben zum Leseverstehen auf verschiedenen Stufen formuliert,
kann sie mit den Aufgaben auf vielfaltige Weise fur innere Differenzierung sorgen und
so der Heterogenitat der Schuler*innen Rechnung tragen. Eine dieser Mdglichkeiten
besteht darin, dass die Lehrkraft ein ,Fundamentum® fir alle und ein ,Additum® fir
lesestarke Kinder vorsieht. Man kann z. B. auch ein Lernen an Stationen planen, wobei
man ausdricklich auf die unterschiedlichen Schwierigkeiten der Aufgaben hinweisen
sollte. Gerade Lehrkrafte an Grundschulen verfluigen in der Regel Uber 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 Férderung kognitiver Teilaspekte der
Lesekompetenz, die sich auch im Rahmen von Lesetrainings kombinieren lassen. Zur
Lesekompetenz gehoért 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 Fulle von Vorschlagen, wie man als Lehrkraft in der
Grundschule zur Steigerung der Lesemotivation beitragen kann. Dazu zahlen u. a.
Leseecken und Blicherkisten, Lesenéachte, 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 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
gerade fur die Grundschule eine reichhaltige Literatur gibt. Deshalb sollten einige
Anmerkungen genlgen:

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 Gben.

Zum syntaktischen Aspekt: Die Aufmerksamkeit auf Satze kann man scharfen, indem man
Satze und Nichtsatze unterscheiden lasst: Klaus schiel3t fast in jedem Spiel ein Tor und
Klaus: fast in jedem Spiel ein Tor. Was die Satzgrenzen angeht, so hat sich die Reihung
von Wértern 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 Grol3schreibung am Satzanfang spielt
hier vor allem die GroR3schreibung 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: Fur die orthografische Strategie ist dieser ,Baustein”
besonders charakteristisch. Aufgaben, die sich auf die Auslautverhartung bzw. die
konsonantische Ableitung beziehen, kdnnen 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 Uben, zwischen denen sich die Kinder
begriindet entscheiden missen: *Wesche oder Wésche, *Leufer oder Laufer usw.? Die
Unterscheidung von Wortstamm, Prafixen und Suffixen kann in vielfaltiger 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 Lektlre von kleinen literarischen Texten auf die Suche nach
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Woértern mit besonders vielen selbststandigen und unselbststandigen Morphemen gehen
USW.

Zum Aspekt der Vokallange: In der amtlichen Regelung der deutschen Rechtschreibung
heil’t 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 Vokalkurze (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 Mindlichen
gehort 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 Lange 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 Lernwdrter besonders hingewiesen
werden.

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

Im Folgenden finden Sie alle Leseaufgaben aus dem KERMIT-3-Durchgang 2025. 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: Zunachst wird der
Lesetext abgedruckt und die Textauswahl begrindet. Zudem 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 flr den Primarbereich der
Kultusministerkonferenz.

Man unterscheidet hier die Bereiche (KMK, 2005, S. 17):
* ,Wiedergeben* (Anforderungsbereich I)
* ,Zusammenhange herstellen“ (Anforderungsbereich Il)

+ ,Reflektieren und beurteilen® (Anforderungsbereich Ill)

Die Testaufgaben in den Vergleichsarbeiten kdnnen 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 und Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktikern entwickelt, erprobt und Uberarbeitet wurden, sind sie jeweils an mehreren
hundert Schulerinnen und Schilern auf Eignung und Schwierigkeit Uberprift (pilotiert) worden.
Auf der Grundlage der empirischen Befunde wurden die Aufgaben dann auf dem
funfstufigen Kompetenzstufenmodell Lesen fur die Primarstufe angeordnet — von sehr
leicht bis sehr schwierig.

Bildungsstandards

Das Kompetenzstufenmodell und die ausfiihrliche Beschreibung der Kompetenzstufen
kénnen auf der Internetseite des IQB eingesehen werden (KMK, 2013). Genauere

Erlauterungen des Verfahrens finden sich auch bei Bremerich-Vos und Béhme Kompetenzstufen-
(2009) bzw. bei Krelle (2015). modell

Des Weiteren schlielt 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 et al. Mosenthal (1998), sind das zumindest:

« der Typ der Zuordnung (vom Lokalisieren einer einzelnen Information bis zum
selbststandigen Erzeugen einer Information),

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

« die Plausibilitat von Distraktoren in der Aufgabe bzw. im zu lesenden Text (von gar kein
Distraktor bis zu mehrere, hoch plausible Distraktoren).
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Bei einigen, vor allem offenen, Teilaufgaben sind typische Antworten von Drittklasslerinnen
und Drittklasslern angefugt. Diese sollen einen Eindruck von mdglichen Leistungen und
Teilleistungen von Schilerinnen und Schilern vermitteln oder die aufgabenbezogenen
Kommentare illustrieren.

Weitere Informationen zu den Vergleichsarbeiten finden Sie in Teil | der Didaktischen
Handreichungen. Allgemeine Hinweise zur Férderung des Lesens koénnen Sie der
Fachdidaktischen Orientierung (Teil II) entnehmen.
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Aufgabe 1: Wustenfuchs

Wistenfuchs

Leben im heiBen Wistensand
von Katja Baier und Christine Schlitt

(A) In einem der trockensten und heiesten Gebiete
der Erde ist der Wustenfuchs beheimatet. Weit Uber
40 Grad Celsius am Tag und manchmal Jahre ohne '
einen Tropfen Regen machen die nordafrikanische
Sahara zu einem unwirtlichen Lebensraum®.

(B) Wenn es dammert in der Wiste Sahara und die
Temperaturen deutlich sinken, schleicht sich der Wistenfuchs aus seinem
unterirdischen Bau und geht auf die Jagd. Mause, Eidechsen, Heuschrecken und
Insekten gehoéren zu seinen Lieblingsspeisen. Mit seinen riesigen Ohren ortet der
Fennek, wie der Wistenfuchs auch genannt wird, punktgenau jedes kleinste
Gerausch. Sein sandfarbenes Fell bietet dem kaninchengrofl3en Jager im gelben
Wistensand eine gute Tarnung — schitzt ihn aber auch vor seinem eigenen
Hauptfeind, dem Wistenluchs. Wenn ihm Gefahr droht, kann sich der Wistenfuchs in
Sekundenschnelle im lockeren Wistensand eingraben. Unsichtbar fir jeden
Angreifer!

(C) Wistenfuchs, warum hast du so grof3e Ohren? Damit mir nicht so warm wird!
Mit den bis zu zehn Zentimeter langen Ohren, die so lang wie der ganze Kopf sind,
schiitzt sich der Fennek auch vor Uberhitzung. Die Ohren strahlen (iberschiissige
Warme ab, denn Fenneks konnen nicht schwitzen.
Woustenfiichse brauchen nicht zu trinken. Das Wasser, das ihre Beutetiere zum
Beispiel im Blut enthalten, reicht ihnen zum Uberleben. Wiistenfiichse hecheln auch
nicht bei grof3er Hitze, so wie es ihre Verwandten, die Hunde, tun. Beim Hecheln
wurden sie namlich viel zu viel Flussigkeit verlieren. Und die ist in der Wuste
Mangelware**!

(D) Dicke Fellpolster unter den Pfoten schutzen den Wustenfuchs vor dem brennend
heillen Wustensand. Sie helfen ihm aber auch, einen guten Halt in dem lockeren
Untergrund zu finden.

* unwirtlicher Lebensraum: lebensfeindlich

** Mangelware: kommt kaum vor

Copyright Text: Der Kinder Brockhaus: Perfekt versteckt. Tiere und ihre Tarnung. © F.A. Brockhaus wissensmedia in der inmediaONE GmbH
Gutersloh Munchen 2011, S.72-73.

Copyright Grafik und Teilaufgaben: IQB e. V., Lizenz: Creative Commons (CC BY). Volltext unter: https://creativecommons.org/licenses/by/
4.0/legalcode.de
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Aufgabenbezogener Kommentar
Begriindung der Textauswahl

~Wustenfuchs® ist ein authentischer Textausschnitt aus einem Kindersachbuch bzw. einem
Naturbuch fir Kinder. Informativen Sach- und Gebrauchstexten wie der hier vorliegende
begegnen Kinder im Alltag oder im Unterricht haufig, z. B. wenn Sachthemen wie Tarnung von
Tieren oder exotische Tiere erarbeitet werden. Sie werden mitunter auch als ,Wissenstexte®
bezeichnet. Hier wird Uber den Wiistenfuchs informiert, u. a. mit Blick auf seinen Lebensraum
und seine Anpassung an die Verhaltnisse.

Die Darstellung des Textes ist Ubersichtlich und — wie fur einfache Kindersachtexte ublich —
stark strukturiert. Fir das Textverstandnis erleichternd wirkt sich auch aus, dass der Text in
der angebotenen Fassung in vier Abschnitte unterteilt ist. ZwischenUberschriften fehlen;
Buchstaben (A-D) erleichtern aber die Orientierung im Text. Insbesondere schwacheren
Leserinnen und Lesern fallt es so leichter, den Text bzw. die einzelnen Textteile zu verstehen:
Zunachst wird Uber die Sahara und die dort vorherrschenden Bedingungen am Tag (Hitze)
bzw. die Wasserknappheit berichtet. In einem zweiten Teil (,B“) wird Gber das Verhalten des
Fuchses bei Nacht informiert. In einem dritten und vierten Teil (,C* und ,D“) werden dann die
korperlichen Besonderheiten des Woistenfuchses erlautert, aus denen sich weitere
Informationen Uber sein Verhalten ableiten lassen.

Sprachliche Herausforderungen

Sprachlich ist der Text fur Schilerinnen und Schuler moderat anspruchsvoll. Es gibt manche
schwierige Worter bzw. Komposita (u. a. ,Wustenfuchs®, ,Fellpolster”, ,Beutetiere” etc.) und
eher unbekanntere Ausdriicke, deren Bedeutung schwierig zu entschlisseln ist (z. B.
Lunvertrauter Lebensraum®).

Foérderung: mit diesem Sachtext weiterarbeiten

Vergleichbare Sach- und Gebrauchstexte sind bereits in den vergangenen Jahren Gegenstand
der Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests gewesen. Wir schlieRen 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
Texterschlielung an:

e Es kommen Ubungen infrage, die sich auf das Ordnen und Reduzieren von
Informationen beziehen, etwa indem an einzelnen Textteilen gearbeitet wird, um die
Textmenge zu reduzieren. Man kann den Text (auch in Gruppen) absatzweise lesen
lassen, ,Zwischenuberschriften® als Orientierungshilfen finden oder zentrale
Informationen markieren lassen.

e 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 Schilerinnen und Schilern selbst formulierten Quiz.

23



¢ Vergleiche kdnnen angestellt werden, andere Sach- und Gebrauchstexte in den Blick
genommen werden.

Erganzend zum Einlben von Lesestrategien kdnnen 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 selbst erarbeiteten Grafiken der Schilerinnen und Schiler nachvollzogen werden. Als
natzlich kann sich in diesem Kontext auch die Arbeit mit Sachbilderblichern (Lieber, 2019) und
Sachhértexten erweisen (Stabler, 2019).

Will man inhaltlich mit dem vorliegenden Text weiterarbeiten, kdnnen ansatzweise
prototypische Merkmale von Sach- bzw. Wissenstexten, von Lexikonartikeln etc. erarbeitet
werden. Dabei kdnnen dann auch die Auswahl von Informationen und der Aufbau der Texte
selbst zum Gegenstand von Diskussionen werden. So kdnnen Funktion und Machart von Print-
und digitalen Medien insgesamt thematisiert werden. Auf dieser Grundlage kann das Thema
zu einer Unterrichtsreihe ausgebaut werden (Vach, 2013).

Teilaufgabe 1.1

Wo lebt der Wustenfuchs?
] Kalahari

RICHTIG (] Namib

[0 Negev

M Sahara

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Das Losen dieser Ankreuz-Aufgabe erfordert im Wesentlichen das Lokalisieren einer
einzelnen Information zu Beginn des Textes. Erleichternd wirkt sich aus, dass die gesuchte
Information (Sahara) im Text wiederholt genannt wird. Die Voruntersuchungen zeigten, dass
diese Aufgabe von fast allen Schilerinnen und Schilern der dritten Jahrgangsstufe gelost
wird.

Teilaufgabe 1.2

Warum wird die Wiste im Text auch als unwirtlicher Lebensraum bezeichnet?
Nenne zwei Griinde.

2.

Allgemein: Die Nennungen unter 1. und 2. missen sich unterscheiden. Die Reihenfolge der
Informationen ist unerheblich.

RICHTIG SinngemaR:
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Es ist sehr heil’ / weit tGber 40 Grad Celsius am Tag. / hohe Temperatur
UND

Es gibt kaum Regen. / Es ist trocken / ein trockenes Gebiet.

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); zentrale Aussagen

Bildungsstandards eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.1)

Kompetenzstufe [l

Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Loésung dieser Aufgabe mussen zwei Grunde wiedergegeben werden, warum die Wuste
als lebensfeindlicher Lebensraum gilt. Diese Griinde lassen sich prominent im ersten
Textabschnitt finden, da in diesem wiederholt Umschreibungen der Wiste vorkommen. Selbst
wenn eine dieser Beschreibungen unbekannt ist, wird der Grund noch ein zweites Mal
formuliert, z. B. ,in einem der trockensten [...] Gebiete* und ,Jahre ohne einen Tropfen Regen“.

Erschwerend ist, dass zwei Griinde selbststandig ausformuliert werden missen. Zudem muss
zunachst der passende Abschnitt lokalisiert werden, in dem es um die eher unbekannte
Bezeichnung ,unwirtlicher Lebensraum® geht. Erleichternd wirkt sich aus, dass eine
sinngemalie Umschreibung der Hitze bzw. der Trockenheit fur die richtige Losung ausreicht.

In einigen Fallen wird jedoch nur ein Grund genannt, was als falsch zu werten ist, z. B.
C il s U0 Grd Clsan it

2.

