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1 Vorwort der Herausgeber

In Deutschland fehlte bis in die 1990er Jahre die systematische Uberpriifung
von Ertrdgen schulischer Bildungsprozesse, wie sie in vielen Landern {iblich
war und ist. Ein Hauptinteresse der Bildungsplanung lag bis dahin in der Ent-
wicklung und Erprobung von Modellen zur Optimierung der Arbeit in Einzel-
schulen und dem Entwurf didaktischer Modelle und deren Einfithrung in die
Unterrichtspraxis (Input-Orientierung). Die Vergewisserung iiber das im Un-
terricht Erreichte trat demgegeniiber in den Hintergrund.

Dies dnderte sich abruptnach der Veroffentlichung der Ergebnisse der Drit-
ten Internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (TIMSS) im
Jahre 1997. Die Bereitstellung von Informationen {iber Ertragslagen deut-
scher Schulen in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften stiirzte
das Bildungssystem aufgrund der mediokren Leistungen unserer Schiile-
rinnen und Schiiler in die Krise. Infolge von TIMSS kam es zur sogenannten
empirischen Wende in der Erziehungswissenschaft, und groe Schulleistungs-
studien aufregionaler, nationaler und internationaler Ebene wurden initiiert.
Auf politischer Ebene wurde 1997 mit den Konstanzer Beschliissen der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) die Grundlage fiir eine langfristige Beteiligung
Deutschlands an internationalen Schulleistungsstudien gelegt. Kritische Re-
flexionen iiber die Messbarkeit von Bildungsertrdgen traten in den Hinter-
grund zugunsten der Uberzeugung, dass fachliche Kompetenzen mithilfe von
Schulleistungstests mess- und iiberpriifbar seien, eine Uberzeugung, die durch
dasAgieren von Lehrkréften im schulischen Alltag, in dem Lernerfolgskontrol-
len selbstverstdndlich sind, gestiitzt wurde. Im Vordergrund stand jetzt die
Frage, welche konkreten Leistungsniveaus Schiilerinnen und Schiiler errei-
chen (Output- oder Outcome-Orientierung) und welche Riickschliisse diese auf
notwendige Reformmafnahmen im Bildungssystem zulassen.

Den vorlaufigen Hohepunkt dieser Entwicklung stellte PISA 2000 dar. Das
erneut enttduschende Abschneiden deutscher Jugendlicher loste zusétzliche
MafBnahmen der Qualitdtssicherung aus. In allen 16 Bundeslandern wurden
Programme fiir flichendeckende Vergleichsarbeiten fiir die Grundschule so-
wie fiir die Sekundarstufe I in verschiedenen Fachern aufgelegt. Manahmen
der externen Evaluation, wie die Schulinspektion, wurden geplant und auf
den Weg gebracht, und auf Seiten der KMK wurden grofle Anstrengungen
unternommen, um fiir die schulischen Kernfiacher bundesweit verbindliche
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Bildungsstandards zu erarbeiten, die klare, iberpriifbare Lernziele im Sinne
von Leistungsstandards definieren. Mit ihrem Beschluss vom 4. Dezember
2003 hatte die KMK ein erstes Ziel dieser Bemiihungen erreicht und bundes-
weit geltende Bildungsstandards fiir den Mittleren Abschluss in den Fachern
Deutsch, Mathematik und Erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) verab-
schiedet. Rund neun Monate spéter folgten die Standards fiir die Naturwissen-
schaften und fiir den Hauptschulabschluss sowie die Standards fiir Deutsch
und Mathematik in der Grundschule.

Die Bildungsstandards haben zum Ziel, in Deutschland ein transparentes
System der Qualitidtssicherung zu etablieren. Sie sollen helfen, Unterrichtspro-
zesse zu optimieren, um zu hoheren Bildungsertriagen zu gelangen. Bildungs-
standards mit ihrem Bezug zu Schiilerkompetenzen sind so formuliert, dass
sie mithilfe entsprechender Aufgaben bzw. Tests {iberpriift werden konnen.

Aus der Moglichkeit, Bildungsstandards in Aufgaben zu transformieren,
ergeben sich allerdings nicht nur Implikationen fiir die Leistungsmessung auf
der Basis kompetenzorientierter Testitems. Vielmehrist damit auch die Grund-
lage geschaffen, Unterrichtsmaterial, das sich an den Vorgaben der Standards
orientiert, zu entwickeln. Dieses Material kann vielfiltige Aufgaben im Sinne
der Bildungsstandards erfiillen, sei es der Aufbau von Kompetenzen, deren
Einiibung oder auch deren Uberpriifung in Form von Klassenarbeiten bzw.
Schulaufgaben. Bildungsstandards konstituieren somit nicht nur die Grundla-
ge fiir die Qualitdtssicherung im Bildungssystem, sondern geben wichtige An-
regungen fiir die Unterrichtsentwicklung, hier im Sinne eines Unterrichts, der
mehr Nachhaltigkeit beim Wissenserwerb verspricht. Dazu will das vorlie-
gende Buch einen wesentlichen Beitrag leisten. Es mdchte auf der Basis der
bundesweit geltenden Bildungsstandards konkrete Aufgabenbeispiele zeigen
und Anregungen, vielleicht auch Visionen, fiir einen kompetenzorientierten
Deutschunterricht geben. Es erhebt keinesfalls den Anspruch, die aktuellen
Schulbiicher fiir das Fach Deutsch in der Grundschule zu ersetzen.

Die bislang eher abstrakt gehaltenen Bildungsstandards werden durch
dieses Buch und die darin enthaltenen Aufgaben konkreter, und Lehrkrifte
kénnen Eindriicke gewinnen, wie man auf der Basis der Standards méglicher-
weise unterrichten kann. Technisch gesprochen bekommen sie Anregungen
fiir die Implementierung der Bildungsstandards. Wir wiinschen uns in diesem
Sinne, dass unser Buch dazu beitragen wird, die Liicke zwischen den vorgege-
benen Zielen — den Standards — und ihrer Uberpriifung mithilfe standardba-
sierter Tests ein Stiick weit zu schliefen, indem Lehrkrifte Anregungen er-
halten, durch welche Unterrichtsmanahmen Schiilerinnen und Schiiler
Kompetenzen erwerben und damit auch die vorgegebenen Standards in spé-
teren Tests besser erreichen konnen. Dies bedeutet nicht etwa, dass Schiiler
mithilfe dieses Buches fiir die Testung der Standards vorbereitet werden sol-
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len. Vielmehr soll es eine, natiirlich nicht die einzige, Grundlage dafiir sein,
diejenigen sprachbezogenen Kompetenzen aufzubauen, die Kindern ihre
schulische Karriere und spéter die erfolgreiche Bewaltigung gesellschaftlicher
und beruflicher Anforderungen erleichtert. Sind diese Kompetenzen erfolg-
reich aufgebaut worden, so sind selbstverstdndlich auch gute Leistungen in
den standardbasierten Tests zu erwarten. Gute Testleistungen werden dann
einen gelungenen Unterricht, nicht aber ein Teaching to the Test abbilden.

Zur CD-ROM
Auf der beiliegenden CD-ROM finden Sie das Aufgabenmaterial, z. T. versehen
mit Losungen, Kommentaren und exemplarischen Schiilerlésungen. Die Auf-
gabenstellungen liegen in zwei Dateiformaten vor, zum einen als PDF-Datei,
zum anderen als Word-Datei. Letztere bietet die Moglichkeit, ggf. Aufgaben-
stellungen zu variieren, Teilaufgaben wegzulassen bzw. neu anzuordnen.
Alle Materialien sind im A4-Format angelegt und konnen ausgedruckt wer-
den. Eine Datenbank verhilft dazu, die Aufgaben gezielt nach allgemeinen und
sachbezogenen Kompetenzen sowie nach Klassenstufen und Anforderungs-
bereichen zu filtern.

Ein Unternehmen wie die Fertigstellung dieses Buches kommt nicht ohne die
intensive Unterstiitzung aller Beteiligten aus. Unser Dank gilt den Lehrkraften
und wissenschaftlichen Beratern, die unter groem Zeitdruck die Aufgaben
entwickelt haben. Die so entstandenen Aufgaben sind Indikatoren einer neuen
Aufgabenkultur im Deutschunterricht der Primarstufe. Einige der involvierten
Lehrkrifte haben die Aufgaben im Unterricht erprobt. Hierfiir gebiihrt ihnen
unser besonderer Dank. Die Kolleginnen und Kollegen der Fachdidaktik ha-
ben auf der Basis dieser Vorarbeiten trotz vieler anderer professioneller Bela-
stungen ihre Kapitel zum kompetenzorientierten Unterricht verfasst. Danken
mochten wir auch den Mitarbeitern des Cornelsen Verlags Scriptor, die hilfs-
bereit und bei terminlichem Druck verstdndnisvoll waren.

Das IQB ist eine wissenschaftliche Einrichtung der 16 Linder; es wird voll-
stindig durch die Lander finanziert. Ohne die grofziigigen Zuwendungen al-
ler Lander — trotz schwieriger Finanzlagen — wéire dieses Projekt nicht durch-
fiihrbar gewesen. Den Zuwendungsgebern mochten wir hierfiir danken.

Abschliefend bleibt der Wunsch, dass mit diesem Buch konkrete Anre-
gungen fiir eine Weiterentwicklung des Deutschunterrichts in der Grundschu-
le gegeben werden kénnen, dass als Folge einer solchen Konkretisierung der
Bildungsstandards auch ihre Akzeptanz in den Kollegien spiirbar zunehmen
und in naher Zukunft der Unterricht in der Breite in selbstverstindlicher Wei-
se ,standardorientiert” sein wird.

Die Herausgeber, Berlin und Essen, im Oktober 2008
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2 GruBwort der Prasidentin
der Kultusministerkonferenz

Bundesweit einheitliche, verbindliche Bildungsstandards gehoéren heute
selbstverstandlich zur Schule. Sie sichern die Qualitdt des Unterrichts, sie
entwickeln den Unterricht weiter, sie gewéhrleisten vergleichbare Leistungen
in den einzelnen Landern. Die Kultusministerkonferenz hat dies — im Oktober
1997 - mit dem Konstanzer Beschluss initiiert. Damals hat sie sich darauf
verstdndigt, dass die deutschen Schulen an wissenschaftlich fundierten, inter-
nationalenVergleichstests teilnehmen sollen, um zuverlassige Riickmeldungen
uiber Stidrken und Schwéchen der Schiilerinnen und Schiiler in zentralen Kom-
petenzbereichen zu erhalten.

Inzwischen haben die Ergebnisse von TIMSS, PISA und IGLU deutlich ge-
macht: Die bislang iiberwiegende Inputsteuerung hat nicht zur gewiinschten
Qualitdt im Bildungssystem gefiihrt. Dementsprechend steuern die Lander
nun auf den international bewédhrten ,,Dreiklang® um:

mehr Eigenstidndigkeit der Schulen,

verbindliche Standards,

regelmafige Evaluation.

Die KMK koordiniert diesen Prozess.

Schulen sind fiir Unterrichtsentwicklung verantwortlich, fiir interne und
externe Evaluation, sie {iberpriifen die eigene Arbeit und stellen sich zugleich
einer standardisierten Riickmeldung. Qualitit 1dsst sich nur dann solide mes-
sen, wenn klare MaBstdbe vorliegen. Standards sind die Voraussetzung dafiir,
erworbene Kompetenzen vergleichen und die Unterrichtsqualitdt weiterent-
wickeln zu konnen. Deshalb hat die Kultusministerkonferenz nach PISA einen
besonderen Schwerpunkt ihrer Arbeit auf die Entwicklung und Einfithrung
von nationalen Rahmenvorgaben gelegt. Bundesweit geltende Bildungsstan-
dards gibt es derzeit fiir Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache (Englisch/
Franzosisch) fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10), fiir
Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) fiir den
Hauptschulabschluss (Jahrgangsstufe 9), fiir Deutsch und Mathematik fiir den
Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) sowie fiir Biologie, Chemie, Physik fiir den
Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10).