2]“2‘2 7 d"a ciles Mimé M‘nd

Teilaufgabe 1.3

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

Der Wistenfuchs schleicht aus seinem Bau, wenn ... gtimmt stimmt nicht

er angegriffen wird.
RICHTIG es draufien dammert.
er stark schwitzt.

es warmer wird.

er jagen will.

XOOXO
LI 11X

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe I

Bildungsstandards
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Anforderungsbereich | I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zum Loésen dieser Teilaufgabe missen gezielt mehrere Informationen gesucht und identifiziert
werden. Dabei muss zwischen plausiblen falschen und richtigen Antworten entschieden
werden, die im gesamten Lesetext verstreut zu finden sind. Die zweite Aussage (,es drauf8en
démmert”) findet sich explizit wieder, nur ist die Reihenfolge der Teilsatze im eigentlichen
Lesetext verkehrt herum: ,Wenn es ddmmert [...] schleicht [er] aus seinem Bau“ statt ,Der
Wiistenfuchs schleicht aus seinem Bau, wenn es dammert‘. Von der Aussage, dass der
Wistenfuchs ,auf die Jagd geht*, muss abgeleitet werden, dass er seinen Bau verlasst, well
.er jagen will‘. Bei Letzterem findet demnach ein einfacher Wechsel der Wortart statt. Die drei
falschen Aussagen sind auf dem ersten Blick plausibel, da in unterschiedlichen
Textabschnitten diese Aspekte in anderen Kontexten behandelt werden. Trotzdem lassen sie
sich relativ leicht falsifizieren, wenn die entsprechenden Textabschnitte genau gelesen
werden. Die Aufgabe gilt zwar erst als richtig bearbeitet, wenn mindestens 4 (von 5) Kastchen
richtig angekreuzt sind, bei dieser vergleichsweise leichten Teilaufgabe wirkt sich das Format
allerdings kaum auf die Losungshaufigkeit aus.

Teilaufgabe 1.4

Wie wird der Wistenfuchs im Text noch genannt?

25

RICHTIG Fennek ODER Jager

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Texte genau lesen (3.3.c)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die richtige Antwort dieser Teilaufgabe kann wortlich aus dem zweiten Textabschnitt
entnommen werden. Die Voruntersuchungen zeigten, dass mehr als die Halfte der
Schulerinnen und Schuler diese Aufgabe erwartungsgemafn bewaltigen kdnnen.

Erschwerend wirkt sich aus, dass die Antwort selbst geschrieben werden muss, es also keine
Auswahl an Antwortoptionen gibt. Dadurch kommt es auch in einigen Fallen dazu, dass die
Kinder Woérter aus dem Text mit einem falschen Bezug aufschreiben.

o WHSENLear e SaN P

Auffallig ist, dass eine haufige Falschantwort das Wort ,punktgenau“ ist. Hier kann davon
ausgegangen werden, dass der Satz, in dem auch die eigentliche Losung zu finden ist, nicht
genau gelesen bzw. der Nebensatz auf das falsche Wort bezogen wurde (,Fennek, wie der
Wiistenfuchs auch genannt wird, punktgenaul...J).
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Teilaufgabe 1.5

Mit wem wird der Wustenfuchs im Text verglichen?
[ mit einem Affchen

RICHTIG [CJ mit einem Frettchen

B mit einem Kaninchen

[0 mit einem Katzchen

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Texte genau lesen (3.3.c)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Loésung dieser Ankreuz-Aufgabe muss der Text genau gelesen werden, um eine
Information Uber den Wistenfuchs zu lokalisieren. Die Schwierigkeit ist hierbei, dass die
Losung nicht wortwortlich im Text genannt wird. Sie muss aus der Information
.kaninchengro3er J&ger* abgeleitet werden. Da es in dem Text an anderer Stelle um das
Verwandtschaftsverhaltnis zum Hund geht, wurde diese Antwortoption gezielt vermieden, um
die Aufgabe zu erleichtern.

Hervorzuheben ist, dass in dem gesamten Lesetext nur das Kaninchen benannt wird. Die
anderen drei falschen Antwortoptionen finden sich nicht wieder. Trotzdem wird relativ haufig
falschlicherweise die vierte Option (,mit einem Kéatzchen*) angekreuzt.

Teilaufgabe 1.6

Wer ist der Hauptfeind des Wiistenfuchses?

25

RICHTIG der Wustenluchs / der Luchs

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Texte genau lesen (3.3.c)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die richtige Antwort fur diese Teilaufgabe muss im zweiten Textabschnitt lokalisiert werden.
Dabei findet sich die Formulierung der Aufgabenstellung fast wortlich in dem Text wieder
(,seinem eigenen Hauptfeind, dem Wiistenluchs®). Erschwerend wirkt sich aus, dass die
Antwort selbst geschrieben werden muss, es also keine Auswahl an Antwortoptionen gibt.
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Es ist mdglich, dass sich aufgrund der Ahnlichkeit der Wérter ,Wistenluchs® und
~Wastenfuchs® Fehler einschleichen. Aber auch hier gilt, dass die Kinder genau lesen und
aufmerksam bleiben missen. Falsche Antworten beziehen sich zudem in einigen Fallen nicht
auf den Text selbst, sondern eher auf eigenes Weltwissen (z. B. Skorpione, die in einer Wiiste

> }
£ _W&%{?eh{qﬁh& ot )J“QO"}/‘M”&M

Teilaufgabe 1.7

leben).

Warum ist lockerer Sand fur den Wistenfuchs wichtig?
Erklare mit Hilfe des Textes.

&5

Sinngemal: Er bendtigt den lockeren Sand, um sich eingraben zu

RICHTIG konnen ODER um sich tarnen / verstecken / schitzen zu konnen.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Fir die Beantwortung ist das Formulieren einer kurzen eigenstandigen Erklarung gefordert,
die sich auf einen zentralen Sachverhalt des Textes bezieht. Im zweiten Textabschnitt finden
sich Informationen, die fur die Erklarung notwendig sind. Neben dem im Lesetext genannten
.eingraben werden auch andere sinngemafe Umschreibungen wie ,vergraben®/ tarnen® /
,einbuddeln/ ,sich verstecken® etc. als richtig gewertet. Erleichternd wirkt sich aus, dass auch
relativ kurze Formulierungen anerkannt werden, z. B.

& C!Gm-'{ er sl vadecher  Wonm

Einige Falschantworten beziehen sich auf den letzten Textabschnitt. Auch hier geht es um den
Wistensand, allerdings mit Bezug auf die Anpassung der Pfoten des Wustenfuchses. Solche
Antworten lassen darauf schlielien, dass zwar eine vermeintlich passende Textstelle durch
das Uberfliegen des Textes gefunden wurde, diese aber nicht mit der eigentlichen
Fragestellung in Verbindung gebracht werden konnte.

2 Dk, Pwkon, hoalA

Asels audh nvrM'-pmml'

T
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Teilaufgabe 1.8

Mit seinen Ohren kann der Wustenfuchs gut horen.
Welche Aufgabe haben die Ohren des Wistenfuchses noch?

&5

Sinngemal: Sie strahlen Uberschussige Warme ab. / Die Warme

RICHTIG kommt da raus. / Sie schiitzen ihn vor Uberhitzung.

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne  Informationen

Bildungsstandards suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe muss eine zentrale Information aus dem Lesetext identifiziert und
eigenstandig als Antwort produziert werden. Die Information ist an einer prominenten Stelle im
Text zu finden. Der Abschnitt C handelt von der Anpassung des Wistenfuchses an die
Umweltbedingungen. Bereits an der einleitenden Fragestellung ,Wiistenfuchs, warum hast du
so grofBe Ohren?” kbnnen die Schilerinnen und Schiiler erkennen, dass sie in diesem
Abschnitt nach der richtigen Antwort suchen mussen. Einige Drittklasslerinnen und
Drittklassler kdnnen diese Teilaufgabe jedoch noch nicht bewaltigen.

Falsche Antworten beziehen sich unter anderem darauf, dass nur die Funktion der Ohren, die
bereits in der Aufgabenstellung genannt wird, beschrieben wird (gut héren), z. B.
) breSexr™
- - Jr -
Pl e ‘ewm OLQW‘A' 2%, B t’MA‘b \J"M;
Mitunter wird zwar die richtige Textstelle gefunden, jedoch ist die eigene Formulierung der
Antwort zu ungenau, z. B.

= ke Fov Btz

Dartuber hinaus geben manche Falschantworten einen Hinweis darauf, dass die
entsprechende Textstelle nicht genau gelesen bzw. nicht richtig verstanden wurde. Da der
Woistenfuchs nicht schwitzen kann, missen seine Ohren die Uberschissige Hitze abstrahlen.
Die Aufgabe der Ohren ist nicht, dass der Wistenfuchs nicht schwitzt.

e das er Nfent So Schultzt
Teilaufgabe 1.9

29



Welche Uberschrift passt zu welchem Textteil? Verbinde.
Achtung: Eine Uberschrift bleibt Gbrig.

Jagd
A
Fortbewegung
B
Lebensraum
C
Fortpflanzung
D
Korper: Kopf
vgl. Losungsgrafik

RICHTIG

Teilaufgabenmerkmale

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

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

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Schwierigkeit dieser Aufgabe liegt darin, dass zunachst die passenden Teiliberschriften
gewahlt und diese dann auch noch mit den richtigen Abschnitten verbunden werden sollen.
So mussen die zentralen Aussagen der vier Abschnitte erfasst und den passenden Begriffen
zugeordnet werden. Nur wenige Kinder kdnnen dieses Aufgabenformat vollstandig I6sen.

Zwar werden in vielen Fallen die richtigen Teiliberschriften erkannt, diese aber den falschen
Abschnitten bzw. nicht vollstandig zugeordnet.

| Jagd Jagd

| Fortbewegung ] ' | Fortbewegung ‘
| Lebensraum a | Lebensraum |
c
| Fortpflanzung ‘ F Fortpflanzung |
) [0]
[ Kérper: Kopf 1_‘"’/ ‘ Kérper: Kopf
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Erschwerend wirkt sich aus, dass eine Uberschrift (ibrig bleiben muss. Gerade die
Differenzierung zwischen den beiden richtigen Uberschriften ,Fortbewegung® und ,Kérper:
Kopf* im Gegensatz zu der falschen Uberschrift ,Fortpflanzung® stellt eine gréRere
Fehlerquelle dar. So wurde haufig ,Fortpflanzung® nicht als die Teillberschrift erkannt, die
Ubrig bleiben muss. Die Zuordnung zum vierten Abschnitt |asst sich vermutlich durch die
Ahnlichkeit der beiden Wérter ,Fortbewegung® und ,Fortpflanzung“ erklaren.

| Jagd

| Fortbewegung -

I Lebensraum

| Fortpflanzung

‘ K&rper: Kopf

Teilaufgabe 1.10

Warum hecheln Wistenfiichse nicht?
Erklare mit Hilfe des Textes.

25

Sinngemal: Sie wirden zu viel Flissigkeit verlieren (und Wasser ist in

RICHTIG der Wiiste Mangelware).

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe i

Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Teilaufgabe muss eine zentrale Information identifiziert und eigenstandig als
Antwort produziert werden. Die Information ist an einer prominenten Stelle im Abschnitt C zu
finden und kann wértlich Gbernommen werden. Einige Schulerinnen und Schiler der dritten
Jahrgangsstufe konnen diese Teilaufgabe noch nicht bewaltigen. Auffallig ist jedoch, dass in
den Voruntersuchungen knapp ein Drittel der Kinder bei dieser Aufgabenstellung Uberhaupt
keinen Lésungsversuch begonnen hat. Dies zeigt sich bei Aufgabenformaten, in denen etwas
eigenstandig erklart bzw. begrindet werden soll, haufiger. Die Operatoren ,Erklaren® und
.Begrinden” stellen demnach fir einige Drittklasslerinnen und Drittklassler noch eine
Schwierigkeit dar. Wird eine Antwort formuliert, entspricht diese zumeist den Anforderungen,
z. B.
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Teilaufgabe 1.11

Die Fellpolster unter den Pfoten des Wustenfuchses ...
[J warmen ihn bei Nacht.

RICHTIG [[] ersetzen seine Krallen.

B geben ihm Halt im Sand.

[ verwischen seine Spuren.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Beantwortung dieser Ankreuz-Aufgabe ist es notwendig, zundchst den passenden
Textabschnitt zu lokalisieren. Der Abschnitt D, der fiir diese Teilaufgabe zentral ist, muss von
dem Abschnitt B, in dem ebenfalls der Wustensand thematisiert wird, abgegrenzt werden. Nur
in dem letzten Textabschnitt werden die Pfoten des Wiustenfuchses und deren Anpassung
beschrieben. Erleichternd wirkt sich aus, dass eine Auswahl von vier Optionen angeboten wird,
die Antwort also nicht eigenstandig formuliert werden muss. Zudem findet sich im Lesetext die
Formulierung ,einen guten Halt‘, die leicht der vierten Antwortoption (,geben ihm Halt im
Sand*) zugeordnet werden kann. Erwartungsgemaf konnen viele Schulerinnen und Schuler
diese Teilaufgabe bereits bewaltigen.

Teilaufgabe 1.12

Unterstreiche im Text den Satz, in dem der Wistenfuchs direkt
angesprochen wird.

Unterstrichen oder anders markiert ist:

(,Wustenfuchs, warum hast) du (so gro3e Ohren?“)

RICHTIG
Es darf weniger, aber nicht mehr als ,Wustenfuchs, warum hast du so
grolRe Ohren?“ unterstrichen worden sein. ,du” muss aber unterstrichen
sein.
Es wurde weniger unterstrichen als gefordert.

FALSCH ODER

Es wurden zusatzliche Textpassagen, aulder der unter ,RICHTIG*
geforderten, unterstrichen.
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Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9)

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Nur eine geringe Anzahl an Schiilerinnen und Schilern der dritten Klassenstufe 16sen diese
Aufgabe richtig. Das Belegen mittels passender Textstelle gelingt den Kindern insgesamt
kaum. Die umfangreichen Voruntersuchungen zeigten auch hier, dass es bei Unterstreich-
Aufgaben haufig gar keinen ernsthaften Lésungsversuch gibt. Knapp jeder zweite Lesetext
blieb ohne Unterstreichungen. In solchen Fallen, wo es Uberhaupt keine Unterstreichungen
gibt, konnte individuell geprift werden, ob der Operator ,Unterstreichen” selbst nicht
beherrscht wird oder ob wirklich das Lokalisieren einer passenden Textstelle ein Problem
darstellt.

Bei einigen Richtig-Antworten kénnen die Schilerinnen und Schiler den vollstandigen Satz
lokalisieren. Seltener wird beispielsweise der Satzbeginn weggelassen, aber auch dies gilt als
richtig.

(C) Wikstenfuchs, warum hast du so profe Ohren? Damit mir nicht so warmm wird!

(C) Wiistenfuchs, warum hast du so grofie Ohren? Damit mir nichi so warm wird!

Zu den Falschantworten zahlen unter anderem Unterstreichungen, in denen zu viel bzw. eine
komplett falsche Textstelle markiert wurde, z. B.

(G} \iiistenfuchs, warum hast du so groie Ohren? Damit mir nicht so warm wirdl_
Wit den bis zu zehn Zentimeter langen Ohren, die =0 lang wie der ganze Kopf sind,

(B} Wenn es dimmert in der Wilste Sahara und die

Temperatren deullich sinken, schlsicht sich der Wilstenfuchs aus seinem

unterirdischen Bau und geht auf die Jagd. Mause, Eidechsen, Heuschrecken und
Zudem wird zwar in einigen Fallen die richtige Textstelle erkannt, aber dennoch zu wenig
unterstrichen. Es muss mindestens das ,du“ unterstrichen worden sein, damit die Antwort als

richtig gewertet werden kann. Die Ansprache des Wiustenfuchses wird erst durch dieses
Pronomen eindeutig.

(C) Wizstenfuchs, warum hast du so grole Ohren? Damit miF nicht so warm wird!
it den kBis zu zehn Zentimater langen Ohren, die so lang wie der ganze Kopf sind,
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Aufgabe 2: Konige der Tiere

Konige der Tiere

von Jens Rassmus

An einem schdnen Sonntag saf% der Léwe
gelangweilt auf seinem Thron. Da kam das
Nashorn herein und rief: ,Dass ich nicht lache!
Du nennst dich Konig der Tiere und bist doch
viel kleiner als ich! Ab jetzt bin ich Konig der
Tiere an deiner statt!”

Der verdutzte Lowe sah ein, dass das Nashorn
tatsachlich etwas grof3er war, stieg vom Thron
herunter und machte sich von dannen. Zufrieden
blickte das Nashorn ihm nach. Dann stieg es selber auf den Thron und setzte sich die
Krone aufs Horn.

Kurze Zeit spater trat der Elefant zur TUr herein und zeigte mit dem Russel auf das
Nashorn: ,Da lachen doch die Hihner! Du willst Konig der Tiere sein? Ich bin doppelt so
grof® wie du!“ Der Elefant riss dem Nashorn die Krone weg und setzte sie sich auf seinen
riesigen Schadel.

Das Nashorn indes musste zugeben, dass der Elefant wirklich noch viel grézer war.
Kleinlaut machte es sich aus dem Staub. Auf dem Schlossplatz holte es den Léwen ein.
,Nichts fr ungut®, sagte es. ,Tut mir leid, die Sache mit dem Kdnigsein. War nicht so
gemeint.”

~Schon gut®, erwiderte der Léwe.

,=Hast du heute schon was vor? Wir kdnnten zum Fluss gehen, ein Picknick machen und
den Flamingos zuschauen®, schlug das Nashorn vor.

»-Warum nicht?“, sagte der Loéwe, der noch keine neuen Plane fir den Tag geschmiedet
hatte, und lachelte.

So machten sich die beiden auf den Weg. Der neue Konig der Tiere aber, der all dies von
seinem Schlossfenster aus beobachtet hatte, argerte sich, denn ein Picknick am Fluss
ware auch ganz nach seinem Geschmack gewesen. ,Mist!“, grummelte er. Er nahm die
Krone vom Kopf und setzte sich drauf, bis sie so platt war wie seine Ohren.

Copyright Text: Rassmus, J. (2021). Der karierte Kéfer. 14 3/3 Geschichten. (1. Auflage, Seiten 17-18). G&G Verlag.

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

Aufgabenbezogener Kommentar
Begriindung der Textauswahl

Jens Rassmus hat eine Vielzahl kurzer Geschichten fur Kinder verfasst. Dazu zahlt die Kurz-
bzw. Kirzestgeschichte ,Konige der Tiere®, in der auch Elemente einer Fabel angelegt sind:
Das Geschehen ist zeitlich und 6rtlich nicht genau eingeordnet (,An einem schénen Sonntag
sal3 der Léwe gelangweilt ...“). Die Ereignisse werden verdichtet und chronologisch dargestellt.

34



Die Figuren sind typisiert: Der Léwe nennt sich zunachst ,Kénig der Tiere“, Elefant und
Nashorn werden vor allem lber ihre dul3erlichen Merkmale definiert. Die Schauplatze und die
Figuren sind begrenzt. Die erzahlte Zeit umfasst nur einen kurzen Zeitraum. Zentral fir das
Textverstehen sind die Figurenkonstellation und die Aufldsung der Komplikation. Beides kann
leicht erschlossen werden: Das zentrale Motiv ist die Auseinandersetzung um die Frage, wer
der Konig der Tiere ist. Dabei zahlen kérperliche Eigenschaften bzw. die ,Grofie” als zentrales
Argument far den Anspruch auf den Thron. Die Bedingungen dafir setzt allerdings das
Nashorn: ,Dass ich nicht lache! Du nennst dich Kénig der Tiere und bist doch viel kleiner als
ich! Ab jetzt bin ich Kénig der Tiere an deiner statt!" Warum der Léwe diesen Bedingungen
zustimmt, ist dem Text nicht abzugewinnen. Es heil}t lediglich: ,Der verdutzte Léwe sah ein,
dass das Nashorn tatsédchlich etwas gré3er war, stieg vom Thron herunter und machte sich
von dannen.” In der Folge tritt nun der Elefant mit seinem Anspruch auf, sodass das Nashorn
zugibt, ,dass der Elefant wirklich noch viel gréBer war. Kleinlaut machte es sich aus dem
Staub.”

Kurz darauf treffen sich Nashorn und Léwe auf dem Schlossplatz wieder. Das Nashorn
entschuldigt sich beim Lowen. Der Lowe, der sich als Konig gelangweilt hatte, ist nun glucklich,
weil er etwas unternehmen kann. Der Elefant, der die beiden beobachtet hatte, argert sich
schlieBlich darlber, dass er alleine auf seinem Thron sitzen und sich langweilen muss.

Auf die inneren Zustande der Figuren kann geschlossen werden, u. a., wenn am Ende des
Textes ein versohnlicher Dialog zwischen Léwe und Nashorn entfaltet wird. Hier findet sich die
Einsicht, dass Gliick und Macht (Gber andere) nicht zusammenhangen. Eine Moral wird zwar
nicht explizit ausformuliert, sie ist aber auch fir Kinder in der dritten Klasse leicht zu
erschlieBen: Glick vermehrt sich, wenn man es teilt, oder aus Perspektive des Elefanten:
Macht macht einsam. Schlie3lich heil3t es am Ende des Textes:

,Der neue Kbénig der Tiere aber, der all dies von seinem Schlossfenster aus beobachtet hatte,
argerte sich, denn ein Picknick am Fluss wére auch ganz nach seinem Geschmack gewesen.
,,Mist!", grummelte er. Er nahm die Krone vom Kopf und setzte sich drauf, bis sie so platt war
wie seine Ohren.”

Damit zielt die Textauswahl auch in diesem Jahr auf einen zentralen Gegenstand des
Deutschunterrichts in der Grundschule ab. In den KMK-Bildungsstandards heift 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.”

Sprachliche Herausforderungen

In sprachlicher Hinsicht beinhaltet der Text wenige Herausforderungen fur Drittkldsslerinnen
und Drittklassler. In manchen Bundeslandern mogen die Formulierungen ,verdutzt®, kleinlaut*
und ,an deiner statt* eventuell nicht gelaufig sein. Diese kénnen aber ansatzweise aus dem
Kontext erschlossen werden oder sie sind fir das Gesamtverstandnis des Textes weniger
entscheidend. Redewendungen wie ,Da lachen doch die Hihner“ oder ,machte es sich aus
dem Staub“ missen zwar selbststandig erschlossen werden, sind aber vielen Schilerinnen
und Schulern in der dritten Jahrgangsstufe bereits bekannt.

Forderung: mit diesem literarischen Text weiterarbeiten

Bereits in den vorhergehenden Jahren sind vergleichbare literarische Texte Gegenstand der
Vergleichsarbeiten bzw. Kompetenztests gewesen. Wir schlieRen an die dort formulierten
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Hinweise zum Einsatz im Deutschunterricht der Grundschule an bzw. drucken sie hier erneut
ab (z. B. Krelle et al., 2024):

Der vorliegende Text ist in sprachlicher Hinsicht eher leicht. Schiilerinnen und Schdler, die
viele der hier prasentierten Aufgaben noch nicht I6sen kdnnen, haben gegebenenfalls
Probleme, fliissig zu lesen. Diese Kinder haben demnach Schwierigkeiten damit, auf der
Ebene der Worter und Satze genau, hinreichend schnell, automatisiert und mit angemessener
Betonung zu lesen. lhnen fehlen dann (u. a. kognitive) Ressourcen, um auf der Ebene des
Textes Zusammenhange zu erkennen bzw. den Text als Ganzes zu verstehen. Fur das
Training der Leseflissigkeit haben sich Lautleseverfahren bewahrt, insbesondere
Lautlesetandems (Gold et al.,, 2013, S. 214). Wenn vergleichbare Texte im Unterricht
eingesetzt werden, bietet es sich flir solche leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler an,
Stitzstrategien anzuwenden, wenn etwa im Vorfeld eigene Erlebnisse zum Erfahrungsbereich
des Textes ausgetauscht werden oder ausgewahltes Wortmaterial geklart wird. Die im Text
vorkommenden Redewendungen kénnen gemeinsam im Plenum besprochen werden und
Anlass bieten, weitere Redewendungen und ihre Bedeutung zu sammeln, z. B. auch aus
unterschiedlichen Sprachkontexten.

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

Will man — je nach Klasse — auch ,hdhere” Leseprozesse beim Umgang mit Lesetexten in den
Blick nehmen, sollten insbesondere die Standards ,eigene Gedanken zu Texten entwickeln,
zu Texten Stellung nehmen und mit anderen liber Texte sprechen” und ,bei der Beschéftigung
mit literarischen Texten Sensibilitit und Versténdnis fiir Gedanken und Gefiihle und
zwischenmenschliche Beziehungen zeigen“ (KMK, 2005, S. 12) im Zentrum stehen. Einige
Beispielaufgaben werden hier vorgestellt.

Um auch solche Schiilerinnen und Schiler mit Literatur und literarischen Welten vertraut zu
machen, die beim Lesen die Regelstandards verfehlen oder kaum mehr als die
Mindeststandards erreichen, kann es sich anbieten, zusatzlich literarische Hortexte im
Deutschunterricht der Grundschule einzusetzen. In solchen Fallen kann man anhand von
Hortexten literarische Elemente und Strukturen erarbeiten, um dann im Lese- und
Literaturunterricht darauf zurtickzugreifen. Dazu kann es auch erforderlich sein, den Text
mehrmals zu héren und die Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte zu lenken, z. B. auf die
Konstruktion der Figuren, der Schauplatze etc. Auch kann es hier — je nach Kompetenzstand
der Schiilerinnen und Schiler — um eine Kombination von Zuhéren und produktiven
Anschlusshandlungen gehen, indem man Analoggeschichten und/oder eigene Hoérspiele
erstellen lasst. Zudem kdnnen auch integrative Aufgaben sinnvoll sein, z. B. wenn es darum
geht, VerknlUpfungen mit Schreibauftragen oder mundlichen Diskussionen herzustellen.
Weiterhin kénnen Aufgaben entwickelt werden, die auf den Kompetenzbereich ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen“ bezogen sind, etwa im Hinblick auf die Gestaltung wortlicher
Rede, die in diesem Text auffallig haufig reprasentiert ist. Methodisch kénnen solche Vorhaben
unterschiedlich umgesetzt werden.

Mit Blick auf Methoden der TexterschlieBung mdégen folgende Anregungen gewinnbringend
sein:
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» zum Text Bildimpulse zeichnen lassen

* Fragen zum Text stellen, die auch auf hdhere Prozesse bezogen sind (s. 0.)

* ein ,Schaufenster zum Text gestalten lassen

* ,Adjektivsteckbriefe zu den Figuren schreiben lassen (Hoppe, 2012) Weiteres zur Methode

i . . . . . “Schaufenster®
Das Ubersichtliche Figureninventar erméglicht beispielsweise eine grafische chaurenster

Veranschaulichung, wie die Figuren jeweils am Anfang und am Schluss
gekennzeichnet sind. Damit verbunden sollten geeignete Textstellen, in denen z. B. der Lowe
spricht, nochmals aufgesucht werden. Diese Textstellen kénnen (auch mehrmals) passend zur
Figur von den Schilerinnen und Schulern vorgelesen werden, sodass die Gefiihle der Figur
aus der Sprechgestaltung herausgehort werden. Diese Methode ermoglicht zudem ein
spateres (szenenweises) textnahes Nachspielen. Das Nachspielen lasst die Lernenden
groBeres Verstandnis fur Gedanken, Gefuhle und zwischenmenschliche Beziehungen
entwickeln.