Mit Beginn des Schuljahres 2004/2005 sind die Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss in den Fachern Deutsch, Mathematik und Erste
Fremdsprache iibernommen worden. Die Bildungsstandards fiir den Primar-
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bereich, fiir den Hauptschulabschluss und fiir die naturwissenschaftlichen
Féacher sind zu Beginn des Schuljahres 2005/2006 verbindlich eingefiihrt
worden. Damit kann die Qualitdtsentwicklung in den Schulen aller Lander der
Bundesrepublik Deutschland zum ersten Mal an einem gemeinsam vereinbar-
ten MafBstab, an abschlussbezogenen Regelstandards ausgerichtet werden.

Mit der Verabschiedung von Bildungsstandards ist es jedoch nicht getan.
Die Kultusministerkonferenz hat stets betont, dass diese nur erste Schritte in
einem umfassenden, kontinuierlichen Weiterentwicklungsprozess sind. Rah-
menvorgaben sind ndmlich lediglich dann sinnvoll und effektiv, wenn sie re-
gelmiBig evaluiert werden. Deshalb soll die Einhaltung der Standards kiinftig
sowohl landesweit als auch landeriibergreifend iiberpriift werden. Die Schii-
lerinnen und Schiiler erhalten Unterstiitzung durch kompetenzorientierte Un-
terrichtsmaterialien, die sich an den Bildungsstandards orientieren. Erste
Vorarbeiten hierzu wurden unter der Agide des deutschen PISA-Konsortiums
durchgefiihrt. Ende 2004 hat die Kultusministerkonferenz das bundesweit
tétige, von den Landern gemeinsam getragene Institut zur Qualitdtsentwick-
lung im Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-Universitét zu Berlin gegriin-
det. Dort werden nun in Kooperation mit Fachdidaktikern und Lehrkraften
empirisch abgesicherte Aufgaben fiir die Uberpriifung der Bildungsstandards
(sog. Testaufgaben) sowie Aufgaben zur Implementierung (sog. Aufgaben fiir
den Unterricht) entwickelt. Letztere sollen die Standards konkretisieren.

Die vorliegende Publikation dokumentiert die Ergebnisse fiir den kompe-
tenzorientierten Deutschunterricht im Primarbereich. Sie beschreibt die
Grundlagen der Bildungsstandards. Dariiber hinaus erldutern Deutschdidak-
tikerinnen und Deutschdidaktiker ihre Vorstellungen von kompetenz- bzw.
standardorientiertem Unterricht und illustrieren diese mit anschaulichen Auf-
gabenbeispielen. Sie fiillen die Bildungsstandards mit ,Leben“. Dieses Kom-
pendium unterstiitzt also Lehrkrédfte und Akteure in der Lehrerausbildung
sowie in der Lehrerfort- und -weiterbildung dabei, den Deutschunterricht an
der ,Philosophie” der Bildungsstandards zu orientieren.

Ich danke allen, die an dieser grundlegenden Veréffentlichung mitgewirkt
haben. Sie triagt wesentlich zur Akzeptanz und zur Ausschépfung des Potenzi-
als der Bildungsstandards bei, die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Lernpro-
zessen und in ihrer Kompetenzentwicklung nachhaltig unterstiitzen. Deshalb
wiinsche ich dieser Publikation eine grof3e Resonanz und eine Schrittmacher-
funktion fiir weitere fachspezifische Aufgabensammlungen auf der Basis der
Bildungsstandards.

Annegret Kramp-Karrenbauer
Présidentin der Stdndigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, Oktober 2008
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3 Die Bildungsstandards Deutsch

Albert Bremerich-Vos

3.1 Was Bildungsstandards sind
und wozu sie dienen sollen

3.1.1 Standards, Kernlehrpléane und die Arbeit vor Ort

Die als enttduschend angesehenen Ergebnisse der international verglei-
chenden Schulleistungsstudien TIMSS I und PISA 2000 haben die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) bewogen, die Sicherung und Entwicklung der Qualitat
von Unterricht und Schule zu einem zentralen Thema zu machen. Eine Frucht
der Arbeit in diesem Feld sind die ,,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir
den Primarbereich®, die von der KMK 2004 verabschiedet wurden. Sie ldsst
keinen Zweifel am zentralen Stellenwert dieser Standards: Sie sollen ein ge-
meinsamer verbindlicher Referenzrahmen fiir das sogenannte Bildungsmoni-
toring in den einzelnen Bundesldndern, fiir den Landervergleich und auch fiir
die Evaluation der einzelnen Schule sein. Die Standards sind, so der Anspruch,
Formulierungen dessen, was Schiilerinnen und Schiiler bis zu einer be-
stimmten Jahrgangsstufe kénnen sollen. Diese Kompetenzen sollen auf das
Wesentliche beschriankt, prazise und zugleich verstidndlich so dargestellt sein,
dass man sie in Aufgaben umsetzen und mithilfe von Tests erfassen kann.

Kompetenzen sind erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, in
bestimmten Bereichen immer wieder Anforderungen gewachsen zu sein und
Probleme zu 16sen. Dazu gehort auch die Motivation, diese Fahigkeiten und
Fertigkeiten in verschiedenen Situationen in sozialer Verantwortung zu nut-
zen, und ebenso die Fahigkeit, diese Motivation iiber einen langeren Zeitraum
hinweg aufrechtzuerhalten. Wenn ein Standard z. B. lautet, dass die Kinder
grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe wie Aussage-, Frage- und
Ausrufesatz kennen und verwenden sollen, dann kann man einen Perfor-
manz- und einen Inhaltsaspekt unterscheiden. Fragen nach der Performanz
zielen auf das, was man in einem bestimmten Bereich an Kénnen zeigen soll
(hier: man soll ,kennen® und ,verwenden®) und auf welchem Niveau man mit
Anforderungen in einem Bereich zurechtkommt.

Bei den inhaltlichen Standards geht es um den Kanon, also darum, anhand
welcher Gegenstinde in einem Bereich das Kénnen {iberhaupt demonstriert
werden soll (hier: anhand einiger Satzarten).
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In der internationalen Diskussion spielt dariiber hinaus eine dritte Art von
Standards eine Rolle. Wer nach Standards fiir Lerngelegenheiten fragt, be-
zieht sich auf die Chancen der Schiilerinnen und Schiiler, im jeweiligen Bil-
dungssystem iiberhaupt etwas zu lernen. Wie gut sind z. B. die Lehrkréfte
ausgebildet? Wie viele Wochenstunden sind fiir das Fach Deutsch vorgese-
hen? Es liegt auf der Hand, dass Fragen wie diese fiir einen fairen Vergleich
von Leistungen von erheblicher Bedeutung sind. Wenn z. B. in einem Bundes-
land im Rahmen der Stundentafel fiir Deutsch nur vier, in einem anderen aber
fiinf Stunden vorgesehen sind, ist ein Leistungsvergleich womdglich schon aus
diesem Grund unfair.

In den ldnderiibergreifenden Standards wird auf Inhalte oft nur sehr allge-
mein Bezug genommen. Konkreter sollen sie in den Kernlehrpléinen der ein-
zelnen Bundeslander festgelegt sein, wobei es sich jeweils nur um fiir beson-
ders wichtig gehaltene Inhalte handeln soll, nicht um detaillierte Kataloge.

Den einzelnen Schulen will man ndmlich die Freiheit geben, je nach Lage
vor Ort selbst zu entscheiden, wie viel Zeit fiir die Bearbeitung der ,,Kerne“ zu
veranschlagen ist und was dariiber hinaus gelehrt und gelernt werden soll.

Dabei ist u. a. strittig, wie das Verhéltnis von ,exemplarischen“ Themen im
Kernlehrplan und den in der Einzelschule auszuhandelnden Themen beschaf-
fen sein soll. Soll man sich z. B. damit begniigen, nur allgemein auf Kinder-
literatur zu verweisen, oder soll man einen Kanon von Texten und/oder Auto-
rinnen bzw. Autoren vorgeben? Je nachdem, wie man sich hier entscheidet,
erdffnet man, optimistisch formuliert, den einzelnen Schulen mehr oder weni-
ger Spielraum fiir Entscheidungen bzw., skeptisch gesagt, man zwingt sie
dazu, autonom Entscheidungen zu treffen.

Fiihrende Verfechter der Idee einer an Standards orientierten Steuerung
des Bildungssystems lassen keinen Zweifel daran, dass zentrale Standards
und die pddagogische Autonomie der Einzelschule sozusagen zwei Seiten ei-
ner Medaille sind, wenn es ernsthaft um die Entwicklung der Qualitit des
Unterrichts gehen soll: ,Standards — im Sinne von ,Bildungsstandards’, die
erwartete Lernergebnisse spezifizieren — konnen niitzlich sein fiir die Ent-
wicklung eines Bildungssystems. Solche outputbezogenen Standards geben
den Schulen Zielmarken vor, indem sie erwartete Schiilerkompetenzen mog-
lichst klar benennen und tiberpriifbar machen, lassen aber den Weg der Re-
form und die Gestaltung der Unterrichtspraxis offen. Erst diese Kombination
von standardbezogener Zielsetzung und Uberpriifung einerseits, pidago-
gischer Autonomie andererseits ermdglicht Qualitdtsentwicklung.” (KLIEME
2005,S.7)

Von den Standards verspricht man sich also nicht nur eine grof3ere Trans-
parenz im Hinblick auf Leistungserwartungen und -ergebnisse, sondern man
begreift sie auch als ein Instrument der Qualitidtsentwicklung und -sicherung.
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Ob das weitere Ziel, die groflere Autonomie der Einzelschule, tatsdchlich er-
reicht werden kann, ob z. B. die Stundentafeln fiir Deutsch von Schule zu
Schule innerhalb einer gewissen Bandbreite variieren konnen, lisst sich der-
zeit noch nicht absehen. In einigen Bundesldndern ist den Fachkonferenzen
in den einzelnen Schulen seit Lingerem aufgegeben, schuleigene Arbeitsplane
zu entwickeln. Fiir diese kooperative Arbeit diirften die Lehrkréfte an Grund-
schulen besser geriistet sein als Lehrpersonen an anderen Schulformen.

3.1.2 Die Bildungsstandards im Fach Deutsch
fiir den Primarbereich in der Ubersicht und einige Fragen

Der Hauptauftrag der Grundschule besteht darin, Bedingungen zu schaffen,
die fiir die , Entfaltung” grundlegender Bildung giinstig sind. Dabei spielt die
Sprache als Gegenstand des Nachdenkens und als Mittel, die Welt und sich
selbst zu verstehen und sich mit anderen zu verstindigen, eine zentrale
Rolle. Mit ,Sprache® ist nicht nur Deutsch gemeint, sondern die Vielfalt der
Sprachen, die von den Kindern in den Unterricht mitgebracht werden.
Grundlegende Bildung kann nicht auf sprachliche Leistungen reduziert wer-
den. Andere, z. B. soziale Fahigkeiten sind ebenfalls zentral. Das ist in den
»Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich® ausdriicklich
vermerkt. Gleichwohl sind die Standards auf Leistungen bezogen. Damit soll
festgelegt sein, welche Leistungen von einem Kind am Ende der Jahrgangsstu-
fe 4 in der Regel erwartet werden. Die Standards ,sollen eine klare Perspekti-
ve fiir die anzustrebenden Ziele geben, auf die hin sich auch eine individuelle
Forderung konzentrieren muss® (KMK 2005, S. 7). Es werden folgende Kom-
petenzbereiche und zentrale Standards ausgewiesen (KMK 2005, S. 7):

Sprechen und Zuhoren Schreiben Lesen — mit Texten und
Medien umgehen

Gespriche fiihren iber Schreibfertig- iiber Lesefdhigkeiten

zu anderen sprechen keiten verfiigen verfiigen

verstehend zuhoren richtig schreiben iiber Leseerfahrungen

szenisch spielen Texte planen verfiigen

iiber Lernen sprechen Texte schreiben Texte erschliefen
Texte iberarbeiten Texte prdasentieren

Methoden und Arbeitstechniken

Methoden und Arbeitstechniken werden jeweils im Zusammenhang mit den Inhalten
jedes einzelnen Kompetenzbereichs erworben.
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Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen
sprachliche Verstindigung untersuchen

an Wortern, Sitzen, Texten arbeiten

Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

Aus der Darstellung geht hervor, dass Sprache und Sprachgebrauch untersu-
chen eine Sonderrolle zukommen soll; die Tétigkeiten, um die es hier geht,
seien ndmlich ,integraler Bestandteil des Deutschunterrichts“ (KMK 2005,
S.15).