Teilaufgabe 2.1

Wie flihlt sich der Lowe am Anfang der Geschichte?

X gelangweilt
RICHTIG ] aufgeregt

[0 traurig
0 verargert

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); bei der Beschaftigung
Bildungsstandards mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir Gedanken
und Geflihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Im Wesentlichen erfordert diese Teilaufgabe das Lokalisieren einer einzelnen Information.
Erleichternd wirkt sich aus, dass das Gefuhl des Léwen an prominenter Stelle gleich zu Beginn
der Geschichte genannt wird. So wird die Ausgangslage (,gelangweilt‘) des Lowen deutlich.
Erwartungsgemal kdnnen sehr viele Schilerinnen und Schiler der dritten Jahrgangsstufe
diese Teilaufgabe bewaltigen.

Teilaufgabe 2.2

Warum denken der Elefant und das Nashorn, dass sie der Kénig der Tiere sein
sollten?

Erklare mit Hilfe des Textes.
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Sinngemal: weil sie groRer (als ihre Vorganger) sind

ODER

Aspekt der GroRRe wird erkannt, aber nur auf ein Tier bezogen
weil der Elefant viel gré3er war

RICHTIG weil er doppelt so grol8 war

ODER

Aspekt der GroRe wird mit einem dieser Textzitate belegt:
»[...] und bist doch viel kleiner als ich!*

UND/ODER ,Ich bin doppelt so grof3 wie du!®

alle anderen Antworten, z. B. Begrindungen, die sich auf die Starke,
das Alter etc. beziehen

FALSCH Sie sind sehr groB.

weil sie gro8 und stark sind

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); zentrale Aussagen

Bildungsstandards eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.1)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Lésung dieser Teilaufgabe muss der zentrale Aspekt, warum die Figuren denken, dass sie
jeweils einen Anspruch darauf haben Koénig zu sein, verstanden werden. Dieser Aspekt soll
selbststandig zu einer Erklarung ausformuliert werden. Die Schilerinnen und Schiler missen
erkennen, dass immer das Tier sich als Kdnig sieht, welches in der jeweiligen Szene am
gréBten ist. Demnach soll auch aus der Antwort hervorgehen, dass es sich um einen Vergleich
handelt.

&5 Wel 88 Jashotn sl grgper ale dov Lowe
und der Elefant (st qropey als das Nashoyry

Fir eine richtige Antwort reicht es aus, diesen Vergleich nur auf ein Tier, also Elefant oder
Nashorn, zu beziehen, z. B.

2 Weil der LOWL lLlerner alz
cko« Noshovn wirs

Manche Kinder formulieren eine Antwort nicht in eigenen Worten, sondern belegen ihre
Aussage mittels Textzitat. Auch diese Herangehensweise wird als richtig bewertet.
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Antworten, die sich zwar auf die Grof3e beziehen, aber nicht auf den eigentlichen Vergleich
eingehen, missen mit falsch gewertet werden. Nur zu beschreiben, dass ein Tier grof3 ist,
reicht hier nicht aus, z. B.

ZSA[Q.L dg,r El,g{'gn:t i cind
%*0/3 s n n.Si
o D 3 Twe denksn es
Wl St£'So gop Sk

Teilaufgabe 2.3

Wie verhalten sich Lowe und Nashorn, als sie vom Thron steigen?
X sie geben nach.

RICHTIG [0 sie werden aggressiv.

[ Sie sind stur.

[J Sie sind dankbar.

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); bei der Beschaftigung
Bildungsstandards mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir Gedanken
und Gefuhle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die richtige Antwortoption kann nicht wortwdrtlich dem Text entnommen werden, sondern
erfordert das ErschlieRen des Zusammenhangs aus mehreren Textstellen. Die Kinder missen
erkennen, dass die Tiere das Argument der Gro3e schnell annehmen und einsehen. Es finden
unter den Tieren keine Diskussionen statt. Unterstitzt wird das Erkennen durch Textstellen
wie ,der verdutzte Léwe sah ein“ oder ,Nashorn [...] musste zugeben*. Die Losung wird zudem
dadurch erleichtert, dass eine Auswahl an Antwortoptionen dargeboten wird.
Erwartungsgemaf kénnen diese Ankreuz-Aufgabe bereits viele Schilerinnen und Schiler der
dritten Klasse I6sen. Von den drei Falschantworten wird jedoch am haufigsten die vierte
Antwortoption (,Sie sind dankbar.“) gewahlt. Diese lasst sich jedoch relativ leicht aus dem
Textzusammenhang ausschliefen. Bei Auswahl dieser Option kann mitunter davon
ausgegangen werden, dass sich auf eine falsche Textstelle bezogen wird. Léwe und Nashorn
sind zwar zum Ende des Lesetextes auf eine gewisse Art dankbar, da sie beispielsweise ein
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Picknick machen kénnen, das Gefiihl der Tiere ist zu dem Zeitpunkt, ,als sie vom Thron
steigen®, aber ein anderes.

Teilaufgabe 2.4

Wie flhlt sich der Elefant wahrscheinlich, als er sich die Krone aufsetzt?

¥s%
alle positiven Adjektive, die das Geflihl des Elefanten umschreiben
Sinngemal: erfolgreich, tGberrascht, machtig, zufrieden, glicklich, froh,
stolz, stark, groRartig, grof’
RICHTIG ODER
koniglich / wie ein Kbnig
ODER
gut / sehr gut / cool / toll
FALSCH alle anderen Antworten, z. B. traurig, gelangweilt, erschrocken, lustig
Teilaufgabenmerkmale
bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und
Bildungsstandards Verstandnis fur Gedanken und Gefuhle und zwischenmenschliche
Beziehungen zeigen (3.3.i)
Kompetenzstufe Il
Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Zur Lésung dieser Teilaufgabe ist es erforderlich, sich mit den Gedanken und Gefuhlen des
Elefanten zu beschaftigen. Die richtige Antwort ist nicht wértlich dem Text zu entnehmen,
sondern muss aus den Gefluhlsumschreibungen erschlossen werden. Zudem ist auch der
richtige Zeitpunkt innerhalb der Geschichte zu lokalisieren, da sich die Geflihle der einzelnen
Tiere Uber den Verlauf der Geschichte hinweg verandern. Erleichternd wirkt sich aus, dass
sehr viele Geflhlsumschreibungen zur Beantwortung dieser Aufgabe als richtig gewertet
werden kénnen. Die Antworten sollen dabei aber stets aus dem Lesetext selbst hervorgehen.
Deshalb missen negative Geflihle wie Wut und Trauer, aber auch beispielsweise die Antwort
Jlustig“, mit falsch bewertet werden, da sich diese Antworten nicht mit dem eigentlichen Text
begriinden lassen.

& Per  Flefant I::J- w st #E’M‘/

Wird zwar ein richtiges Geflhl (,méchtig“) genannt, dieses aber mit einem falschen Zusatz (z.
B. ,gelangweilt‘) versehen, ist die Antwort falsch, z. B.
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Teilaufgabe 2.5

z wellt.

RICHTIG

Wo sehen sich Lowe und Nashorn wieder?

X

vor dem Burggraben
auf dem Schlossplatz
auf der Schlossbriicke
vor dem Burgtor

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Im Wesentlichen erfordert diese Ankreuz-Aufgabe das Lokalisieren einer einzelnen
Information. Erschwerend kann sich auswirken, dass sich die Aufgabenstellung nicht
wortwortlich im Lesetext wiederfindet. So lautet im Text die richtige Stelle ,Auf dem
Schlossplatz holte es den Léwen ein“. Aus dieser Formulierung muss also abgeleitet werden,
dass sich Lowe und Nashorn erst zu diesem Zeitpunkt wiedersehen. Dennoch kdnnen
erwartungsgemal die meisten Schulerinnen und Schuler der dritten Jahrgangsstufe diese
Teilaufgabe bewaltigen.

Teilaufgabe 2.6

Das Nashorn entschuldigt sich beim Léwen.
Unterstreiche im Text die Stelle, an der dazu etwas steht.

Unterstrichen oder anders markiert ist:

.Nichts fur ungut“(, sagte es.)

UND/ODER
,Tut mir leid(, die Sache mit dem Kdnigsein.) / War nicht so gemeint.*
RICHTIG
Es muss mindestens eine dieser beiden Textstellen unterstrichen
worden sein.
Der Zusatz ,Schon gut‘(, erwiderte der Loéwe.) darf darlber hinaus
unterstrichen werden.
Es wurde weniger unterstrichen als gefordert.
FALSCH ODER

Es wurden zusatzliche Textpassagen, aufer der unter ,RICHTIG*
geforderten, unterstrichen.
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Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

In den umfangreichen Voruntersuchungen (,Pilotierung®) zeigte sich, dass jedes zweite Kind
diese Aussage mit der passenden Textstelle belegen konnte. Darlber hinaus ergab sich
allerdings auch das Phanomen, dass es haufig bei Unterstreich-Aufgaben erst gar keinen
ernsthaften Ldsungsversuch gibt. In solchen Fallen, in denen es Uberhaupt keine
Unterstreichungen gibt, sollte individuell geprift werden, ob der Operator ,Unterstreichen®
selbst nicht beherrscht wird oder ob wirklich das Lokalisieren einer passenden Textstelle das
Problem darstellte.

Bei dieser Teilaufgabe kdnnen mehrere Satze bzw. Satzteile fir die Lésung als richtig gewertet
werden, was die Losung erleichtert. Die Entschuldigung des Nashorns nimmt eine zentrale
Stellung in der Geschichte ein und kann somit gut lokalisiert werden. Neben einzelnen
Satzteilen (, Tut mir leid” oder auch ,Nichts fiir ungut®) kann auch der gesamte Abschnitt als
richtig gewertet werden. Die alleinige Unterstreichung des Satzes ,War nicht so gemeint.“ trat
zwar in den Voruntersuchungen nicht auf, dennoch gilt auch diese Antwort als richtig.

JMichts flr ungut®, sagte es. ,Tut mir leid, die Sache mit dem Konigsein. War nicht so
gemeint.”

Hichts fiir ungut”, saqgte es. ,Tut mir leid, die Sache mit dem Kénigsein. War nicht so
gemeint.”
Da die Antwort des Léwen (,Schon gut”) als ein Teil der Entschuldigung angesehen werden

kann, darf dies als Zusatz unterstrichen werden, wenn die eigentlich geforderte Textstelle
ebenso unterstrichen wurde.

Nichts fiir ungut®, sagte es. ,Tut mir leid, die Sache mit dem Kénigsein. War nicht sg
gemeint.”
————

+Schon gut®, erwiderte der Lowe.

Nur in wenigen Fallen lokalisieren die Kinder eine falsche Textstelle oder unterstreichen neben
der richtigen Stelle weitere Teile des Textes, was als falsch gewertet werden muss.

Teilaufgabe 2.7

Wen oder was mochte das Nashorn am Fluss beobachten?

&5

RICHTIG SinngemafR: Flamingos

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandards gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b)

Kompetenzstufe Il
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Anforderungsbereich | |

Teilaufgabenbezogener Kommentar

In diesem Aufgabenformat muss eine einzelne Information gezielt gesucht und wiedergegeben
werden. Erschwerend wirkt sich dabei aus, dass es keine Antwortoptionen zur Auswahl gibt.
Erwartungsgemaf konnen aber trotzdem viele Kinder diese Aufgabe l6sen.

Falsche Antworten beziehen sich in einigen Fallen nicht auf den Text selbst, sondern eher auf
eigenes Weltwissen (z. B. ,Fische, die man an einem Fluss beobachten kann®).

Teilaufgabe 2.8

Warum begleitet der Léwe das Nashorn?

Der Lowe ...

] sucht sein Rudel.
RICHTIG .
M hat gerade nichts anderes vor.
[J sucht etwas zu fressen.

[ hat ein schlechtes Gewissen.

Teilaufgabenmerkmale

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

Bildungsstandards (3.3.0)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich | I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Bei dieser Ankreuz-Aufgabe muss aus der Formulierung geschlossen werden, dass der Lowe,
.der noch keine neuen Pléne fiir den Tag geschmiedet hatte“, nichts anderes vorhat. Die
Antwort ergibt sich demnach nicht direkt aus dem Wortlaut im Lesetext, sondern aus dem
Textzusammenhang. Einige Kinder kreuzen féalschlicherweise die vierte Option (,hat ein
schlechtes Gewissen®) an. Da der Léwe in dem Moment ,/dchelte”, l1asst sich diese Aussage
allerdings ausschlief3en. Hier stellt sich die Frage, ob der Text bzw. die Aufgabenstellung (,Der
Lowe ...“) wirklich genau gelesen oder ob eventuell die Formulierung ,ein schlechtes
Gewissen haben“ nicht verstanden wurde. Erwartungsgemall kénnen diese Aufgabe aber
bereits viele Schulerinnen und Schuler der dritten Jahrgangsstufe 16sen.

Teilaufgabe 2.9

Was macht der Elefant, als er sich argert?

25
Sinngemaf:

RICHTIG Er grummelt/flucht/sagt: Mist!
UND/ODER
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Er macht seine Krone kaputt. / Er setzt sich auf seine Krone.
UND/ODER

Der Elefant schaut aus dem Fenster.

Sowohl direkte Zitate als auch Umschreibungen gelten als richtig.

alle anderen Antworten, z. B.:

Der Elefant entrei3t dem Nashorn seine Krone.
FALSCH
Der Elefant nimmt seine Krone ab.

Er rei3t die Krone vom Kopf.

Teilaufgabenmerkmale

bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und
Bildungsstandards Verstandnis fur Gedanken und Gefuhle und zwischenmenschliche
Beziehungen zeigen (3.3.i)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | I

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Textstelle, in der sich der Elefant argert, muss zunachst lokalisiert werden. Dies wird durch
die Formulierung ,&rgerte sich“ direkt im letzten Textabschnitt erleichtert. Im zweiten Schritt
muss nun eine Handlung des Elefanten gefunden und selbststandig ausformuliert werden.
Auch direkte Textzitate sind dabei als Beleg gultig. Die Antworten kénnen sich dabei auf
unterschiedliche Textstellen beziehen. Weil der Elefant sich argert, flucht bzw. grummelt er
und macht seine Krone kaputt. Darliber hinaus wird die Aufgabenstellung von einigen Kindern
so interpretiert: Was macht der Elefant, wahrend er sich argert. Die Antwort darauf, dass er
aus dem Fenster schaut, wird deshalb auch mit richtig gewertet. Die Voruntersuchungen
zeigten, dass dieses Item von ungefahr der Halfte der Schilerinnen und Schulern richtig
beantwortet werden kann, z. B.

£ Er $2kzx siln owe gk v’dnﬁ,b@
¢ SO P\ay (st wie Set® Ohven,

&5 Oq-?r Schoul  aus der~ Fepsie

Antworten, die sich darauf beziehen, dass der "Elefant die Krone abnimmt* reichen nicht aus,
da hier der zweite Schritt der Handlung fehlt. Er nimmt die Krone ab, um sie kaputt zu machen.

= B hﬁ\hﬂ\ de {<i"0r§, Vorn ‘KO‘EE
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Dartber hinaus zeigen sich typische Falschantworten der Schilerinnen und Schiiler, in denen
beispielsweise ein Bezug zu einer falschen Textstelle deutlich wird. Auch Antworten, die sich
eher darauf beziehen, warum sich der Elefant argert, missen mit falsch bewertet werden.

5@"/&{/}4%7% /O/Q 870726 g Mo~ = (MWHWWW
amm s

Teilaufgabe 2.10

Welche Uberschrift wiirde auch gut zum Text passen?
[ Die besten Freunde

RICHTIG [0 Ein stolzer Kénig

[ Picknick fir alle

B Am Ende kltger

Teilaufgabenmerkmale

zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f);
Bildungsstandards eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen
und mit anderen Uber Texte sprechen (3.3.h)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich | 1lI

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Diese Ankreuz-Aufgabe wurde als schwieriges Item konzipiert, mit dem der
Anforderungsbereich Il (Reflektieren und Beurteilen) tGberprift werden soll. Der gesamte Text
muss verstanden werden, damit das Item richtig beantwortet werden kann. Nur wenige
Schulerinnen und Schiler der dritten Jahrgangsstufe kénnen diese Teilaufgabe 16sen. Die
Voruntersuchungen zeigten, dass alle vier Uberschriften ungefahr gleich oft ausgewanhlt
werden. Darunter wird am haufigsten falschlicherweise die zweite Option (,Ein stolzer Kénig®)
gewahlt. Die drei falschen Antwortoptionen passen zwar mitunter zu bestimmten Textstellen,
aber nur die vierte Option (,Am Ende kliiger”) gilt wirklich fur den gesamten Text.

Teilaufgabe 2.11

Warum weil} der Elefant, dass sich der Lowe und das Nashorn vertragen

haben?

¥
Der Aspekt des Sehens muss deutlich werden.

RICHTIG Sinngemal: Weil er sie vom Schlossfenster aus beobachtet hat. / Er
sieht sie (zusammen / zusammen weggehen). / Er hat es (aus dem
Fenster) beobachtet.

FALSCH alle anderen Antworten, z. B.:
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weil das Nashorn sich entschuldigt hat
weil Léwe und Nashorn zusammen weggehen

weil sie zusammen etwas unternehmen / ein Picknick machen /
Flamingos anschauen

Teilaufgabenmerkmale

gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); zentrale Aussagen

Bildungsstandards eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | Il

Teilaufgabenbezogener Kommentar

In dieser Aufgabe soll die zentrale Stelle im letzten Textabschnitt lokalisiert werden, aus der
ersichtlich wird, warum der Elefant von der Verséhnung zwischen Nashorn und Léwe weil}.
Das blof3e Erkennen der Versohnung zwischen Lowe und Nashorn reicht dabei nicht aus ("weil
Léwe und Nashorn zusammen weggehen"). Es muss deutlich werden, dass der Elefant die
beiden bei ihrer Versdhnung gesehen hat ("weil Elefant sieht, dass Léwe und Nashorn
zusammen weggehen").

Bei richtigen Antworten wird der Aspekt des Sehens in der eigenstandig formulierten Antwort
deutlich, z. B.

& By \’Y\OA& ch\sw\S A-P«W\ Fensley

E\JQ-SQJ\’\ W\,

In den meisten Fallen fehlt in den Falschantworten jedoch gerade dieser Aspekt, z. B.

. o _ A
& ol Sie vuSdpmmen Preki ko & Uil dar MoAerrn acch amie

3elqgm uind Ffawf;,go_g. heoligch ten WWM,

Auch Antworten wie ,Der Léwe lachelt* wirden nicht ausreichen. In dieser Aufgabe geht es
nicht darum, woran man erkennen kann, dass sich die beiden vertragen haben. Die Frage,
warum der Elefant von der Verséhnung weil3, steht im Mittelpunkt. Der Elefant erfahrt von der
Versdéhnung, da er die beiden aus dem Fenster heraus beobachtet hat. Eine passende Antwort
musste demnach beispielsweise so formuliert sein: "der Elefant hat beobachtet, dass der Léwe
lachelt".

Teilaufgabe 2.12
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Der Léwe kann froh sein, dass er kein Kénig mehr ist.

Stimmst du dieser Aussage zu? Begriinde mit Hilfe des Textes.

2z
Die Positionierung UND eine plausible Begriindung missen eindeutig
erkennbar sein.

RICHTIG SinngemalR: Ja, denn er hat einen neuen Freund gewonnen. / Ja, er
hatte sich ja auf dem Thron gelangweilt. / Ja, er kann nun einen
interessanten Tag verbringen. / Ja, denn er kann jetzt picknicken und
sich die Flamingos anschauen gehen.
alle anderen Antworten, auch Begriindungen, die sich nicht aus dem
Text ableiten lassen, z. B.:

FALSCH Ja, denn Kbnig zu sein ist anstrengend.

Ja, denn er will gar kein Kénig mehr sein.
Ja, denn er hat dann nicht mehr so viel zu tun.

Teilaufgabenmerkmale

Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9); eigene Gedanken zu
Bildungsstandards Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit anderen tber
Texte sprechen (3.3.h)

Kompetenzstufe i

Anforderungsbereich | 1lI

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Die Schilerinnen und Schiler sollen sich im Rahmen eines offenen Aufgabenformates mit
einem zentralen Aspekt der Handlung auseinandersetzen. Notwendig ist die Herstellung des
Zusammenhangs zwischen der Ausgangslage des Léwen (langweilt sich) und seiner Freude
am Ende des Lesetextes, als er zum Fluss geht. Die Antwort muss zwar eigenstandig
produziert werden, jedoch ist auch bereits eine kurze Formulierung gultig, z. B.

s\a el e (i WEM iy

MM&Q&Q WSS -

Einigen Kindern gelingt die korrekte Bearbeitung dieses Aufgabenformates noch nicht. Bei der
Bewertung muss berucksichtigt werden, dass die Begrindung aus dem Text hervorgeht und
nicht aus Allgemein- bzw. Weltwissen heraus formuliert wird. Die folgende Beispielantwort wird
deshalb mit FALSCH gewertet:

47



£ 1o !weijl_ es &t cehr MI&L::.;M:L
ﬂm:mg, 20 fen,

Mitunter gelingt es Schulerinnen und Schulern noch nicht, hinreichende Begrindungen zu

finden, wenn sie eine Entscheidung treffen. Dann formulieren sie jedoch zumindest eine
unbegrundete Meinung, z. B.

5;*”;4»»»%1{‘4.«%'

In wenigen Fallen formulieren die Schulerinnen und Schiler eine richtige Begriindung ohne
eindeutige Position. Die eigentliche Position muss aber aus ihrer Antwort geschlussfolgert
werden konnen. So muss eine implizite Positionierung mindestens erkennbar sein, damit die
Antwort noch mit richtig bewertet werden kann, z. B.

L el es wan S@.-Ln.ugﬂﬁ_ig fir dern Lowes

In den Voruntersuchungen antworteten zwar manche Schilerinnen und Schiler mit der
Position ,Nein, bei diesen fehlte jedoch der Textbezug, weshalb die Antworten mit FALSCH
bewertet werden mussen. Zum Lesetext passende Nein-Antworten mit Textbezug kdnnen
jedoch als richtig gewertet werden. Dies gilt auch fir vermittelnde Antworten.

7. Aufgaben fir Deutsch-Rechtschreibung

Im Folgenden finden Sie Hinweise zu den Aufgaben zum Bereich Rechtschreibung des
KERMIT-3-Durchgangs 2025. 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) Bildungsstandards
e ,Zusammenhange herstellen“ (Anforderungsbereich I1)
e Reflektieren und beurteilen* (Anforderungsbereich lll)

Unter ,Wiedergeben® fallen die Prasentation bekannter Informationen und die Anwendung
grundlegender Verfahren und Routinen, bei ,Zusammenhénge herstellen“ geht es um die
Bearbeitung vertrauter Sachverhalte, indem erworbenes Wissen und bekannte Methoden
angewandt und miteinander verknlpft werden. ,Reflektieren und Beurteilen® bezieht sich
schliellich darauf, dass die Schilerinnen und Schler fur sie neue Probleme I6sen missen
(ebd.).
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Bei den jeweiligen Aufgaben und Teilaufgaben finden Sie darliber 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 (,pilotierty worden. Auf der Grundlage der &4
empirischen Befunde wurden die Aufgaben dann auf dem flnfstufigen
Kompetenzstufenmodell ,Rechtschreibung® fir die Primarstufe angeordnet — Kompetenzstuf
von sehr leicht bis sehr schwierig. anmodell

Das Kompetenzstufenmodell kann auf der Internetseite des IQB eingesehen werden.

Eine ausfuhrliche fachliche Erlauterung des Kompetenzstufenmodells findet sich zudem
bei Bremerich-Vos et al. (2017) sowie in der Didaktischen Handreichung Teil Il —
Fachdidaktische Orientierung (2025). Eine Ubersicht der im Fach Deutsch untersuchten
Kompetenzen bieten Bohme et al. (2017). Weitere Infos zu
den Modellen

Weitere Informationen zu den Vergleichsarbeiten finden Sie in Teil | der Didaktischen
Handreichungen. Allgemeine Hinweise zur Forderung der Rechtschreibung kdnnen Sie der
Fachdidaktischen Orientierung (Teil Il) entnehmen.
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Aufgabe 1: Luckensatze

Lickensatze

Die Satze in dieser Aufgabe werden dir gleich vollstandig vorgelesen.
In den Satzen fehlt immer ein Wort.
Setze nach dem Vorlesen das fehlende Wort ein.

Aufgabenbezogener Kommentar

Lickensatzaufgaben Luckensatzaufgaben 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: Weiteres zu den
Lupenstellen
(1) Die Auswertung der Teilaufgabe geschieht unter Berlicksichtigung von Lupenstellen. Eine
allgemeine Erlauterung finden Sie in der ,Didaktischen Handreichung Teil Il — Fachdidaktische
Orientierung®. Es wurde fir jedes Wort mindestens eine typische Lupenstelle ausgewahlt. Zu
drei Teilaufgaben wurden zwei zentrale Lupenstellen angeboten, da es sich bei diesen

Woértern angeboten hatte, mehrere orthografische Phdnomene in den Fokus zu rlicken.

(2) In der Auswertung entscheiden Sie bei jeder Teilaufgabe zunachst, ob das Lickenwort
richtig oder falsch geschrieben ist. Wenn das Wort falsch geschrieben ist, prifen Sie im
nachsten Schritt, ob zumindest die jeweilige Lupenstelle richtig ist. Sie finden also zu den
meisten Teilaufgaben mehrere Auswertungskategorien, die sich auf das jeweilige Wort und
die ausgewahlte Lupenstelle beziehen. Zu jedem der Worter finden Sie zudem einen
teilaufgabenbezogenen Kommentar mit weiteren Hinweisen zu typischen Fehlerstellen.

(3) Bitte beachten Sie auch:

dargestellt. Die zentralen Lupenstellen sind mittels Lupe gekennzeichnet. Im Griff

der Lupe finden sich die Abklrzung der jeweiligen Lupenstelle sowie typische Kk
Falschschreibungen, die in den zahlreichen Voruntersuchungen an dieser Stelle K
auftraten. Oberhalb der Lupe ist die Fehlerhaufigkeit abgedruckt, also wie oft Fehler an dieser

Lupenstelle insgesamt aufgetreten sind. In dem anschlieRenden teilaufgabenbezogenen

Kommentar finden Sie weitere Hinweise.

18%
Fir jedes Testwort wird die Auswahl der Lupenstellen in einem Schaubild D ec k e
VK

Bei den weiteren Lupenstellen handelt es sich um Fehlschreibungen, die neben den zentralen
Lupenstellen in den Voruntersuchungen (Pilotierung) vorgekommen sind. Jede Lupenstelle
wird mit der prozentualen Fehlerhaufigkeit angegeben. Selbstverstandlich konnen
Schulerinnen und Schiler auch noch andere Fehler (Abklrzung: AF) gemacht, also andere
Stellen im Wort falsch geschrieben haben. Darauf wird hier nicht immer im Einzelnen
eingegangen. Was die Auswahl der Testworter angeht, ist Folgendes anzumerken: Die Worter
wurden so gewahlt, dass sie als Beispiele fiir orthografisch wichtige Bereiche gelten kénnen.