Im Einzelnen sind folgende Standards formuliert (KMK 2005, S. 9-14):

1. Sprechen und Zuhoren

Gesprdche fiihren
sich an Gesprichen beteiligen
gemeinsam entwickelte Gesprachsregeln beachten: z. B. andere zu Ende sprechen
lassen, auf Gesprichsbeitrige anderer eingehen, beim Thema bleiben
Anliegen und Konflikte gemeinsam mit anderen diskutieren und klaren

Zu anderen sprechen
an der gesprochenen Standardsprache orientiert und artikuliert sprechen
Wirkungen der Redeweise kennen und beachten
funktionsangemessen sprechen: erzahlen, informieren, argumentieren, appellie-
ren
Sprechbeitrige und Gespréche situationsangemessen planen

Verstehend zuhéren
Inhalte zuhorend verstehen
gezielt nachfragen
Verstehen und Nicht-Verstehen zum Ausdruck bringen

Szenisch spielen
Perspektiven einnehmen
sich in eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten
Situationen in verschiedenen Spielformen szenisch entfalten

Uber Lernen sprechen
Beobachtungen wiedergeben
Sachverhalte beschreiben
Begriindungen und Erklarungen geben
Lernergebnisse prisentieren und dabei Fachbegriffe benutzen
iiber Lernerfahrungen sprechen und andere in ihren Lernprozessen unterstiit-
zen
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2. Schreiben

Uber Schreibfertigkeiten verfiigen
eine gut lesbare Handschrift fliissig schreiben
Texte zweckmaiBig und tibersichtlich gestalten
den PC - wenn vorhanden — zum Schreiben verwenden
und fiir Textgestaltung nutzen

Richtig schreiben
gelibte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schreiben
Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einprigen
Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei
wortlicher Rede
iiber Fehlersensibilitdt und Rechtschreibgespiir verfiigen
Rechtschreibhilfen verwenden: Worterbuch nutzen, Rechtschreibhilfen des
Computers kritisch nutzen
Arbeitstechniken nutzen: methodisch sinnvoll abschreiben, Ubungsformen
selbststdndig nutzen, Texte auf orthografische Richtigkeit tiberpriifen
und korrigieren

Texte verfassen

Texte planen
Schreibabsicht, Schreibsituation, Adressaten und Verwendungszusammenhang
kldren
sprachliche und gestalterische Mittel und Ideen sammeln: Worter und Wortfelder,
Formulierungen und Textmodelle

Texte schreiben
verstindlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht schreiben:
Erlebtes und Erfundenes; Gedanken und Gefiihle; Bitten, Wiinsche,
Aufforderungen und Vereinbarungen; Erfahrungen und Sachverhalte
Lernergebnisse geordnet festhalten und auch fiir eine Veroffentlichung
verwenden
nach Anregungen (Texte, Bilder, Musik) eigene Texte schreiben

Texte iiberarbeiten
Texte an der Schreibaufgabe tiberpriifen
Texte auf Verstdndlichkeit und Wirkung tiberpriifen
Texte in Bezug auf die &uBere und sprachliche Gestaltung und auf die sprach-
liche Richtigkeit hin optimieren
Texte fiir die Veroffentlichung aufbereiten und dabei auch die Schrift
gestalten
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3. Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Uber Lesefiihigkeiten verfiigen
altersgemaife Texte sinnverstehend lesen
lebendige Vorstellungen beim Lesen und Horen literarischer Texte
entwickeln.

Uber Leseerfahrungen verfiigen
verschiedene Sorten von Sach- und Gebrauchstexten kennen
Erzéhltexte, lyrische und szenische Texte kennen und unterscheiden
Kinderliteratur kennen: Werke, Autorinnen und Autoren, Figuren,
Handlungen
Texte begriindet auswéhlen
sich in einer Biicherei orientieren
Angebote in Zeitungen und Zeitschriften, in Horfunk und Fernsehen,
auf Ton- und Bildtrigern sowie im Netz kennen, nutzen und begriindet
auswahlen
Informationen in Druck- und — wenn vorhanden - elektronischen Medien suchen
die eigene Leseerfahrung beschreiben und einschétzen

Texte erschliefen
Verfahren zur ersten Orientierung tiber einen Text nutzen
gezielt einzelne Informationen suchen
Texte genau lesen
bei Verstandnisschwierigkeiten Verstehenshilfen anwenden: nachfragen,
Worter nachschlagen, Text zerlegen
Texte mit eigenen Worten wiedergeben
zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben
Aussagen mit Textstellen belegen
eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und mit an-
deren iiber Texte sprechen
bei der Beschéftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstédndnis fiir
Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen
Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Texten finden
handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestalten,
collagieren

Texte prdsentieren
selbstgewdhlte Texte zum Vorlesen vorbereiten und sinngestaltend
vorlesen
Geschichten, Gedichte und Dialoge vortragen, auch auswendig
ein Kinderbuch selbst auswéhlen und vorstellen
verschiedene Medien fiir Prisentationen nutzen
bei Lesungen und Auffithrungen mitwirken
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4. Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Sprachliche Verstdndigung untersuchen
Beziehung zwischen Absicht — sprachlichen Merkmalen — Wirkungen
untersuchen
Unterschiede von gesprochener und geschriebener Sprache kennen
Rollen von Sprecher/Schreiber — Horer/Leser untersuchen und nutzen
iiber Verstehens- und Verstdndigungsprobleme sprechen

An Wortern, Sdtzen, Texten arbeiten
Warter strukturieren und Moglichkeiten der Wortbildung kennen
Worter sammeln und ordnen
sprachliche Operationen nutzen: umstellen, ersetzen, erginzen, weglassen
die Textproduktion und das Textverstindnis durch die Anwendung von
sprachlichen Operationen unterstiitzen
mit Sprache experimentell und spielerisch umgehen

Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken
Deutsch — Fremdsprache, Dialekt — Standardsprache; Deutsch — Muttersprachen
der Kinder mit Migrationshintergrund; Deutsch — Nachbarsprachen
gebriduchliche Fremdworter untersuchen

Grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwenden
Es geht hier in erster Linie um die mit Begriffen und Strukturen gemeinten
Kategorien. Die Bezeichnungen dafiir konnen unterschiedlich sein.

Wort
Buchstabe, Laut, Selbstlaut, Mitlaut, Umlaut, Silbe, Alphabet
Wortfamilie, Wortstamm, Wortbaustein
Wortfeld
Wortart
Nomen: Einzahl, Mehrzahl, Fall, Geschlecht
Verb: Grundform, gebeugte Form, Zeitformen: Gegenwart, Vergangenheits-
formen
Artikel: bestimmter Artikel, unbestimmter Artikel
Adjektiv: Grundform, Vergleichsstufen
Pronomen
andere Worter (alle hier nicht kategorisierten Worter gehoren zu dieser
Restkategorie)

Satz
Satzzeichen: Punkt, Komma, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Doppelpunkt,
Redezeichen
Satzart: Aussage-, Frage-, Ausrufesatz
wortliche Rede
Subjekt
Préddikat/Satzkern
Ergdnzungen: Satzglied; einteilige, mehrteilige Ergdnzung
Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft (als Zeitstufen)
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Vergleicht man z. B. die Standards im Bereich Schreiben mit denen im Bereich
Sprache und Sprachgebrauch untersuchen, dann ergibt sich, dass letztere
konkreter und praziser sind, damit fiir Laien allerdings auch weniger leicht
verstdndlich sein diirften.

Immer wieder ist gefordert worden, die Standards sollten nicht nur ,ange-
messen®, sondern auch ,préazise“, ,verstindlich®, ,hinreichend detailliert”
bzw. ,konkret®, ,klar®, ,eindeutig” formuliert sein, sodass sie in Aufgabenstel-
lungen ,umgesetzt“ werden konnen. Es liegt auf der Hand, dass die Ansprii-
che, die hier im Spiel sind, miteinander in Konflikt geraten konnen. Wer fiir ein
Fachpublikum wie Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer 6konomisch und
prazise formulieren will, tut gut daran, Elemente einer Fachsprache zu nut-
zen, und die sind fiir Laien wie Eltern und Politiker nicht auf Anhieb zugéng-
lich. Will man dariiber hinaus sowohl fachsprachlich priazise als auch wie
gefordert ,.konkret” sein, handelt man sich ein weiteres Problem ein: Die Zahl
der Standards wird so groB, dass man als ,Anwender* vor Ort leicht die Uber-
sicht verliert. Allerdings: Sind die Standards vergleichsweise ,konkret® for-
muliert, gibt es zwar immer noch viele Aufgaben, in die sie ,umgesetzt” wer-
den konnen. Man kann sich aber schnell einigen, welche Aufgaben noch
passen und welche nicht mehr.

Wihlt man die Alternative, mit wenigen und allgemein formulierten Stan-
dards auskommen zu wollen, muss man in Kauf nehmen, dass sie eher vage
ausfallen und dass iiberhaupt unklar bleibt, was gekonnt werden soll. Man
kann dann oft daran zweifeln, ob man mithilfe bestimmter Aufgaben tatsédch-
lich das erfasst, was als (Teil-)Kompetenz jeweils intendiert ist.

Wer also Standards formulieren muss, hat in diesem Sinne zum Teil gegen-
laufigen Anspriichen zu geniigen, und ab und an muss er bzw. sie sich die
Frage gefallen lassen, ob das Ergebnis {iberzeugend ist.

Wie willman z. B. den Standard ,,die eigene Leseerfahrung beschreiben und
einschitzen® in Testaufgaben transformieren? Ist er nicht zu vage formuliert?
Erfiillt man ihn - Giberspitzt gefragt — nicht bereits, wenn man sagt: ,Ich lese
kaum und halte auch nicht viel davon“? Und wie steht es mit dem Standard
~Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Texten finden“? Auch er erscheint
als zu vage. Man kann ja den Eindruck haben, dass Hinweise auf unterschied-
liche Linge und Anzahl von Abschnitten bereits hinreichend sind. Weitere
Beispiele lieBen sich nennen. Wie ,allgemein®“ oder ,speziell®, ,vage® oder
~prazise” auch immer die Formulierungen der Standards ausfallen mogen:
Sie miissen vor Ort, in der einzelnen Schule, ,,angewendet” werden, und dieses
L2Anwenden® ist kein mechanischer, sondern ein kreativer Prozess. Insofern
werden die Lehrpersonen auch zu sehr verschiedenen Ergebnissen kommen,
wenn es gilt, die Standards mithilfe von Aufgaben zu illustrieren. Das sollte
m. E. begriiit und nicht bedauert werden.
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3.2 Test- und Lernaufgaben

Standards, so eine zentrale Forderung, sollen in Testaufgaben umgesetzt
werden konnen. Im Alltag wird das Wort , Test” zwar vielfaltig gebraucht (,,Ich
teste jetzt mal seinen Humor.“, ,Der Geschmackstest ist negativ ausgefallen.®);
wenn es aber fachsprachlich verwendet wird, dann immer im Kontext des
Postulats, es seien (mindestens) die Giitekriterien der Objektivitit, Reliabilitét
und Validitét zu bedenken.

Ein Test ist dann objektiv, wenn seine Ergebnisse unabhéngig von der Per-
son des Testenden sind. Wenn Lehrer X den Schiilerinnen und Schiilern bei
der Bearbeitung der Testaufgaben hilft, Lehrerin Y aber nicht, dann gibt es im
Hinblick auf die Durchfiihrung dieses Tests keine Objektivitdt. Von der Durch-
fiihrungsobjektivitit ldsst sich die Objektivitit der Auswertung unterschei-
den: Kommen z. B. unterschiedliche Beurteiler von Schiilertexten zu densel-
ben Ergebnissen?

Reliabel, zuverlissig, ist ein Test dann, wenn er das, was er erfassen soll,
auch moglichst genau und stabil erfasst. Teste ich die Rechtschreibfahigkeiten
meiner Schiilerinnen und Schiilern anhand von drei Wortern, ist die Erwar-
tung berechtigt, dass es hier weniger genau zugehen wird als bei einem Test
mit 45 Wortern. Aber auch diese 45 sind nur ein kleiner Teil des ,,Universums
der Worter®, aus dem zu wéhlen ist. Wiirde der Test in einer Woche wieder
geschrieben, wiirden einige Schiilerinnen und Schiiler wahrscheinlich besser
abschneiden als beim ersten Mal, andere womaoglich deutlich schlechter. Inso-
fern ist bei der Interpretation der Testergebnisse dann, wenn es um die einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler geht, Vorsicht geboten. Diese Ergebnisse sind
nicht mehr, aber auch nicht weniger als eine von vielen Quellen der Urteilshil-
dung. Daneben spielen z. B. Gespriche, teilnehmende Beobachtung und die
Auswertung vieler Texte eine Rolle.

Als valide bzw. giiltig gilt ein Test dann, wenn mit seiner Hilfe tatsdchlich
das gemessen wird, was gemessen werden soll. Habe ich z. B. einen Lesetest
vor mir, kann ich fragen, ob man die einzelnen Aufgaben nicht vielleicht aus-
schlieBlich auf der Basis von Vorwissen lésen kann, d. h. auch dann, wenn man
den Text gar nicht verstanden hat. Und weiter: In der Schule kommen oft mit
Leseaufgaben verkniipfte Schreibaufgaben vor. Jemand scheitert dann wo-
moglich an einer Schreibaufgabe nicht deshalb, weil er schreibschwach ist,
sondern weil er die Leseaufgabe nicht richtig verstanden hat.

Im Deutschunterricht lassen sich Kombinationen von Teilaufgaben aus ver-
schiedenen Bereichen (Sprechen/Zuhéren, Lesen, Schreiben, Sprachreflexi-
on) in der Regel nicht vermeiden; sie sind sogar erwiinscht. Dennoch sollte
man als Lehrperson fiir die Frage sensibel sein, welcher Kompetenzbereich
primér erfasst werden soll. Zielt man z. B. vor allem auf Aspekte der Schreib-
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kompetenz, sollte man die Aufgabe so formulieren, dass sie auch fiir jemanden
verstdndlich ist, der nur iiber basale Lesekompetenz verfiigt.

Gegen das Kriterium der Validitdt wird auch verstoen, wenn eine Aufgabe
oder ein Test im Ganzen nicht fair ist, wenn also Subgruppen systematisch
bevorzugt bzw. benachteiligt werden. Das wéire z. B. dann der Fall, wenn im
Rahmen eines Wortschatztests primér das Verstdndnis ,mannlicher Worter
getestet wiirde.

Objektivitat ist das grundlegende Giitekriterium. Verhalten sich verschie-
dene Testleiter unterschiedlich, ist die Testdurchfithrung also nicht objektiv,
dann sind auch weder Reliabilitdt noch Validitdt gegeben. Allerdings: Gerade
bei groflen Tests, die alle Schiilerinnen und Schiiler eines Landes oder mehre-
rer Bundesldnder oder auch grofe Stichproben aller Bundesldnder absolvie-
ren sollen, kann die Bemiithung, Objektivitdt zu sichern, zu Lasten der Validitét
gehen. Man spricht hier vom ,Objektivitits-Validitidts-Dilemma“ der Leis-
tungsmessung. Im Zentrum stehen die Aspekte von Leistungen, die 6kono-
misch und objektiv auswertbar sind, und so werden andere Leistungsbereiche
vernachlissigt. Ein —natiirlich fiktives — Beispiel: Die Kinder haben einen Brief
zu schreiben, und ihr Text wird nun vor allem daraufhin ausgewertet, ob er ein
Datum, eine Anrede und eine Grul3formel enthalt. Dariiber hinaus achtet man
auf Orthografie- und Grammatikfehler, weil hier leicht zwischen Richtig und
Falsch unterschieden werden kann. Es liegt auf der Hand, dass auf diese Wei-
se wesentliche Komponenten der Schreibkompetenz (die Fahigkeit zu struk-
turieren, inhaltlich und sprachlich angemessen zu formulieren usw.) gar nicht
erfasst werden. Der Test mag zwar objektiv auswertbar sein, dies geht hier
aber zu Lasten seiner Validitat.

Die geldufigsten Formate von Testaufgaben sind die folgenden:

Bei Richtig-Falsch-Aufgaben hat man zwei Alternativen, von denen die eine
richtig und die andere falsch ist. Weil die Ratewahrscheinlichkeit fiinfzig Pro-
zent betrégt, gibt es in der Regel eine kleine Batterie solcher Aufgaben.

Mehrfachwahl-Aufgaben enthalten hdufig vier Antwortalternativen, von
denen nur eine zutreffend ist. Je plausibler die falschen Alternativen sind,
umso schwieriger die Aufgabe.

Zuordnungs-Aufgaben sind in zwei Spalten angeordnet. Elemente der ers-
ten Spalte sind mit Elementen der zweiten Spalte zu verbinden. Die erste
Spalte konnte z. B. Namen von Figuren enthalten, die in einem Erzdhltext
vorkommen, in der zweiten konnten ihre Berufe aufgelistet sein.

Im Rahmen von Umordnungs-Aufgaben sollen bestimmte Elemente nach
einem Kriterium in eine Reihenfolge gebracht werden; z. B. sind Worter alpha-
betisch zu ordnen.

Bei einer Kurzantwort-Aufgabe haben die Schiilerinnen und Schiiler ein
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Wort oder wenige Worter zu schreiben, z. B. den Oberbegriff zu einer Reihe wie
Hemd, Jacke, Pullover, T-Shirt, Schuhe.

Eine Liicke ist zu fiillen, wenn es z. B. darum geht, ein von der Lehrperson
vorgelesenes Wort korrekt in eine Satz- oder Textliicke hineinzuschreiben.

Stehen Korrektur-Aufgaben an, hat man womdglich in einem vorgege-
benen Text falsch geschriebene Worter zu identifizieren und richtig zu schrei-
ben.

SchlieBlich kann man aufgefordert sein, einen Langtext (bzw. einen Essay)
zu schreiben.

Diese Aufgabenformate spielen nicht nur in ,,groBen” Tests eine Rolle; sie
konnen auch im Unterricht genutzt werden, vor allem dann, wenn hier
Leistungen iiberpriift werden sollen. In solchen Situationen hat jede Schiile-
rin und jeder Schiiler in der Regel in demselben Zeitraum ohne Unterstiit-
zung Aufgaben einzeln zu bearbeiten und er bzw. sie tut gut daran, Fehler zu
vermeiden. Wenn Lehrkréfte z. B. im Rahmen von Klassenarbeiten Aufgaben
dieses Formats einsetzen, mogen sie zwar , Teaching to the test” betreiben,
insofern sie ihre Schiilerinnen und Schiiler so z. B. auch mit Aufgabentypen
in landeriibergreifenden Vergleichsarbeiten vertraut machen. Das sollte man
aber nicht als Vorwurf verstehen.

Anders im Kontext von Lernaufgaben: Hier soll nicht bereits Gelerntes
iiberpriift werden, sondern Neues ist zu lernen und zu iiben. Hier ist — fiir die
eine Schiilerin mehr, fiir den anderen Schiiler weniger — die Unterstiitzung der
Lehrkraft und der Mitschiilerinnen und Mitschiiler gefragt. Langsamere Ler-
ner bekommen mehr Zeit als schnellere. Viele Lernaufgaben kénnen und sol-
len im Team bearbeitet werden, denn es geht hier auch um soziale Kompe-
tenzen, die in Leistungssituationen normalerweise keine Rolle spielen. Wer
lernt und iibt, muss auch nicht darauf achten, Fehler zu vermeiden. Gerade
aus ihnen kann er ja — mit der Hilfe anderer — neue Einsichten gewinnen.

Im Hinblick auf die Konstruktion von Aufgaben werden in den Standards
drei Anforderungsbereiche unterschieden: die Wiedergabe bekannter In-
formationen, die Anwendung von erworbenem Wissen auf vertraute Sach-
verhalte und die eigenstindige Reflexion und Beurteilung im Kontext neuer
Anforderungen bzw. Problemstellungen. ,Sie machen deutlich, welche kogni-
tiven Operationen von Schiilerinnen und Schiilern jeweils gefordert werden.
Anforderungsbereiche resultieren nicht aus empirisch validierten Testverfah-
ren, sondern aus der beruflichen Erfahrung von Lehrkriften und einschla-
gigen Aufgabenformaten. Die Zuordnung zu den Anforderungsbereichen ist
nicht immer eindeutig zu treffen. Komplexe Aufgaben verlangen meist Opera-
tionen aus allen drei Anforderungsbereichen.“ (KMK 2005, S. 17) Man erkennt
hier wenigstens zum Teil die bekannte Differenzierung in Aufgaben zur Re-
produktion, zur Reorganisation und zum Transfer wieder.
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Es ist sinnvoll, zusétzlich zwischen Faktenwissen, begrifflichem Wissen, pro-
zeduralem und metakognitivem Wissen zu unterscheiden. Wer z. B. weil3,
wann OTFRIED PREUSSLER geboren wurde, verfiigt iiber Faktenwissen, wer
einige Merkmale von Adjektiven nennen kann, zeigt, dass er begriffliches Wis-
sen hat. Im Miindlichen Verbformen richtig zu gebrauchen, zeugt von proze-
duralem Wissen (Wissen, wie), und wer die Lesegeschwindigkeit verringert,
weil er bemerkt hat, dass die letzten Passagen schwerer zu verstehen waren,
hat metakognitives Wissen aktiviert. Er hat eine Konsequenz aus der Uberwa-
chung des eigenen Leseprozesses gezogen.

Im Unterricht werden Aufgaben nicht isoliert dargeboten. Sie sind vielmehr
Elemente von Aufgabenreihen, bei deren Konstruktion u. a. auf das Verhéaltnis
von Erarbeitung und Ubung zu achten ist. Soll das Wissen nicht ,trige®, also
an den Kontext seines Erwerbs gebunden bleiben, dann sind vielféltige, eher
»nahe“ und auch eher ,weite“ Anwendungsaufgaben besonders wichtig. Es
soll vor allem zu kumulativem Lernen kommen kénnen. Neues soll in beste-
hendes Wissen integriert werden und im Zusammenhang, nicht isoliert ver-
fiighar sein. Ein Beispiel: Wenn Begriffe wie ,Nomen*, , Artikel“ ,Verb® und
~Adjektiv® womoglich bereits eingefiihrt sind und jetzt die neue Wortart ,,Pro-
nomen® an der Reihe ist, dann kann man den neuen Begriff in ein Schema
einfiigen, sodass im Vergleich mit den bereits bekannten Begriffen Gemein-
samkeiten und Unterschiede deutlich werden konnen. Das resultierende
Schema konnte etwa so aussehen:

Worter, die man in der Zeit- Worter, die man im Fall
form verandern kann: Verben verandern kann:

Worter, die man
steigern kann: Adjektive

Worter, die man
nicht steigern kann:

Worter, die vor oder flr
Nomen stehen konnen:
Artikel: der, die, das, ein, eine
Pronomen: ich, du, er, sie, es,
dieser usw.

Worter, die nur mit der, die,
das stehen kénnen und mit
denen man Menschen, Tiere,
Pflanzen, Dinge usw.
bezeichnet: Nomen
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(Es versteht sich, dass ein so einfaches Schema nicht auf alle Falle anwendbar
und zum Teil auch fachlich problematisch ist. So sind nicht alle Adjektive stei-
gerbar und Pronomen wie ich und du stehen nicht fiir Nomen, sondern fiir
Sprecher und Angesprochene.)

Zubedenken ist auch, wie es gelingen kann, die Aufgaben in motivationaler
und affektiver Hinsicht ansprechend zu gestalten. Erfolgsrezepte gibt es hier
zwar nicht, man kann sich z. B. aber darum bemiihen, den lebensweltlichen
Bezug der Aufgaben herauszustellen. Dabei muss es gar nicht um den Nach-
weis gehen, dass Lernergebnisse fiir die Bewéltigung des Alltags niitzlich sein
konnen. Auch das Versprechen, in eine Phantasiewelt eintauchen und dort
erfolgreich handeln zu kénnen, mag Motivation genug sein. In der folgenden
Abbildung sind die bisher angesprochenen Fragen schematisch dargestellt.

Kontext? Funktion der Aufgabe?
e Stellung der Aufgabe im o Erarbeitung
Rahmen einer Aufgabenreihe ~e Ubung
e Lebensweltbezug e Uberpriifung
: Aufgabe b
A

Welcher Anforderungsbereich?
e Wiedergeben
e Anwenden
o Reflektieren
und beurteilen

Welches Wissen braucht man?
e Faktenwissen
o Begriffliches Wissen
e Prozedurales Wissen
o Metakognitives Wissen

Affektiv-motivationaler Aspekt?
Welche Merkmale machen die
Aufgabe (hoffentlich) interessant
und motivierend?