Alle folgenden Teilaufgaben haben mit dem Anforderungsbereich I (,Wiedergeben®) zu tun und
beziehen sich auf die folgenden Standards (siehe Anhang S. Fehler! Textmarke nicht
definiert.):
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e Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b)

e Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfigen (5.1.d)

Lupenstellen in den KERMIT-Testungen

Lupenstelle der Beschreibung Testwort

Kategorie (zentrale Lupenstelle)
FG falsche Graphemauswahl

GF Graphemfolge / Wortdurchgliederung

GK Grof3-/Kleinschreibung Luft, Faden

VL Vokallange Seepferdchen, Bilderrahmen, schief3t
VK Vokalkirze Decke, eingesperrt
KA konsonantische Ableitung grob, Seepferdchen
VA vokalische Ableitung Gerdusch, Stadte

SG spezielles Graphem schief3t, Stadte

uMm unselbststandiges Morphem

MG Morphemgrenze bzw. Morphemanschluss

Teilaufgabe 1.1

Eine kuschelige

Decke

warmt die FuRe.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe

Lésungshaufigkeit

(Decke wurde komplett
geschrieben)

richtig

64 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhdufigkeit in %)

8%

Decke

VK

kk
kh
k

Bei dem Testwort Decke liegt der Fokus auf der Vokalkurze
(Fehlerkategorie: VK) bzw. auf der Schreibung des
Silbengelenks. Insgesamt  kdénnen  bereits viele
Schulerinnen und Schiler der dritten Klassenstufe dieses
Wort komplett richtig schreiben. Fir die Markierung der
Vokalkirze ist die Konsonantendopplung notwendig:
Decke statt *Deke. Besonders ist hierbei, dass die
Verdopplung von <k> durch das <ck> verschriftlicht werden
muss. Die Voruntersuchungen zeigten, dass dies nur
ungefahr 18 % der Drittklasslerinnen und Drittklasslern

noch nicht gelingt. Darunter finden sich Schreibungen wie Dekke, Deke oder auch Dekhe.
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Darliber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes Decke produziert:

GK 25% schreiben das Wort klein statt groR (<d>/ <D>)
schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten, z. B.

e schreiben das Wort mit <&> statt mit <e> (Fehlerkategorie: VA), z. B.
Décke

e markieren in dem Wort eine Vokallange, z. B. Dehcke oder Deckeh

AF 8 %

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. déke.

Teilaufgabe 1.2

Die Kartoffeln miissen nur grob gerieben werden.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit 68 %

(grob wurde komplett richtig
geschrieben)

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

15%

Insgesamt konnen bereits viele Schuilerinnen und
r O b Schiiler der dritten Klassenstufe dieses Wort komplett
g richtig schreiben. Die konsonantische Ableitung bzw.
Auslautverhartung (Fehlerkategorie: KA) ist bei dem
Testwort grob die zentrale Lupenstelle. Dass grob nicht
mit <p>, sondern mit <b> geschrieben wird, ergibt sich

aus der Verlangerungsprobe (grobe).

KA

p

Dariber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes grob produziert:

GK 1% schreiben das Wort groR statt klein (<G> / <g>)

FG 8 % schreiben das Wort mit <k> statt mit <g>, z. B. krob

VL 4% schreiben das Wort mit einer Vokallangenmarkierung, z. B. groob oder grohb
schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten, z. B.

e schreiben das Wort mit einer Konsonantendopplung, um eine Vokalklrze zu markieren, z. B.

3?"0[9? 6’qu

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. krop

AF 12%
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Teilaufgabe 1.3

Das Seepferdchen lebt im Meer.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe Il

Losungshaufigkeit 39 %

(Seepferdchen wurde komplett richtig
geschrieben)

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

Seepferdchen

Insgesamt gelingt es nur wenigen Schilerinnen und Schilern, das Testwort komplett richtig
zu schreiben. Nur ungefahr 39 % bewaltigen diese Anforderung in den Voruntersuchungen.
Erschwerend wirkt sich bei der Schreibung aus, dass es sich um ein zusammengesetztes
Nomen handelt, bestehend aus ,See“, ,Pferd“ und dem unselbststandigen Morphem -chen.
Dadurch gibt es auch zwei zentrale Lupenstellen, auf die in der Auswertung der Fokus liegt.

Bei dem Wort See liegt der Schwerpunkt auf der Vokallange (Fehlerkategorie: VL): See statt
*Se oder *Seh. Die Markierung der Vokallange geschieht demnach durch die Verdopplung des
Vokals. Die Voruntersuchungen zeigen, dass dies flr wenige Schilerinnen und Schiiler (23
%) noch eine Schwierigkeit darstellt.

Ungefahr 33 % der Drittkldsslerinnen und Drittklassler produzieren hingegen noch Fehler bei
der konsonantischen Ableitung im Wort Pferd (Fehlerkategorie: KA). Dass Pferd nicht mit <t>
geschrieben wird, ergibt sich aus der Verlangerungsprobe (Pferde).

Dariber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes Seepferdchen
produziert:

schreiben das Wort klein statt grof3 (<s>/<S>),
GK 10 %
teils aber auch grof3 im Binnenraum, z. B. SeePferdchen (9 %)
schreiben das Wort getrennt statt zusammen,
Gz 7%
z. B. See Pferdchen oder See pferdchen
FG 21 % wahlen <f> statt <pf>, z. B. Seeferdchen

UM 17 % schreiben das gebundene bzw. unselbststéndige Morphem falsch,
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z. B. Seepferdschen, Seepferdchien, Seepferdchn

schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten, z. B.

AF 22 %

e schreiben das Wort mit <&> statt mit <e> (Fehlerkategorie: VA), z. B. Seepfédrdchen

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. Seefertchin oder

sehpfertschhen

Teilaufgabe 1.4

In der Nacht horte Nina ein

Gerdusch

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe

Lésungshaufigkeit

(Gerausch wurde komplett
geschrieben)

richtig

22 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

62%

Gerausch

VA

eu
Ol

Die Voruntersuchungen zeigten, dass es
vielen Schulerinnen und Schilern der
dritten Klassenstufe noch nicht gelingt, das
Wort Gerdusch komplett richtig zu
schreiben. Bei diesem Testwort liegt ein Fall
von vokalischer Ableitung vor
(Fehlerkategorie: VA): Da die Grundform
Jauschen ist, wird Gerausch mit <du> und
nicht mit <eu> geschrieben. Um fur das

Phonem /ol/ das korrekte Graphem zu wahlen, ist das Hinzuziehen des Stammprinzips
(morphematisches Prinzip) notwendig.

Allerdings ist dies noch nicht fur alle Schulerinnen und Schuler leicht zu erkennen. So treten
beispielsweise auch solche Falschschreibungen auf:

#MQPrOQSCH.%m

Dariber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes Gerdusch produziert:

GK 49 % schreiben das Wort klein statt groR (<g>/ <G>)
FG 21 % wahlen statt <sch> das falsche Graphem <ch>
AF 11 % schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. gereuch.

Teilaufgabe 1.5
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Der Bilderrahmen ist gelb.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe v

Losungshaufigkeit 13 %

(Bilderrahmen wurde komplett richtig
geschrieben)

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

82%

Bilderrahmen

VL

a

Insgesamt gelingt es nur wenigen Schilerinnen und Schilern, dieses Testwort komplett richtig
zu schreiben. Erschwerend wirkt sich dabei auch bei diesem Wort aus, dass es sich um ein
zusammengesetztes Nomen handelt.

Bei dem Testwort Bilderrahmen liegt der Schwerpunkt auf der Vokallange (Fehlerkategorie:
VL): Bilderrahmen statt *Bilderramen. Die Markierung der Vokallange muss hier demnach
durch das Dehnungs-h verschriftlicht werden. Dies stellt fir die meisten Schilerinnen und
Schuler noch eine grofle Schwierigkeit dar. In vielen Fallen wurde die Vokallange nicht
markiert, also nur ein <a> geschrieben. Ein falsches Graphem zur Markierung der Vokallange,
beispielsweise durch eine Verdopplung <aa>, trat nur sehr selten auf.

Der Fokus liegt demnach in der Auswertung auf dem Wort ,Rahmen“. Bei dem Wort ,Bilder”
wird auf eine zentrale Lupenstelle verzichtet. Gerade die konsonantische Ableitung stellt an
dieser Stelle fir viele Kinder kein Problem dar, da das Wort bereits im Plural steht, also bereits
verlangert wird. Dass die Mophemgrenze noch fur einige Drittklasslerinnen und Drittklassler
Schwierigkeiten bereitet, ist erwartbar. Viele Kinder schreiben hier noch fehlerhaft, weil sie
noch nicht systematisch auf Morphemgrenzen (MG) achten.

Dariber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes Bilderrahmen
produziert:

GK 6 % schreiben das Wort klein statt gro® (<b>/ <B>)
MG 20% schreiben das Wort mit nur einem <r> an der Morphemgrenze, z. B. Bilderahmen
. schreiben das Wort getrennt statt zusammen, z. B. Bilder rahmen
N in seltenen Fallen zudem grof3 im Binnenraum (3 %), z. B. Bilder Rahmen
markieren eine falsche Vokalkirze durch einen Doppelkonsonanten,

VK 10 %
z. B. Bilderrahmmen
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schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten, z. B.

e schreiben das Wort Bild mit <> und nicht mit <d> (Fehlerkategorie: KA)

Re Lt tr Bs ey

AF 17 % e schreiben das Wort Bild mit <ie> statt mit </> und markieren so eine Vokallange

Rield e rpmen

e produzieren einen Fehler beim unselbststandigen Morphem (—er),

z. B. ,Bildarahmen* oder ,Bildrrahmen*

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. ,bilderrammen®.

Teilaufgabe 1.6

Pia mag frische Luft

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit 72 %

(Luft wurde komplett richtig
geschrieben)

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

24%
Das Testwort Luft kann als ,lauttreu® eingestuft
L f t werden. Erwartungsgemal® gelingt den meisten
u Schulerinnen und Schilern die Schreibung bereits in
der dritten Jahrgangsstufe. Die Schreibung erfolgt auf
GK der alphabetischen ,Stufe®. Der Fokus soll hier auf der
Grolischreibung liegen, was bereits in den meisten
| Fallen gelingt. Mégliche Ubergeneralisierungen (z. B.

Fehler hinsichtlich der Vokalkurze, Fehlerkategorie:
VK, *Lufft) finden sich kaum.

Dariber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes Luft produziert:

VK 2% schreiben das Wort mit <ff> statt mit <>

AF 3% schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten

Teilaufgabe 1.7
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Du schiefst ein Tor.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe I

(schieBt wurde komplett richtig
geschrieben)

Losungshaufigkeit 27 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

36% 65%
schiel3t
VL SG
i SsS
ih s

Insgesamt gelingt es nur wenigen Schilerinnen
und Schilern, dieses Testwort komplett richtig zu
schreiben. Bei dem Testwort schiel3t liegt der
Schwerpunkt auf der Vokallange (Fehlerkategorie:
VL): schiel3t statt *schif3t. Die Voruntersuchungen
zeigen, dass dies flr einige Drittklasslerinnen und
Drittklassler noch eine grolke Schwierigkeit
darstellt. In mehreren Fallen wurde die Vokallange
nicht markiert, also nur das einfache </>
geschrieben. Ein falsches Graphem zur

Markierung der Vokallange, beispielsweise durch <jh>, trat jedoch auch in einigen Fallen auf.
Hier wird zwar die Vokallange erkannt, jedoch das falsche Kiirzezeichen gewahilt.

Verlangt ist dariber hinaus die Richtigschreibung des speziellen Graphems <>
(Fehlerkategorie: SG). Eine Anforderung, die erwartungsgemaf noch nicht alle Schiilerinnen
und Schiler der dritten Jahrgangsstufe beherrschen. Die Schreibung des <> hangt mit der
vorherigen Lupenstelle, der Vokallange, zusammen. Nach langem Vokal wird in diesem Fall
das spezielle Graphem <B> geschrieben. Die Schreibung mit <ss> wirde hingegen eine

Vokalkiirze markieren.

Dariber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes schiel3t produziert:

GK 28 % schreiben das Wort groB statt klein (<s>/ <S>)
FG 2% wahlen statt <sch> das falsche Graphem <ch> oder <s>
AF 5% schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. ,Schist".

Teilaufgabe 1.8

Die Stddte sind auf der Landkarte rot markiert.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe
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Losungshaufigkeit

(Stadte wurde komplett richtig
geschrieben)

25 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

21% 68%

Stadte

VA SG
tt
. td
t
d

Die Voruntersuchungen zeigen, dass es vielen
Schulerinnen und Schilern der dritten Klassenstufe
noch nicht gelingt, das Wort Stéddte komplett richtig zu
schreiben. Gerade durch das spezielle Graphem <dt>
stellt dieses Testwort eine besondere Schwierigkeit
dar. Dennoch ist das Wort Stédte sowie vor allem die
Grundform Stadt ein fir Drittklasslerinnen und
Drittklassler bekanntes Wort, sowohl im mundlichen
als auch schriftlichen Sprachgebrauch.

Die zentrale Lupenstelle der Auswertung liegt auf der

Richtigschreibung des speziellen Graphems <dt>. Ungefahr 68 % der Kinder schreiben das
Wort an dieser Stelle falsch. Die Falschschreibungen fallen aber auch innerhalb der
Lupenstelle heterogen aus und erméglichen weitere Schlussfolgerungen. Werden zumindest
die falschen Grapheme <{t> oder auch <td> geschrieben, kann davon ausgegangen werden,
dass nur das spezielle Graphem <dt> selbst problematisch ist, die Vokalkirze aber erkannt
wurde. Bei Schreibungen mit einem einfachen <t> oder <d> wurde die Vokalkurze durch
Doppelkonsonanten nicht erkannt bzw. markiert.

Auch die vokalische Ableitung wird von einigen Schilerinnen und Schilern noch nicht markiert
(Fehlerkategorie: VA): *Stedte. Da die Grundform ,Stadt* ist, wird Stadfe mit <&> und nicht mit

<e> geschrieben.