Zentral ist immer die Frage, auf welche (Teil-) Kompetenzen sich die einzelne Aufgabe
(bzw. die Aufgabenreihe) beziehen soll.
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3.3 Kompetenzorientiert unterrichten
und Merkmale guten Unterrichts

3.3.1 Einige Merkmale guten Unterrichts
und ein Angebot-Nutzen-Modell

In Form der Standards ist fixiert, welche Kompetenzen die Kinder erworben
haben sollen. Etwas iiberspitzt kann man sagen, dass in Lehrpldnen haufig vor
allem dargelegt wurde, womit sich die Schiilerinnen und Schiiler beschéaftigen
sollten. Jetzt geht es in erster Linie darum, was sie am Ende einer Lernphase
konnen sollen. Wer kompetent ist, bewiltigt in einem bestimmten Bereich in
verschiedenen Situationen immer wieder bestimmte Anforderungen. Er hat
gelernt, sein Wissen vielfach anzuwenden, insofern bleibt es nicht ,trage“. In
kompetentes Handeln geht Wissen ein, das man duf3ern kann (Wissen, dass
...), aber auch Wissen als Fertigkeit (Wissen, wie ...). Hinzu kommen eine be-
stimmte Einstellung und die Fahigkeit, sich beim Handeln gleichsam selbst
iiber die Schulter zu schauen. Kompetenz zeigt sich zwar im Handeln bzw. im
Verhalten. Am Verhalten lasst sie sich aber nicht immer unmittelbar ablesen.
Wenn ich jemanden schwimmen sehe, dann kann ich mit guten Griinden an-
nehmen, dass er schwimmen kann. Wenn aber jemand z. B. ein Substantiv
grof3igeschrieben hat, lasst sich daraus nicht schlie3en, dass er die Grof3- und
Kleinschreibung beherrscht. Erst auf der Basis von vielen Richtig- (und weni-
gen Falsch-) Schreibungen wird man zu dem Urteil kommen, dass er in diesem
orthografischen Bereich hinreichend sicher, dass er kompetent ist. Insofern
lassen sich Grade von Kompetenzen oft nur auf der Basis einer ganzen Reihe
von Einzelbeobachtungen bei unterschiedlichen Aufgaben und in variieren-
den Situationen abschéitzen.

Wer standard- und damit kompetenzorientiert unterrichten will, tut gut
daran, den Schiilerinnen und Schiilern und auch den Eltern gegeniiber offen-
zulegen, welche Kompetenzen im Einzelnen erworben werden sollen. Selbst-
verstdndlich verstehen die Kinder hier zunédchst von Fall zu Fall noch nicht,
was von ihnen verlangt wird. Im Rahmen des Lernprozesses konnen sie aber
zunehmend sicher einschétzen, in welchem Ma@ sie bereits {iber die jeweilige
Kompetenz verfiigen. Das ist der Aspekt der Zielklarheit.

Zu gutem Unterricht gehort dariiber hinaus, dass die Kinder kognitiv akti-
viert werden, dass man z. B. Strategien lehrt und anspruchsvolles, d. h. Kon-
texte variierendes Uben vorsieht.

Wer dabei fiir jedes Kind (idealerweise) ein mittleres Anspruchsniveau vor-
sehen will, bei dem man die Aufgaben mit einiger, aber nicht zu viel Anstren-
gung meistern kann, muss ein unterstiitzendes Klima herstellen konnen. Da-
zu gehoren auch ein Verstindnis fordernder Umgang mit Fehlern und ein
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Unterrichtstempo, das allen Kindern Nachdenken erlaubt. Das sind Aspekte
dessen, was man als ,,Schiilerorientierung* bezeichnet.

Dartiber hinaus gehort zu gutem Unterricht, dass die Lehrer-Schiiler-Bezie-
hungen in motivationaler und affektiver Hinsicht positiv getént sind. Das ist
durchaus damit zu vereinbaren, dass es klare Regeln gibt, dass die Lehrperson
Storungen energisch vorbeugt und dass moglichst viel Zeit fiir den eigent-
lichen, themenzentrierten Unterricht verwendet wird.

Was guten Unterricht ausmacht, ldsst sich nur unter Bezug auf Kriterien
bestimmen. Wer z. B. vor allem auf moglichst gro3en durchschnittlichen Leis-
tungszuwachs, auf eine Verringerung von Leistungsunterschieden und darauf
setzt, dass sich die Kinder im Fach Deutsch immer mehr zutrauen, wird zum
Teil auf andere Merkmale Wert legen als jemand, dem vor allem an der Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen und Werthaltungen gelegen ist.

FAMILIE
strukturelle Merkmale
(Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
A
v N
LERNPOTENTIAL
Uil 2] U?XrnEgReT:ST Vorkenntrlisse,. Sprache.(n), Intelligepz, .
Professionswissen Lern- und Gedachnisstrategien; Lernmotivation,
o Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
Prozessqualitat
fachliche, des Unterrichts 4
didaktische, r
diagnostische — fachiibergreifend
und Klassen- LERN- WIRKUNGEN
fihrungs- — fachspezifisch AKTIVITATEN (Ertrag)
Kompetenz (Nutzung)
fachliche
padagogische Qualitat Wahrnehmung aktive Lernzeit Kompetenzen
Orientierungen des Lehr-Lern- und interpretation im Unterricht
Materials fachiibergreitende
Erwartungen auBerschulische Kompetenzen
und Ziele ry Lernaktivitaten
: erzieherische
Engagement, . . A Wirkungen
Gedgulg, Humor Unterrichtszeit der Sch%le
A A A
| | |
KONTEXT
kulturelle Rahmen-  regionaler Schulform, Klassenzusam-  didaktischer Schulklima,
bedingungen Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima

Welche Kriterien auch immer als zentral erscheinen: Mittlerweile stimmen die
meisten darin iiberein, dass es zwar — einen Konsens iiber Kriterien voraus-
gesetzt — erfolgreichen Unterricht gibt, aber keinen didaktisch-methodischen
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Konigsweg. Die Profile guter Lehre sind sehr variabel; es ist insbesondere
nicht gerechtfertigt, einen deutlich lehrergesteuerten Unterricht zu verurtei-
len. Dariiber hinaus sollte bedacht werden, dass die Lehre und damit auch die
Aufgaben nur ein Angebot sind. Die Beziehungen zwischen Merkmalen des
Unterrichts und den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich
nicht als direkt und linear begreifen. Leistungen sind vielfach bedingt und die
Qualitdt des Unterrichts ist nur ein Wirkfaktor. Ob und in welcher Weise die
Kinder das Lehrangebot nutzen, wie sie es fiir sich und andere ,konstruieren®,
kann die Lehrkraft nur bedingt beeinflussen.

Das wird anhand des Angebot-Nutzen-Modells von Unterricht auf der Sei-
te 28 unten deutlich (HELMKE 2009, S.42).

3.4 Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung und Kompe-
tenzmodelle fiir die Bereiche des Deutschunterrichts

3.4.1 Bezugsnormen

Die Standards sind, so die KMK, als Regelstandards zu verstehen, nicht als
Mindest- oder Idealstandards. Es handelt sich also, so der Anspruch, um ein
mittleres Anforderungsniveau, dem ,durchschnittliche® Schiilerinnen und
Schiiler gewachsen sein sollen. Es wurde auf der Basis von Urteilen erfahrener
Lehrkrafte bestimmt. Kompetenzmodelle, die wissenschaftlichen Anspriichen
geniigen, stiinden derzeit ndmlich noch kaum zur Verfiigung.

Es ist eine zentrale Aufgabe der Fachdidaktik, Modelle der Struktur, der
Stufung und der Entwicklung von Kompetenzen in den einzelnen Bereichen
zu entwickeln und fiir die Leistungsdiagnostik und die Forderung der einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler fruchtbar zu machen. Dabei kann die Frage,
welche Struktur eine Kompetenz hat, d. h., aus welchen Teilfdhigkeiten sie
besteht, im Prinzip allein mit wissenschaftlichen Mitteln beantwortet werden.
Anders verhilt es sich, wenn es um die Bestimmung von ,Stufen” bzw. ,Ni-
veaus” einer Kompetenz geht. Die Rede von ,,Stufen” legt die Annahme nahe,
die Kompetenzentwicklung verlaufe manchmal sprunghaft, sodass plotzlich
ein qualitativ neues Niveau erreicht sei. Bei Tests bilden die Werte aber ein
Kontinuum und es werden nachtriglich, im Rahmen der Setzung von Stan-
dards, Abschnitte auf diesem Kontinuum voneinander getrennt, die sich giin-
stigenfalls fachdidaktisch plausibel interpretieren lassen. Hier ist jedoch im-
mer auch eine gewisse Willkiir im Spiel. , Die konsensuell gewonnenen und
empirisch fundierten Stufen auf dem Kontinuum kénnen aber der Ausgangs-
punkt fiir eine [...] Definition von Mindest-, Regel- oder Idealstandards sein,
die politisch und pddagogisch vertraglich ist. Ohne belastbare Daten, die zei-



30 Die Bildungsstandards Deutsch

gen, wo auf dem Leistungskontinuum Schiilerinnen und Schiiler tatsachlich
liegen, bleiben Diskussionen iiber Mindest-, Regel- und Idealstandards sub-
stanzlos.” (KOLLER 2008,S.172)

Wer sich bei der Bewertung von Schiilerleistungen auf Standards welcher
Art auch immer bezieht, setzt damit auf eine sachliche (,kriteriale*) Bezugs-
norm, die man von einer sozialen und einer individuellen Bezugsnorm unter-
scheiden kann.

Wiirde man die Leistungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler nur mit
denen anderer Angehdriger ihrer Bezugsgruppe, vor allem der Klasse, verglei-
chen, dann wiirde man eine soziale Bezugsnorm wéhlen. Eher ,,gut® ist dann
das, was liber dem Gruppendurchschnitt liegt, eher ,schlecht” das, was da-
runter angesiedelt ist. Dabei kann man als Schiiler Gliick oder Pech haben. Fiir
dieselbe Leistung bekommt man ndmlich eine eher schlechte Note in einer
Lguten® Klasse und eine eher gute in einer ,schlechten Klasse. Hinzu kommt,
dass man vielleicht gar nicht merkt, was man dazugelernt hat, wenn alle an-
deren auch dazugelernt haben und sich deshalb der Rangplatz in der Gruppe
nicht verdndert hat. Wenn nur die Unterschiede zwischen den Schiilern zidh-
len, dann bekommt man eben z. B. gleichbleibend schlechte Leistungen atte-
stiert, auch wenn man sich tiber die Zeit merklich verbessert hat.

Anders verhilt es sich, wenn man sich als Lehrperson an einer individu-
ellen Bezugsnorm orientiert. Hier wird das von einer Schiilerin jetzt erzielte
Resultat mit Ergebnissen verglichen, welche sie frither erreicht hat. Dieser
Vergleich ist auf allen Leistungsniveaus méglich und sinnvoll. Vor allem fiir
schwichere Schiiler ist aber die Erfahrung wertvoll, dass sie sich verbessern
kénnen, wenn sie sich anstrengen. So kénnen sie sich selbst als wirksam erle-
ben, also eine Erfahrung machen, die in pddagogischer Hinsicht nicht hoch
genug zu veranschlagen ist. Insofern ist die Orientierung an einer individu-
ellen Bezugsnorm vor allem in motivationaler Hinsicht geboten. Es liegt aber
auch auf der Hand, dass sie allein nicht hinreichend sein kann. Denn fiir eine
realistische Selbsteinschédtzung braucht man u. a. den Vergleich mit anderen.

Bewerte ich die Leistung einer Schiilerin auf der Basis einer sachli-
chen Bezugsnorm, brauche ich keinen Vergleich mit den Leistungen einer
Gruppe, und es interessiert auch nicht, wie sich die aktuelle Leistung von
fritheren Leistungen dieser Schiilerin unterscheidet. Es geht allein darum,
welchesinhaltlich definierte (Kompetenz-) Niveau erreichtwordenist. Kénnten
sich alle Lehrpersonen auf dieselben inhaltlichen Standards einigen und wiir-
den sie diese Standards auf dieselbe Weise verstehen, dann lie3e sich zum
einen die mit der Orientierung an der sozialen Bezugsnorm verbundene Un-
gerechtigkeit vermeiden. Zum anderen wiirden die Leistungen auf eine fiir
AuBenstehende plausible und hilfreiche Art beschrieben.

Warum eine sachliche Bezugsnorm einer sozialen oft vorzuziehen ist, mag
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eine Analogie verdeutlichen: Wenn ich operiert werden soll, méchte ich wis-
sen, ob die junge Arztin eine Operation wie die jetzt anstehende meistern
kann. Es geht also um ein sachliches Kriterium. Mit der Information, dass sie
im Examen besser abgeschnitten hat als 90 Prozent der anderen Priiflinge,
kann ich mich nicht zufriedengeben. Vielleicht kam ja gar kein Priifling - ein-
schlieBlich meiner Arztin — mit einer solchen Operation zurecht. Dies wiede-
rum wire eine auf ein sachliches Kriterium bezogene, in diesem Fall eher
beunruhigende Nachricht. Es trifft aber auch zu, dass eine allein an der sach-
lichen Bezugsnorm orientierte Bewertung einer Leistung irrefithrend sein
kann. Dass ich mich im Zahlenraum bis 1000 souverdn bewegen kann, mag
fiir mich als Grundschiiler bemerkenswert sein; am Ende der Sekundarstufe I
kann man das aber von einem ,,Durchschnittsschiiler mindestens erwarten.
Kurz: Ohne einen Vergleich mit anderen, d. h. ohne Bezug auf die soziale Be-
zugsnorm, ist kaum zu beurteilen, wie schwer bzw. leicht es ist, das jeweilige
inhaltlich bestimmte Kriterium zu erreichen. Und es récht sich auch, wenn nur
auf die sachliche Bezugsnorm gesetzt und die individuelle Bezugsnorm ausge-
blendet wird. Dazu wieder eine Analogie: Wer zum wiederholten Mal durch die
Fiihrerscheinpriifung gefallen ist, weill zwar, dass es wieder nicht gereicht
hat. Er wiisste aber auch gern, ob er jetzt nicht doch ein bisschen besser fahrt
als bei der letzten Priifung.

An welchen Normen der Leistungsbeurteilung bzw. an welcher Art der
Kombination von Normen man sich als Lehrkraft im Unterricht auch orien-
tiert: Man trifft tdglich Entscheidungen dariiber, wann man Leistungen noch
als hinreichend und wann man sie als nicht mehr akzeptabel ansehen will,
wann jemand also noch als ,Kénner” und wann er als ,Nicht-Kénner“ einge-
stuft wird. Diese Grenzziehung ist ohne einen Anteil Willkiir nicht moglich.

3.4.2 Zu den Bereichen des Deutschunterrichts

Lasst man die einzelnen Bereiche des Deutschunterrichts Revue passieren,
dann zeigt sich, dass die Arbeit an Kompetenzmodellen unterschiedlich weit
gediehen ist. Im Bereich ,,Sprechen und Zuhoren® gibt es, soweit die ,Mut-
tersprache” betroffen ist, bislang allenfalls rudimentédre Modelle von Teilfdhig-
keiten und Fahigkeitsniveaus. Vor allem im Teilbereich ,Zuhoren“ kann auch
kaum von einer tradierten Aufgabenkultur gesprochen werden.

Im Bereich ,,Schreiben* ist am besten untersucht, was Erzahlfdhigkeit aus-
macht und wie sie auf verschiedenen Niveaus bestimmt werden kann. Es gibt
aber auch Ansétze zur Beschreibung von Teilaspekten und Niveaus der Fahig-
keit, z. B. beschreibende und argumentative Texte zu verfassen. Die Doméne
»Rechtschreiben® diirfte am intensivsten analysiert sein. Es gibt eine Reihe,
im Kern aber vergleichbare Stufentheorien des Erwerbs der Orthografie.
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In den letzten Jahren ist die Erforschung der einzelnen Dimensionen und der
Niveaus der Lesekompetenz erheblich intensiviert worden. Marksteine sind
hier vor allem die PISA-Studien und, bezogen auf die Grundschule, die bishe-
rigen Versionen der international vergleichenden Untersuchung IGLU.

Was den Bereich ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® angeht, so
liegt ein Kompetenzmodell, das sich auf das schulisch geforderte Pensum be-
zieht, bislang allenfalls in Ansétzen vor. Hier besteht eine besondere Heraus-
forderung darin, den Standards entsprechend didaktisch {iberzeugende Auf-
gaben mit integrativem Charakter zu konstruieren.

Im Folgenden werden zu einigen Standards in den verschiedenen Bereichen
des Deutschunterrichts einige Beispielaufgaben prisentiert; es gibt auch je-
weils knappe Hinweise zu moéglichen Kontexten und Differenzierungsmog-
lichkeiten. Fiir ausfiihrlichere Darlegungen sei auf die folgenden Kapitel ver-
wiesen.

3.4.2.1 Sprechen und Zuhoren

Ein Standard lautet , funktionsangemessen sprechen: erzdhlen, informieren,
argumentieren, appellieren®, ein anderer ,gezielt nachfragen®. Vor allem auf
das miindliche Erzdhlen wird in der Grundschule gro3er Wert gelegt. BOUEKE
u. a. (1995) haben Kindern Bildergeschichten von Hans JURGEN Press (,Der
kleine Herr Jakob®) vorgelegt und sie gebeten, diese Geschichten einem ab-
wesenden Freund oder einer Freundin zu erzdhlen, und zwar méglichst span-
nend. Insgesamt 96 Kinder im Alter von 5 bis 9 Jahren waren beteiligt. Vier
Typen von Darstellungen lieBen sich unterscheiden:

Die Ereignisse werden isoliert dargestellt. Es finden sich hdufig Hinweis-
worter wie hier und da, woraus geschlossen werden kann, dass sich die
betreffenden Kinder noch nicht auf den Standpunkt eines Horers stellen
konnen, der die Bilder nicht sehen kann.

Bei einer linearen Darstellung werden die Ereignisse zwar vor allem mit
und und weil verkniipft, sie werden aber auch als gleichwertig behandelt,
nicht voneinander abgehoben.

Strukturiert ist eine Darstellung, wenn klar wird, dass auf Anfangsereig-
nisse (mindestens) ein neuer Zustand, eine Episode folgt.

Als ,narrativ strukturiert” wird schlielich eine Darstellung bezeichnet, bei
der nicht nur die Komplikation sprachlich markiert ist, sondern in deren
Rahmen es auch gelingt, den Zuhorer emotional am Geschehen teilhaben
zu lassen.

Je élter die Kinder sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie narrativ struk-
turierte Darstellungen produzieren. Etwa ein Drittel der Viertkldssler erzihlt
aber auch ,nur® strukturiert, und es gibt auch einige wenige, die tiber lineares
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Darstellen nicht hinauskommen. Stellt man im Unterricht einer dritten oder
vierten Klasse eine Aufgabe dieses Typs, dann kann man die auf Tonband auf-
genommenen Produktionen der Kinder einmal mehr, einmal weniger zwang-
los in diesem Stufenmodell lokalisieren. Wer z. B. strukturiert, aber nicht nar-
rativ strukturiert erzahlt, kann gezielt geférdert werden: Er wird in der Folge
damit vertraut gemacht, wie man affektiv markiert (z. B. so: Da geschah das
Unfassbare ...; ,,Oh, mein Gott", dachte er ...; Sie drgerte sich schwarz ...
USW.).

Die Erzdhlaufgabe wird in der Regel fiir alle Kinder schwieriger, wenn man
nicht von einer Bildergeschichte ausgeht, sondern von einem einzelnen
Bild, das gleichsam als Momentaufnahme zu verstehen ist, zu der man eine
Ereignisfolge erfinden muss. Alle Kinder oder zumindest einige konnen Stich-
worter oder auch Sétze aufschreiben, sodass sie fiir ihre miindliche Prédsenta-
tion eine Stiitze haben. Einige konnen dariiber hinaus ausdriicklich instruiert
werden, erziahltypische Elemente zu ,vergessen®. Sie liefern z. B. keine oder
nur eine partielle Orientierung, ,vergessen® also, die Aktanten explizit einzu-
fithren, oder weisen einleitend nicht auf Ort und Zeit des Geschehens hin.
Andere Kinder wiederum sollen erkennen, was ,fehlt“, und dann eben auch
gezieltnachfragen. So kann gemeinsam erortert werden, welche Elemente fiir
das Erzdhlen ,,wichtig“ und welche eher ,unwichtig® sind.

Aufgaben dieser Art sind gar nicht neu.

Anders diirfte es sich z. B. verhalten, wenn Aufgaben zum Standard ,,Sprech-
beitrdge und Gespréche situationsangemessen planen® konstruiert werden
sollen. Angenommen, es ginge darum, im Rahmen einer Diskussion Hand-
lungen einer Figur aus einem kinderliterarischen Text zu beurteilen. In einem
solchen Kontext konnte man zunédchst allen Kindern die Aufgabe stellen,
einen kleinen Beitrag zu planen, fiir den man auch ein bestimmtes Format
vorgeben mag: Ich finde das, was er/sie getan hat, gut/schlecht, weil ... Istvom
Setting her gesichert, dass jedes Kind an die Reihe kommt, ist die Aufga-
be eher einfach. Es kommt dann allerdings wahrscheinlich zu vielen Wieder-
holungen bzw. Paraphrasen.

Soll das verhindert werden, miissen die Kinder nicht nur Beitrdge planen,
sondern auch kurzfristig entscheiden, ob sie an bestimmten Stellen des Ge-
spriachs iiberhaupt (noch) realisiert werden sollen. Damit wird die Aufgabe
schwieriger.

Was schlieBlich die Planung von Gesprachen im Allgemeinen angeht, so
lasst sich die Plausibilitidt dieses Substandards bezweifeln, wenn hier gemeint
sein sollte, dass man als einzelner Schiiler bzw. einzelne Schiilerin ein Ge-
spriach planen kann. Gesprache sind ja gemeinsame Hervorbringungen und
ihre Dynamik ldsst sich von einem einzelnen Teilnehmer nur dann steuern,
wenn er die Macht dazu hat. Davon kann hier aber keine Rede sein. Insofern
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istesm. E. sinnvoll, diesen Standard anders zu verstehen: Der bzw. die Einzel-
ne soll zur gemeinsamen Planung eines Gespréchs beitragen konnen. So ldsst
sich z. B. vereinbaren, in welchen Schritten man ein Streitschlichtungsge-
spriich durchfiihren will.

Dieses Beispiel zeigt zum einen, dass Standards nicht aus sich heraus ver-
standlich sind, sondern dass sie interpretiert werden miissen. Dabei gibt es
einmal mehr, einmal weniger Spielraum.

Zum anderen kann das Beispiel dazu ermuntern, Dimensionen dessen zu
prézisieren, was Gesprachskompetenz ausmacht: Wer an einem Brainstor-
ming teilnimmt, mag als kompetent gelten, wenn er besonders viele Einfille
produziert. Ist er aber Streitschlichter, macht einen Teil seiner Kompetenz aus,
dass er die Positionen der Parteien nicht ,kreativ®, sondern moglichst préazise
paraphrasiert. Zur Gesprachskompetenz gehort demnach das Wissen um den
jeweiligen Gespréachstyp bzw. -zweck.

Hinzu kommen Formulierungsfahigkeit im Allgemeinen und das Wissen,
welches sprachliche Register im gegebenen Fall angemessen ist, im Besonde-
ren. Fraglich ist z. B., inwiefern man als Lehrkraft schon bei Grundschul-
kindern auf die Teilkompetenz setzen will und kann, sich auch dann, wenn
man emotional massiv involviert ist, auf die Beitrdge der anderen verstehend
einzulassen und das eigene Verstandnis gegebenenfalls zu korrigieren.