Darliber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes Stidte produziert:

GK 14 % schreiben das Wort klein statt groR® (<s>/<S>)

SG 6 % schreiben <scht> oder <schd> statt <st>

schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten, z. B.

e markieren in dem Wort eine Vokallange, z. B.

Stebre

AF 7%

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. ,stete”.

Teilaufgabe 1.9

“

Der Dieb sollte eingesperrt werden.

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe
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Losungshaufigkeit 13 %

(eingesperrt wurde komplett richtig
geschrieben)

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

86%

eingesperrt

r

Die zentrale Lupenstelle, die sich der orthografischen Strategie zuordnen lasst, ist auf die
Vokalkirze (Fehlerkategorie: VK) bezogen, *eingespert statt eingesperrt. In den meisten
Fallen fehlt die Markierung der Vokalklirze, das Wort wird also nur mit einem <r> geschrieben.
Die Voruntersuchungen zeigten, dass diese Lupenstelle den Schiilerinnen und Schilern der
dritten Klassenstufe insgesamt am schwersten gefallen ist.

Vermutlich wirkt sich auf die Schreibung erschwerend aus, dass das Wort einsperren hier als
Partizip auftritt.

Dariber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes eingesperrt
produziert:

GK 15 % schreiben das Wort groR statt klein (<E>/ <e>)
FG 22 % schreiben das Wort nicht mit dem Graphem <sp>, sondern z. B. mit <schp> oder <chb>
schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten, z. B.
e schreiben das Wort mit <&> statt mit <e> (Fehlerkategorie: VA),
z. B. eingespérrt
AF 25% e schreiben das unselbststandige Morphem (ein-) oder (ge-) falsch,
z. B. eingsperrt , einkesperrt , engesperrt
e schreiben das Wort getrennt statt zusammen, z. B. ein gesperrt

e schreiben das Wort mit <d> statt mit <t>, z. B. eingesperrd

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. ,engeschpert”.

Teilaufgabe 1.10

An der Jacke hangt ein Faden

Teilaufgabenmerkmale

Kompetenzstufe
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Losungshaufigkeit 60 %

(Faden wurde komplett richtig
geschrieben)

Teilaufgabenbezogener Kommentar (mit Fehlerhaufigkeit in %)

21%

Faden

GK

Das Testwort Faden kann wie Luft als
Jauttreu” eingestuft werden. Die richtige
Schreibung  gelingt bereits auf der
alphabetischen ,Stufe®. Die GroRschreibung
gelang in der Voruntersuchung ungefahr 79 %
der Schilerinnen und Schiiler. Erleichternd
durfte sich auswirken, dass es sich bei dem
Testwort um ein Konkretum handelt.

Daruber hinaus werden noch weitere Fehler beim Schreiben des Wortes Faden produziert:

schreiben das Wort mit einem Dehnungs-h, um eine Vokalldnge zu markieren, z. B. Fahden

VL 12 %

oder markieren die Vokallange durch ein anderes Graphem, z. B. Farden oder Fahrden
FG 6 % schreiben das Wort mit <pf> oder <v>, z. B. Pfaden
AF 7% schreiben das Wort mit einem anderen Fehler als die zuvor genannten

Hinweis: Haufig kommen auch mehrere Fehler gleichzeitig im Wort vor, z. B. ,,varden®.
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Aufgabe 2: Korrekturaufgabe

Mia Ubt schreiben i
Mia war mit ihren Eltern im Wald und schreibt auf, , A"
was es zu sehen gab. Sie kann noch nicht so gut \ ' Ly
schreiben und macht einige Fehler. B NS

Streiche die Worter durch, bei denen Mia einen Fehler \‘ ~
gemacht hat. mi,— =

Verbessere auf der Linie dariiber. Schreibe wie im Beispiel.

Beispiel: & wir Ausflug
Wier haben gestern einen Ausfluk gemacht.

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Falschschreibungen der Worter bei diesen Korrekturaufgaben sind in der Regel
authentisch. In manchen Fallen sind die Falschschreibungen fir Testzwecke erstellt; die
Woérter sind aber so gewahlt, dass sie von Erstklasslerinnen und Erstklasslern stammen
konnten. In jedem Satz ist mindestens ein Wort falsch geschrieben. In einem falsch
geschriebenen Wort gibt es immer nur einen Fehler.

Zwei Hinweise zu den im Folgenden abgedruckten Teilaufgaben und Lésungen:

1. Die Auswertung der Teilaufgabe geschieht unter Berticksichtigung von Lupenstellen.
Die Fehlerkategorien sind: Vokalkirze (VK), Spezielle Grapheme (SG),
Konsonantische (KA) und Vokalische Ableitung (VA).

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, prufen Sie im nachsten Schritt, ob zumindest die
jeweilige Lupenstelle richtig korrigiert wurde oder nicht. Schliellich ermitteln Sie, ob
die Schulerinnen und Schiler in dem Satz eines oder mehrere der anderen, richtig
geschriebenen Worter korrigiert haben. Wenn eine Schilerin oder ein Schuler bei
dieser Aufgabe ein korrekt geschriebenes Wort durch eine Korrektur verfalscht hat, ist
dies als Fehler zu behandeln. Sie finden also zu jeder Teilaufgabe mehrere
Auswertungskategorien, die sich auf einzelne Woérter, 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*) bzw. Il (,Zusammenhénge
herstellen®). Mit der Bearbeitung der Korrekturaufgaben sollen folgende Kompetenzen, wie
sie in den Bildungsstandards fur die Primarstufe beschrieben sind, Uberprift werden:

o Arbeitstechniken nutzen: [...] Texte auf orthografische Richtigkeit Gberprifen und
korrigieren (5.1.)

e Uber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespur verfigen (5.1.d)

Die umfangreichen Voruntersuchungen zeigten, dass die Schulerinnen und Schuler haufig
nicht das falsch geschriebene Wort durchstreichen, sondern direkt die Korrektur dartiber
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schreiben. Das Fehlen des Durchstreichens wird allerdings nicht negativ ausgelegt. Die
Korrektur kann regular betrachtet werden.

Auch kam es vermehrt vor, dass der gesamte Satz noch einmal abgeschrieben wurde. Wenn
dabei das falsch geschriebene Wort richtig korrigiert wurde und die restlichen Woérter einfach
nur richtig (!) abgeschrieben wurden, kann dies als normaler Lésungsversuch gewertet
werden.

Teilaufgabe 2.1

&5

Dort waren wir echt erschroken!

Teilaufgabenmerkmale

fur das zu korrigierende Wort erschrocken:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 49 %

fur die Nichtbearbeitung der richtig geschriebenen
Woérter:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 77 %

erschroken

Im Satz wird ein anderes
wird nicht VK (ck) wird nicht anderer Fehler wird Wort korrigiert.
vollstandig korrigiert | korrigiert eingebaut
51 % 48 % 47 % 23 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um die Teilaufgabe richtig zu I6sen, mussen die Schilerinnen und Schiler die
Falschschreibung *erschroken identifizieren und korrigieren. Die Lupenstelle bezieht sich auf
die Vokalkurze (VK). Die Markierung der Vokalkirze muss durch die Konsonantendopplung
erfolgen: erschrocken statt *erschroken. Besonders ist hierbei, dass die Verdopplung von
<k> durch das <ck> verschriftlicht werden muss. Dies gelingt ungefahr 52 % der
Schulerinnen und Schiiler.

Es kommt mitunter vor, dass zwar die Vokalkirze richtig korrigiert wird, dariiber hinaus aber
ein anderer Fehler eingebaut wird, beispielsweise eine GroRschreibung:

EﬁﬁQszaLkgL
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Haufig wird allerdings auch nicht die Vokalkirze als Fehler erkannt, sondern das Wort an
anderer Stelle korrigiert, z. B.

Ev&hyoken

afsrehoker!

In einigen Fallen wird das falsch geschriebene Wort nur abgeschrieben, ohne etwas zu
korrigieren, oder ein komplett anderes Wort im Satz korrigiert, z. B.

P nngh ~

Dort woxegn wir echt erschroken!

Gerade die letzten beiden Falle sind Uber die kompletten Korrektursatze hinweg haufig
aufgetreten. Hierauf wird im Folgenden aber nicht mehr explizit eingegangen.

Teilaufgabe 2.2

&5

Ein Schturm hat viel kaput gemacht.

Teilaufgabenmerkmale

fur das zu korrigierende Wort Sturm:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 54 %

fur das zu korrigierende Wort kaputt.

Kompetenzstufe |V

Lésungshaufigkeit | 10 %

fur die Nichtbearbeitung der richtig
geschriebenen Worter:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 91 %

Schturm kaput

Im Satz wird ein
wird r.].IChF S.G (St) wird anderer Fehler wird I"]'IChT[ VK (tf) wird anderer . andgrgs Wort
vollstandig nicht wird eingebaut vollstandig nicht korrigiert Fehler wird korrigiert.
korrigiert korrigiert 9 korrigiert 9 eingebaut
46 % 41 % 41 % 90 % 89 % 87 % 9%

Teilaufgabenbezogener Kommentar
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Um die Teilaufgabe richtig zu 16sen, missen die Schilerinnen und Schiler die
Falschschreibungen *Schturm und *kaput identifizieren und korrigieren.

Die Lupenstelle bei dem Testwort Schturm bezieht sich auf das spezielle Graphem <st>. Es
muss erkannt werden, dass dieses nicht als <scht> auftritt. Es kommt mitunter vor, dass
zwar das spezielle Graphem richtig korrigiert wird, dartiber hinaus aber ein anderer Fehler
eingebaut wird, beispielsweise eine Kleinschreibung:

5%%%’}/’3‘%

In manchen Falschschreibungen finden sich Doppelkonsonanten, also ein Fehler hinsichtlich
einer Vokalkurze, z. B.

A Db STk bin

Die Lupenstelle bei dem Testwort kaput bezieht sich auf die Vokalkirze (VK). Die
Markierung der Vokalkirze muss durch die Konsonantendopplung erfolgen: kaputt statt
*kaput. Dies gelingt nur ungefahr 11 % der Drittklasslerinnen und Drittklassler.

In mehreren Fallen wird zwar erkannt, dass in dem Wort eine Vokalkirze vorliegt, diese
jedoch an falscher Stelle markiert, z. B.

feappit

F o7
Teilaufgabe 2.3

25

Aber die Waldarbeiter reumen jetzt

&5

ales auf.

Teilaufgabenmerkmale

fur das zu korrigierende Wort rdumen:

Kompetenzstufe Il

Lésungshaufigkeit | 33 %

fur das zu korrigierende Wort alles:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 70 %
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fur die Nichtbearbeitung der richtig geschriebenen

Worter:
Kompetenzstufe I
Lésungshaufigkeit | 83 %
reumen ales

Im Satz wird ein
wird rllchF V.A (4du) wird anderer Fehler wird rlIChT[ VK (If) wird anderer . andfer.es Wort
vollstandig nicht wird einaebaut vollstandig nicht korrigiert Fehler wird korrigiert.
korrigiert korrigiert 9 korrigiert 9 eingebaut
67 % 65 % 65 % 30 % 26 % 29 % 17 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um die Teilaufgabe richtig zu 16sen, missen die Schilerinnen und Schiler die

Falschschreibungen *reumen und *ales identifizieren und korrigieren.

Bei dem Wort ,raumen® muss erkannt werden, dass fir das Phonem /[o1 ]/ nicht das
Graphem <eu>, sondern das Graphem <&u> zu schreiben ist. Die Lupenstelle gehoért zur
vokalischen Ableitung (VA). Die korrekte Schreibung Iasst sich mithilfe des Stammprinzips
(morphematisches Prinzip) ermitteln.

In manchen Falschschreibungen finden sich Doppelkonsonanten, also ein Fehler hinsichtlich
einer Vokalkurze, z. B.

oL

Die Lupenstelle bei dem Testwort ales bezieht sich auf die Vokalkirze (VK). Die Markierung
der Vokalkirze muss auch hier durch die Konsonantendopplung erfolgen: alles statt *ales.
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Teilaufgabe 2.4

25
Dabei sameln sie viele Este vom Boden.

Teilaufgabenmerkmale

fur das zu korrigierende Wort sammeln:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 55 %

fir das zu korrigierende Wort Aste:

Kompetenzstufe [l

Lésungshaufigkeit | 29 %

fur die Nichtbearbeitung der richtig

geschriebenen Worter:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 94 %

sameln Este

Im Satz wird ein

wird nicht VK (mm) anderer Fehler wird nicht VA (A) anderer anderes Wort
vollstandig wird nicht wird einaebaut vollstandig wird nicht Fehler wird korrigiert.
korrigiert korrigiert 9 korrigiert korrigiert eingebaut

45 % 42 % 43 % 71 % 69 % 68 % 6 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um die Teilaufgabe richtig zu I6sen, mussen die Schilerinnen und Schiler die

Falschschreibungen *sameln und *Este identifizieren und korrigieren.

Die Lupenstelle bei dem Testwort sammeln bezieht sich auf die Vokalkurze (VK). Die
Markierung der Vokalkirze muss auch hier durch die Konsonantendopplung erfolgen:
sammeln statt *sameln. In wenigen Fallen wird das Wort in die Vergangenheit gesetzt, z. B.

_Sarpelten

Bei dem Wort ,Aste” steht die vokalische Ableitung (VA) im Mittelpunkt. Die korrekte
Schreibung lasst sich mithilfe des Stammprinzips (morphematisches Prinzip) ermitteln. Da
die Grundform ,Ast" ist, wird Aste mit <> und nicht mit <e> geschrieben. In manchen
Falschschreibungen wird zwar die Lupenstelle korrigiert, aber ein anderer Fehler eingebaut,

z. B.
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Teilaufgabe 2.5

25

Gestern Abent waren sie aber noch

&5

nicht fertich.

Teilaufgabenmerkmale

fur das zu korrigierende Wort Abend:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 45 %

fur das zu korrigierende Wort fertig:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 50 %

fur die Nichtbearbeitung der richtig
geschriebenen Worter:

Kompetenzstufe I

Lésungshaufigkeit | 90 %

Abent fertich

Im Satz wird ein
wird r'1.|ch.t KA (d) wird anderer Fehler wird r1|ch.t KA (ig) wird anderer . andgrgs Wort
vollstandig nicht wird eingebaut vollstandig nicht korrigiert Fehler wird korrigiert.
korrigiert korrigiert 9 korrigiert 9 eingebaut
55 % 52 % 53 % 50 % 47 % 48 % 10 %

Teilaufgabenbezogener Kommentar

Um die Teilaufgabe richtig zu I6sen, mussen die Schilerinnen und Schiler die
Falschschreibungen *Abent und *fertich identifizieren und Korrigieren.

Die konsonantische Ableitung bzw. Auslautverhartung (Fehlerkategorie: KA) ist bei dem
Testwort Abend zentral. Dass Abend nicht mit <t>, sondern mit <d> geschrieben wird, ergibt
sich aus der Verlangerungsprobe (Abende). Nur ungefahr die Halfte der Schilerinnen und
Schuler konnte dies in den Voruntersuchungen richtig korrigieren. Auch hier wird in manchen
Falschschreibungen zwar die Lupenstelle korrigiert, aber ein anderer Fehler eingebaut, z. B.

abondy

Bei dem Testwort fertig kdnnen die Drittklasslerinnen und Drittklassler durch verschiedene
Uberlegungen zur richtigen Schreibung gelangen. Ist das unselbststandige Morphem —ig,
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welches fir Adjektive typisch ist, bekannt, kann auf dieses Wissen zurtickgegriffen werden.
Das Wort fertig ist ein fur die Kinder eher bekanntes Adjektiv, sowohl im mindlichen als auch
schriftlichen Sprachgebrauch. Dartber hinaus kann auch tber die konsonantische Ableitung
die richtige Schreibung produziert werden. Dass fertig nicht mit <ich>, sondern mit <ig>
geschrieben wird, ergibt sich aus der Verlangerungsprobe (fertige). Auch hier konnte
ungefahr die Halfte der Schulerinnen und Schuler dies in den Voruntersuchungen nicht
richtig korrigieren. Es lohnen sich weitere Uberpriifungen, welche der beiden Lupenstellen an

dieser Stelle fur die jeweiligen Schulerinnen und Schuler tatsachlich die Schwierigkeit
darstellt.

In mehreren Fallen wird das Wort statt mit <f> mit <v> geschrieben, z. B.

W‘t‘bﬁ.
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Anregungen fur den Unterricht

Die folgenden Bemerkungen beziehen sich ausschliellich auf die Arten von Aufgaben, die in
KERMIT-3 2025 vorkommen.

Die Arbeit mit Lickensatzen und -texten ist im Deutschunterricht in der Grundschule seit
Langem gelaufig. Kommt es hier vor allem auf vorher intensiv getibte Woérter an, kénnen auch
schwache Schulerinnen und Schuler Erfolge haben.

Die Uberarbeitung eigener kleiner Textentwiirfe und der Entwiirfe 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 tberhaupt 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. ,Waren visuelle Wortbilder die
entscheidenden Einheiten der Speicherung, so musste es bei Unsicherheiten Fehler geben,
die dem richtigen Wortbild visuell ahnlich sind“ (Scheerer-Neumann, 1986, S. 177). Ein Kind
wlrde dann z. B. statt Fohlen so etwas wie Eaktam schreiben. Buchstabe fir 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 ,Regelwdrtern“ 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 fur die Arbeit
mit Worterblchern im Deutschunterricht der Grundschule. Dass der Umgang mit einem der
bewahrten Woérterbucher (z. B. Menzel & Richter, 2010) immer wieder geubt 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
Stdmme zu tun haben, kénnen mittelfristig u. a. dazu beitragen, dass die Schilerinnen und
Schuler die Orthografie nicht als etwas Chaotisches, sondern als im Grof3en und Ganzen
nachvollziehbar geregeltes System ansehen. Begrindungsaufgaben 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 fur leistungsstarkere
Schulerinnen und Schdler. Wir sollten ja auch an sie denken.
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12. 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 erwadhnten KMK-Dokumenten nicht als eigener
Kompetenzbereich ausgewiesen, sondern wird dort unter ,Schreiben® subsumiert. Im Rahmen
der empirischen Studien des IQB wurde sowohl fir die Grundschule als auch fur 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 Zuhéren

D-1.1 Gesprache fihren

D-1.1.a sich an Gesprachen beteiligen

D-1.1.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 klaren

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: erzahlen, informieren, argumentieren, appellieren

D-1.2d Sprechbeitrage und Gesprache situationsangemessen planen

D-1.3 verstehend zuhéren

D-1.3.a Inhalte zuhérend 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-14.b sich in eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten

D-14.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-1.5d Lernergebnisse prasentieren und dabei Fachbegriffe benutzen

D-1.5.e Uber Lernerfahrungen sprechen und andere in ihren Lernprozessen unterstutzen

D-2 Schreiben

D-2.1 Uber Schreibfertigkeiten verfligen

D-2.1.a eine gut lesbare Handschrift flissig schreiben

D-2.1.b Texte zweckmafig und Ubersichtlich gestalten

D-2.1.c den PC — wenn vorhanden - zum Schreiben verwenden und fiir 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: Wérter und Wortfelder,
Formulierungen und Textmodelle

D-24 Texte schreiben

D-24.a verstandlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht schreiben: Erlebtes und
Erfundenes; Gedanken und Gefiihle; Bitten, Wiinsche, Aufforderungen und Vereinbarungen;
Erfahrungen und Sachverhalte

D-24.b Lernergebnisse geordnet festhalten und auch fiir eine Verdéffentlichung verwenden

D-24.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 Uberprifen

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

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

D-3 Lesen — mit Texten und Medien umgehen

D-3.1 Uber Lesefahigkeiten verfigen

D-3.1.a altersgemalie Texte sinnverstehend lesen

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

D-3.2 Uber Leseerfahrungen verfligen

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

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

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

D-3.2.d Texte begriindet auswahlen

D-3.2.e sich in einer Bucherei 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 einschatzen

D-3.3 Texte erschlielen

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.g Aussagen mit Textstellen belegen

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

D-3.3.i bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir Gedanken und
Gefihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen

D-3.3,j 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 fur Prasentationen nutzen

D-34.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 — Hoérer/Leser untersuchen und nutzen

D-41.d Uber Verstehens- und Verstandigungsprobleme sprechen

D-4.2 an Woértern, Satzen, Texten arbeiten

D-4.2.a Worter strukturieren und Mdéglichkeiten der Wortbildung kennen

D-4.2b Worter sammeln und ordnen

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

81




D-4.2d

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

D-4.2e 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 Fremdworter untersuchen
D-4.4 grundlegende sprachliche Strukturen
und Begriffe kennen und verwenden
D-44.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 Worter (alle hier nicht kategorisierten Worter gehoren 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
D-5 Rechtschreibung
D-5.1 richtig schreiben
D-5.1.a gelbte, rechtschreibwichtige Wérter normgerecht schreiben
D-5.1.b Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen
D-5.1.c Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei wortlicher Rede
D-5.1.d Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespuir verfiigen
D-5.1.e Rechtschreibhilfen verwenden / Wérterbuch nutzen / Rechtschreibhilfen des Computers
kritisch nutzen
D-5.1.f Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig

nutzen / Texte auf orthografische Richtigkeit Uberprifen und korrigieren
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13. Anhang - Ubersicht der Aufgabenmerkmale

Teil- Kompe-
Aufgabe auf- Bildungsstandard AFBS® |tenz-
gabe stufe
Waistenfuchs 1.1 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | |
1.2 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) ] Il
13 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen I |
' (3.3.c)
1.4 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) | ]
1.5 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) | ]
1.6 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) | ]
1.7 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) ] ]
1.8 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) ] 1
19 Verfahren zur ersten Orientierung Uber einen Text nutzen (3.3.a); zentrale Aussagen eines Textes erfassen und I Y,
) wiedergeben (3.3.f)
1.10 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) ] Ml
1.1 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | |
1.12 Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9) ] \%
Kénige der Tiere 11 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und | |
9 ’ Verstéandnis fir Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)
1.2 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) ] |
13 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitat und I I
’ Verstandnis fur Gedanken und Geflihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)
14 bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir Gedanken und Gefiihle und I I
) zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)
8 Anforderungsbereiche: | — Wiedergeben, || — Zusammenhange herstellen, Ill- Reflektieren und beurteilen
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Teil- Kompe-
Aufgabe auf- Bildungsstandard AFB¢ |tenz-
gabe stufe
1.5 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | |
1.6 Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.g9) ] ]
1.7 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | ]
18 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen I |
) (3.3.c)
19 bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fir Gedanken und Gefiihle und I I
’ zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)
110 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f); eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu M Y,
) Texten Stellung nehmen und mit anderen lber Texte sprechen (3.3.h)
1.1 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) ] 1l
Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9); eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und
1.12 . . 1] 1]
mit anderen uber Texte sprechen (3.3.h)
Die Tur 1.1 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | |
1.2 Aussagen mit Textstellen belegen (3.3.9) | 1\
1.3 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) ] |
1.4 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) ] 1\
1.5 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b) | 1
1.6 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) ] Ml
eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit anderen Uber Texte sprechen (3.3.h);
1.7 bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstandnis fiir Gedanken und Gefiihle und ] Ml
zwischenmenschliche Beziehungen zeigen (3.3.i)
1.8 gezielt einzelne Informationen suchen (3.3.b); Texte genau lesen (3.3.c) | ]
19 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f); eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu I Vv
’ Texten Stellung nehmen und mit anderen Uber Texte sprechen (3.3.h)
1.10 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) Il 1\
1.1 zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben (3.3.f) Il 1
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Teil- Kompe-

Aufgabe auf- Bildungsstandard AFB¢ |tenz-
gabe stufe
112 Erzahltexte, lyrische und szenische Texte kennen und unterscheiden (3.2.b); eigene Gedanken zu Texten entwickeln, m Y,

zu Texten Stellung nehmen und mit anderen Uber Texte sprechen (3.3.h)
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14. Anhang - Ubersicht der Aufgabenmerkmale

Aufgabe : Bildungsstandard AFB’ Kompetenz-
Teilaufgabe stufe
Lickensatze 1.1 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); tber Fehlersensibilitat und | |

Rechtschreibgespur verfugen (5.1.d)

1.2 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); Uber Fehlersensibilitdt und
Rechtschreibgespur verfigen (5.1.d)

1.3 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); tber Fehlersensibilitat und 1]
Rechtschreibgespur verfugen (5.1.d)

1.4 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); tber Fehlersensibilitat und 1l
Rechtschreibgespur verfugen (5.1.d)

1.5 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); Uber Fehlersensibilitdt und v
Rechtschreibgesptr verfigen (5.1.d)

1.6 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); tber Fehlersensibilitat und
Rechtschreibgespur verfugen (5.1.d)

1.7 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); tber Fehlersensibilitat und 11l
Rechtschreibgespur verfugen (5.1.d)

1.8 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); Uber Fehlersensibilitdt und 1]
Rechtschreibgesptir verfigen (5.1.d)

1.9 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); Uber Fehlersensibilitat und \Y
Rechtschreibgesptir verfligen (5.1.d)

1.10 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b); tber Fehlersensibilitat und
Rechtschreibgespur verfugen (5.1.d)

Mia Ubt schreiben 2.1.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig nutzen / Texte

auf orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.1.2

7 Anforderungsbereiche: | — Wiedergeben, || — Zusammenhange herstellen, Il — Reflektieren und beurteilen
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Kompetenz-

Aufgabe . Bildungsstandard AFB’
9 Teilaufgabe 9 stufe

2.2.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéandig nutzen / Texte | |
auf orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.2.2 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststindig nutzen / Texte Y
auf orthographische Richtigkeit tberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.2.3 I

2.3.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéandig nutzen / Texte 1]
auf orthographische Richtigkeit Uberprufen und korrigieren (5.1.f)

2.3.2 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéndig nutzen / Texte
auf orthographische Richtigkeit uberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.3.3 I

2.4.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig nutzen / Texte |
auf orthographische Richtigkeit Uberprufen und korrigieren (5.1.f)

2.2.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéndig nutzen / Texte
auf orthographische Richtigkeit uberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.2.2 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig nutzen / Texte \Y
auf orthographische Richtigkeit uberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.2.3 I

2.3.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéndig nutzen / Texte 1]
auf orthographische Richtigkeit uberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.3.2 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig nutzen / Texte
auf orthographische Richtigkeit Uberprifen und korrigieren (5.1.f)

2.3.3 |

2.4.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéndig nutzen / Texte | |

auf orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren (5.1.f)
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Aufgabe

Teilaufgabe

Bildungsstandard

AFB’

Kompetenz-
stufe

2.4.2 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéandig nutzen / Texte | 1]
auf orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren (5.1.f)
2.4.3 |
2.5.1 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéndig nutzen / Texte |
auf orthographische Richtigkeit Uberprifen und korrigieren (5.1.f)
2.5.2 Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststéandig nutzen / Texte
auf orthographische Richtigkeit Uberprufen und korrigieren (5.1.f)
253 |
Richtig oder falsch? 3.1 Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfugen (5.1.d); Arbeitstechniken nutzen: methodisch |
sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig nutzen / Texte auf orthographische Richtigkeit
Uberprufen und korrigieren (5.1.f)
3.2 Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespur verfluigen (5.1.d); Arbeitstechniken nutzen: methodisch
sinnvoll abschreiben / Ubungsformen selbststandig nutzen / Texte auf orthographische Richtigkeit
Uberprufen und korrigieren (5.1.f)
Woérter ordnen 4 Rechtschreibhilfen verwenden / Worterbuch nutzen/Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen 1]
(5.1.e)
Begriindungsaufgaben 5.1 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b) 1] |
5.2 Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen (5.1.b) I |
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