3.4.2.2 Schreiben (und Rechtschreiben)

In den Standards wird besonderer Wert auf eine Ansicht vom Schreiben gelegt,
fiir die sich die Bezeichnung ,,prozessorientiert” eingebiirgert hat. Man betont
den Dreischritt , Texte planen®, ,Texte schreiben®, ,Texte iiberarbeiten®. Da-
beiist die Schrittmetaphorik eigentlich irrefithrend. Denn wie jede routinierte
Schreiberin weil}, mag einem beim Schreiben einfallen, dass man beim Planen
etwas vergessen hat, was man vielleicht auch erst beim Uberarbeiten feststellt.
Und nach dem ersten Uberarbeiten verspiirt man vielleicht das Bediirfnis, das
bisher Geschriebene noch einmal zu revidieren (vgl. Kapitel 5 den Beitrag von
BAURMANN und PoHL).

Woriiber soll geschrieben werden? Es wird ein bunter Straufl genannt:
»Erlebtes und Erfundenes; Gedanken und Gefiihle; Bitten, Wiinsche, Aufforde-
rungen und Vereinbarungen; Erfahrungen und Sachverhalte [...1“ (KMK 2005,
S.11).Man mag dariiber streiten, ob diese Reihe sinnvoll ist. Wie verhalten sich
z. B. ,Erlebtes” und ,Erfahrungen® zueinander, und artikuliere ich, wenn ich
z. B. auf Erlebtes Bezug nehme, nicht auch ,,Gedanken“? Wie dem auch sei.
Schreibdidaktisch zentral ist m. E., dass hier nicht explizit auf bestimmte
Textsorten bzw. Textfunktionen wie das Erzdhlen und Beschreiben, vielleicht
auch noch das Instruieren abgehoben und damit anderes ausgeschlossen
wird. Insofern kann man sich z. B. auch auf das schriftliche Argumentieren
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einlassen. Im Folgenden geht es um skizzenhafte Uberlegungen zu Aufgaben,
die mit dem Uberarbeiten argumentativer Texte zu tun haben.

Aufgaben zum argumentativen Schreiben sollten auf lebensweltlich Rele-
vantes und Strittiges bezogen sein: Wohin soll die ndchste Klassenfahrt gehen?
Welche von zwei kurzen Geschichten, die ich zu Hause gelesen habe, kann ich
den anderen begriindet als Klassenlektiire empfehlen? Soll man bei der Bil-
dung von Kleingruppen darauf achten, dass nicht (immer oder meistens) Jun-
gen zu Jungen und Maddchen zu Mddchen kommen? Als Lehrperson kann man
ein einfaches dreigliedriges Strukturschema vorgeben, das sich nach Bedarf
ausbauen lisst. Es konnte etwa so aussehen:

»1.Das ist die Frage.
2. Das ist meine Antwort/meine Position.
3. Das ist eine Begriindung/das sind Begriindungen fiir meine Antwort/mei-
ne Position.”
Eine Erweiterung:
»4. Das ist die Gegenposition.
5. Das ist eine Begriindung/das sind Begriindungen fiir die Gegenposition.
6. Hier nenne ich mindestens einen Grund, warum ich die Gegenposition
nicht so gut finde.”

Selbstverstdndlich konnte man die Antwort, d. h. — logisch betrachtet — die
Schlussfolgerung, auch erst am Ende platzieren.

1992 hat GuprUN SprTTA vorgeschlagen, das Uberarbeiten von Textentwiir-
fen in Form von Schreibkonferenzen zu organisieren. Dabei sind die Anforde-
rungen sowohl an die Autoren- als auch an die Helferkinder grof3, nicht nur in
kognitiver, sondern auch in motivationaler und emotionaler Hinsicht. Es
spricht einiges dafiir, dass sie in der Unterrichtspraxis hier und da unter-
schitzt wurden. Wichtig ist, dass die Kinder hier nicht nur fiir die (korrigieren-
de) Lehrperson, sondern auch fiir die anderen Kinder oder andere Adressaten
schreiben und dass ihnen das von Anfang an bewusst ist. Das erleichtert ihnen
das kommunikative Schreiben. Gehen die Helferkinder arbeitsteilig vor, kann
z. B. eines die Aufgabe iibernehmen, die Verstiandlichkeit des Textentwurfs fiir
die Adressaten zu beurteilen und Vorschliage zu machen, wie sie gegebenen-
falls verbessert werden kénnte. Zusétzlich konnte es in der Rolle eines Struk-
turexperten priifen, ob und wie sich das Schreiberkind an das Schema gehal-
ten hat. Es kann auch darauf achten, wie die Struktur sprachlich realisiert ist:
Kommen kausale Verkniipfungsmittel vor? Wenn ja, welche? Sind es immer
dieselben und wie konnte man, wenn das der Fall ist, vielleicht anders formu-
lieren? Hier geht es um Aspekte eines integrativen Sprachunterrichts, der ja
in den Standards postuliert wird. Wenn man hier Worter oder Wortgruppen
wie weil, deshalb, aus diesem Grund, obwohl, trotzdem usw. bespricht, dann
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brauchen Begriffe wie ,,Konjunktion“ und ,Adverb® gar nicht zu fallen. Ein
zweites Helferkind konnte dazu verpflichtet sein, den Textentwurf speziell auf
die sprachliche Richtigkeit hin zu iiberpriifen, wobei darauf zu achten ist, dass
nicht immer nur besonders leistungsstarke Rechtschreiberinnen zum Zuge
kommen.

Hier hatu. a. die Arbeit mit dem Worterbuch einen Platz. Viele Kinder haben
noch in der vierten Klasse Schwierigkeiten, z. B. Eintrdge zu identifizieren, die
sich erstab dem dritten Graphem von anderen unterscheiden. Sie kénnen sich
oft auch noch nicht mithilfe der sogenannten Kopfworter orientieren und ih-
nen kommen keine Zweifel im Hinblick auf die Schreibung von Anfangsbuch-
staben (p oder b, f oder v usw.), sodass sie manchmal nicht fiindig werden.
Eine Variante der Arbeit konnte darin bestehen, dass das Helferkind eine Rei-
he korrigierter Worter auf Karten schreibt. So entsteht — nach einer Kontrolle
durch die Lehrperson — nach und nach eine Musterkartei der Rechtschreib-
worter, auf deren Basis alle Kinder individuelle Karteikédsten anlegen. Damit
kann immer wieder geiibt werden.

Wiederholendes Lesen und Schreiben allein geniigen aber nicht. Es geht
vielmehr darum, zundchst unter Anleitung in den Wortern ,,schwierige Stel-
len“ auszumachen und immer wieder Strategien namhaft zu machen, die hier
von Fall zu Fall hilfreich sein kénnen, d. h. zur richtigen Schreibung fiihren.
(,Ich schreibe endlich manchmal immer noch mit t, dabei kommt es doch von
Ende.”) Manchmal geniigt auch schon silbenweises Sprechen, manchmal
bleibt nur iibrig, sich eine Schreibung zu merken (Vieh, Hexe). Damit sind drei
Gruppen von Wortern genannt, fiir die sich die Bezeichnungen ,Nachdenk-*,
,Mitsprech-“und ,Merk-Worter“ eingebiirgert haben. Darum geht es, wenn in
den ,Standards®“ unter ,richtig schreiben® u. a. vermerkt ist: ,Rechtschreib-
strategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen®.

In den Karteikdsten kann man, wie schon haufig vorgeschlagen, verschie-
dene Abteilungen einrichten. Eine Abteilung ist reserviert fiir Worter, die man
immer wieder richtig geschrieben hat, eine andere fiir Worter, die man seit
Kurzem richtig schreibt, und in einer dritten Abteilung sind die Worter bzw.
Wortformen versammelt, deren Schreibung aktuell noch Schwierigkeiten be-
reitet. Wichtig ist, dass auch die ,sicheren® Worter immer wieder gelesen und
geschrieben werden, denn auch hier ist ja mit Vergessen zu rechnen.

Angesichts der Anforderungen an ihre Teilnehmerinnen und Teilnehmer
sollte man von Schreibkonferenzen nicht zu viel erwarten. Immerhin: Hier
werden Textentwiirfe zum Objekt gemeinsamen Nachdenkens, und auf lan-
gere Sicht mogen viele Kinder die Perspektiven ihrer Helfer allméahlich verin-
nerlichen und mehr und mehr selbstreguliert schreiben konnen. Sie konnen
ihre Produkte, die Texte, dann ansatzweise mithilfe von Kriterien bewerten.
Beispiele von Kriterienrastern in der Form einer Riickmeldung der Lehrper-
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son an den Schiiler, die aber auch als Instrument der Selbstiiberpriifung ge-
nutzt werden konnen, finden sich bei BOTTCHER/BECKER-MROTZEK (2003).

3.4.2.3 Lesen

Wer einen Text versteht, empfangt nicht das, was darin an Informationen
~enthalten® ist, sondern er ist aktiv, (re)konstruiert die Textbedeutung. Ver-
gleicht man verschiedene Modelle der Lesekompetenz, ihrer Aspekte und
ihrer Niveaus, dann springen viele Gemeinsamkeiten ins Auge: Immer geht es
u. a. um das Lokalisieren von Informationen, seien sie markant oder weniger
markant platziert. Immer sind auch mehr oder weniger verstreute Informati-
onen miteinander zu verkniipfen. Dabei spielen Schliisse eine Rolle, solche, die
eher ,textbasiert®, und solche, die eher ,vorwissensbasiert” sind. Die Schliisse
konnen sich auf einzelne Sitze, Absétze oder auch den Text als ganzen bezie-
hen (vgl. den Beitrag von RoseBrock und KOsSTER in diesem Band).

Esist eine zentrale Aufgabe der Deutschlehrkrifte, die Kinder beim Lernen
des Textverstehens zu unterstiitzen, und insofern hat der Standard , Texte er-
schliefen” mit Recht ein besonderes Gewicht. Ihm sind die meisten Substan-
dards zugeordnet.

Im Folgenden soll angedeutet werden, wie eine Aufgabenreihe beschaffen
sein konnte, die auf den Erwerb und das Uben von Lesestrategien zielt. Die-
se Strategien kann man in Gruppen einteilen:

Um Wiederholungsstrategien handelt es sich z. B., wenn man einen Text
oder Textteile auswendig lernt. Aktivititen wie das Unterstreichen von We-
sentlichem, das Zusammenfassen von im Text verstreuten Informationen, die
schematische Darstellung in Form von Diagrammen usw. sind Beispiele fiir
reduktive Strategien und Organisationsstrategien. Hier werden Informati-
onen verdichtet und neu gruppiert.

Wer Elaborationsstrategien anwendet, verkniipft neues, im Leseprozess
gewonnenes Wissen mit seinem Vorwissen, stellt Analogien her, zieht Bei-
spiele heran, stellt kritische Fragen usw.

Bei metakognitiven Strategien geht es um das ziel- und aufgabenbezogene
Planen der Leseaktivitit, die Uberpriifung des Verstehens im Leseprozess so-
wie um die Regulation dieses Prozesses (z.B. durch Verlangsamen des Lese-
tempos im Gefolge des Gewahrwerdens von Verstdndnisschwierigkeiten) und
die Bewertung des Lernergebnisses. Aufgaben, die auf die Anwendung solcher
metakognitiven Strategien zielen, sind besonders niitzlich. Es gibt ndmlich
Hinweise darauf, dass gerade schwache Leserinnen und Leser nicht bemer-
ken, dass sie etwas nicht verstehen.

SchlieBlich gibt es Stiitzstrategien: Man nutzt sie z. B., wenn man Stérquel-
len ausschaltet und vorsieht, dass man sich nach dem anstrengenden Lesen
eine Belohnung gonnt.
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Anhand verschiedener Sachtexte kann man in einer Reihe von Unterrichts-
stunden Lern- und Ubungsaufgaben so prisentieren, dass verschiedene Lese-
strategien sukzessive angeeignet und immer wieder angewendet werden, also
kumulatives Lernen angeregt wird.

Geht es z. B. in einer ersten Stunde um Texte mit Titeln wie ,,Die Belagerung
einer mittelalterlichen Burg®, ,Das Dromedar®, ,Dinosaurier®, ,Bei den Inuit
auf Gronland® usw., so sollen sich die Kinder zunéchst, d. h. gleich nach dem
Lesen der Uberschrift, fragen, was sie iiber diese Thematik bereits wissen. Es
soll also eine elaborative Strategie angewandt werden. Werden sie fiindig,
sollen sie Stichworter notieren, wenn nicht, sollen sie auch das im Gedédchtnis
behalten.

Die ndchsten beiden Schritte: Die Kinder sollen sich widhrend der Lektiire
zunichst fragen, ob sie konzentriert lesen. Wenn ja, kann es weitergehen.
Wenn nein, sollen sie sich wieder konzentrieren und die betreffenden Teile des
Textes noch einmal lesen. Dann sollen sie fragen, ob sie das, was sie lesen,
verstehen. Ist die Antwort positiv, konnen sie weiterlesen. Fillt sie negativ aus,
stehen die Fragen an, warum die Textstelle nicht verstanden wird und wie sich
das dndern ldsst. Vielleicht liegt es nur an einem einzelnen Wort. Also kann
man versuchen, seine Bedeutung aus dem Zusammenhang zu erschlieBen.
Man konnte auch in einem Worterbuch nachschauen oder jemanden fragen.
Vielleicht versteht man aber auch einen schwierigen Satz nicht. Kann man ihn
verkiirzen? Wenn das nicht hilft, weils womoglich eine Mitschiilerin oder ein
Mitschiiler Rat. Diese beiden Schritte beziehen sich demnach auf das Uberwa-
chen des Leseprozesses. Es sind metakognitive Strategien, die hier anzuwen-
den sind. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, sich beim Lesen gleich-
sam selbst zu beobachten, zu bemerken, wenn sie nicht mehr bei der Sache
sind, einzelne Textstellen nicht einfach zu ignorieren usw. Dabei kommt es
u. a. darauf an, das unkonzentrierte Lesen nicht als solches zu brandmarken.
Je nach Leseinteresse mag es ja sinnvoll sein, diese oder jene Passage zu
iiberlesen und einen Text nur auf besondere ,,Schliisselworter” hin abzuklop-
fen. Besteht die Aufgabe aber darin, den Text méglichst detailliert zu verste-
hen, hat man sich entsprechend anzustrengen.

Nach dem Lesen soll die Frage nach den wichtigsten Kernwortern und
Kernsitzen des Textes beantwortet werden. Sie werden markiert. Verlangt ist
also eine ,reduktive” Strategie: Unwichtiges soll weggelassen, Wichtiges mar-
kiert werden. Ob diese Aufgabe schwer oder leicht zu 16sen ist, hingt sowohl
vom Leseinteresse als auch von der Textvorlage ab: Interessieren bei dem Text
iiber die Burgbelagerung nur die Waffen der Angreifer, ist anderes relevant als
in dem Fall, in dem die Architektur der Burg im Fokus ist. Manchmal sind die
Kernsétze an prominenter Stelle bereits formuliert, manchmal bestehen sie
aus einer erst zu erschliefenden Kombination von verstreuten (Teil-)Sétzen.
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Ebenfalls nach dem Lesen ist die Anwendung einer weiteren reduktiven Stra-
tegie angesagt. Der Text soll mit eigenen Worten zusammengefasst werden.
Zusammenfassungen sind vor allem dann sinnvoll, wenn sie fiir jemanden
formuliert werden, der den Ausgangstext nicht kennt.

SchlieBlich sollen sich die Kinder fragen, welche Informationen sie auf-
grund der Lektlire neu gewonnen haben und was ihnen zu dem Gelesenen
aufgrund eigener Erfahrungen oder aufgrund dessen, was sie von anderen
gehort haben, womoglich zusétzlich noch einféllt. Die Anwendung dieser ela-
borativen Strategien erleichtert die Verbindung der neuen Informationen mit
dem Vorwissen.

Die Fragen und MaBnahmen in einer Ubersicht:

Nach dem Lesen der Uberschrift, vor dem Lesen des Textes:
1. Was weil ich schon iiber das Thema?

Wihrend des Lesens:

2. Lese ich konzentriert? Ja, also kann ich weiterlesen. Nein, also muss ich mich
wieder konzentrieren und den letzten Teil des Textes noch einmal lesen.

3. Verstehe ich das, was ich lese? Ja, also kann ich weiterlesen. Nein, also muss ich
die ndchste Frage stellen: Warum verstehe ich die Textstelle nicht und wie kann ich
das dndern? Ich kenne ein bestimmtes Wort nicht, also muss ich versuchen, es aus
dem Zusammenhang zu erkldren, in einem Worterbuch nachschauen oder meinen
Partner oder die Lehrerin nach der Bedeutung fragen. Ich verstehe einen schwie-
rigen Satz nicht, also lese ich ihn noch einmal und versuche, den gleichen Satz so
auszudriicken, dass ich ihn verstehe. Wenn das nicht hilft, frage ich wieder.

Nach dem Lesen:

4. Welches sind die wichtigsten Kernworter und Kernsitze des Textes? Ich unter-
streiche sie.

5.Wie kann ich den Text zusammenfassen? Die Zusammenfassung soll deutlich
kiirzer sein.

6. Was weil} ich jetzt, was ich vorher nicht wusste?

7. Was fillt mir jetzt zu dem Gelesenen noch ein (Beispiele, eigene Erfahrungen, was
ich von anderen gehort habe)?

Die Kinder sollten diese Fragenreihe anhand verschiedener Texte immer wie-
der abarbeiten und so auch einzuschétzen lernen, wann einzelne Fragen sinn-
voll sind und wann nicht. Die Lehrperson kann zunédchst Modell sein und
vorfiithren, wie sie exemplarisch mit diesem Katalog umgeht. Dann arbeiten
die Schiilerinnen und Schiiler in Tandems weiter, einander fragend und hel-
fend, sich und den jeweils anderen priifend, mal eher als Lehrende, mal eher
als Lernende und auf ihren Wunsch hin dann und wann von der Lehrperson
als Expertin unterstiitzt.
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3.4.2.4 Nachdenken iiber Sprache und Sprachgebrauch

In den ,Standards“ werden vier Teilbereiche unterschieden: ,sprachliche
Verstindigung untersuchen®, ,an Wortern, Sitzen, Texten arbeiten®, ,Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken®, ,grundlegende
sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwenden® (KMK 2005,
S.13). Bislang, so das Urteil vieler Praktiker, hat der letzte Teilbereich im Zen-
trum der Grundschularbeit gestanden.

Vor einem Vergleich von Sprachen haben sich Lehrkréfte haufig gescheut.
Zwar hat man englische Sprachkenntnisse, womoglich auch franzoésische
und/oder andere, die hierzulande Prestige haben. Gerade von den Sprachen
aber, die viele Grundschulkinder sprechen, weif man in der Regel wenig. In-
sofern, so ein zentrales Argument, kénne man doch Auskiinfte dieser Kinder
iiber ihre Herkunftssprachen oft gar nicht iiberpriifen. Dieses Argument ist
zwar naheliegend, aber doch nicht iiberzeugend. Denn ein Vergleich, wie un-
zutreffend er im Einzelnen auch ausfallen mag, fordert doch die metasprach-
liche Bewusstheit und die Einsicht in die Konventionalitidt sprachlicher Zei-
chen. Vor allem aber stirkt er das Selbsthewusstsein der Schiilerinnen und
Schiiler, die ,,ihre“ Sprachen wertgeschétzt sehen und sich als Experten ,,ih-
rer” Sprachen ernst genommen fiihlen.

Was den Teilbereich ,,Arbeit an Wortern, Sdtzen, Texten“ angeht, so tut man
gut daran, vor allem die rezeptive und produktive Arbeit mit Texten zu befor-
dern. Die Operationen bzw. Proben des Verschiebens, Ersetzens, Tilgens, Er-
gidnzens werden hédufig auf Satzebene praktiziert. Ziel ist vor allem die Ermitt-
lung der Anzahl und der Arten der Satzglieder. Satzgliedbegriffe sind funktio-
nale Groen und insofern komplex, und man weil}, dass auch die meisten
Viertkldssler einschligige Aufgaben noch nicht 16sen konnen. Vielleicht hat
man im Unterricht als Lehrkraft mehr Erfolg, wenn man primér auf die Ein-
heit Text setzt. Beim Uberarbeiten eigener und fremder Texte kann man z. B.
darauf achten, ob die Reihenfolge der Satzglieder monoton ist. Welche Varia-
tionsmaoglichkeiten hat man dann? Andert sich mehr als nur die Reihenfolge?
Legt der schriftliche Text jetzt vielleicht nahe, dass beim Lesen anders betont
wird? Ist der Inhalt jetzt noch derselbe oder hat er sich gedndert?

Auch fiir die Rezeption von Texten kann der Gebrauch der Operationen von
Fall zu Fall niitzlich sein. Komplexe Satze lassen sich durch Tilgung von Satz-
gliedern und Satzgliedteilen auf ein Informationsminimum reduzieren, das
man jetzt verstehen und von dem aus man Schritt fiir Schritt weitere Satz-
glieder erginzen kann. Unklare Beziige konnen nach der Anwendung von
Ersatzproben eindeutig sein.

Hier wie auch sonst im kompetenzorientierten Unterricht gilt: Es geniigt
nicht, die Operationen einzufiihren, ihre Anwendung ein wenig {iben zu lassen
und sie dann im Vertrauen darauf, dass sie nun gelernt sind, nicht mehr zu
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thematisieren. Vielmehr sollte man immer wieder darauf zuritickkommen, bis
man den Eindruck haben kann, dass sie fiir viele Schiiler zum ,Know-how*,
zum prozeduralen Wissen im Umgang mit Texten geworden sind.

In den ,Standards” wird besonderer Wert auf die Untersuchung der sprach-
lichen Verstdndigung gelegt. Es geht hier um Aspekte sprachlichen Handelns
in bestimmten (Typen von) Kommunikationssituationen, z. B. darum, ob und
wie Hoflichkeit von Fall zu Fall sprachlich ausgedriickt wird bzw. werden
sollte. Ausgehen kann man von Situationen mit zwei Beteiligten. Jemand for-
dert einen anderen zu etwas auf bzw. bittet ihn um etwas.

Eine erste Teilaufgabe konnte fiir Schiilerin 1 lauten:

Du mochtest in deinem Heft etwas ausradieren, hast aber deinen Radiergum-
miverloren oder verlegt. Deine Tischnachbarin hat einen und du mochtest ihn
ausleihen. Wie sagst du ihr das?

Fiir Schiilerin 2:
Du sagst, wie du dich angesprochen fiihlst und ob du den Radiergummi da-
raufhin ausleihen willst oder nicht.

Fiir beide:
Probiert anschliefSend andere Méglichkeiten aus, auch besonders hofliche und
besonders unhdfliche. Achtet auch auf den Tonfall.

Im Anschluss kann man verschiedene Versionen in schriftlicher Form sam-
meln und miteinander vergleichen. Dass dabei wesentliche Merkmale wie
Akzent, Intonation usw. verlorengehen, wird dann in Kauf genommen. Die
resultierende Palette der AuBerungen reicht von Radiergummi (her)! bis Konn-
test du mir bitte mal den Radiergummi ausleihen?. Die Schiilerinnen und
Schiiler kénnen sich dariiber austauschen, anhand welcher sprachlichen
Merkmale sie AuBerungen im Hinblick auf Hoflichkeit einstufen, bei welchen
Gelegenheiten einmal mehr, einmal weniger héfliches sprachliches Handeln
angezeigt ist, wie sie solches Handeln beurteilen und ob ihnen besonders hof-
liche Formen iiberhaupt zu Gebote stehen.

Weitere Aufgaben konnen sich auf andere Konstellationen der an der Kom-
munikation Beteiligten beziehen: Wie &dndere ich z. B. (womdglich) mein
sprachliches Verhalten, wenn ich den Radiergummi nicht von meinem Bank-
nachbarn haben will, sondern von der Lehrerin? (Weitere Beispiele fiir Auf-
gaben zur sprachlichen Hoflichkeit finden sich u. a. bei MENZEL 2003.)
Esliegt auf der Hand, dass die Praxis des hoflichen Umgangs miteinander und
auch das Nachdenken dariiber in der Grundschule und dariiber hinaus eine
bedeutende Rolle spielen sollten. SchlieBlich geht es hier um ein zentrales
Merkmal grundlegender Bildung, zu deren ,,Entfaltung“ gerade der Deutsch-
unterricht wesentlich beitragen kann.
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4 Sprechen und ZuhoOren

Ulrike Behrens/Brigit Eriksson

Die Kultusministerkonferenz weist in ihren Bildungsstandards fiir das Fach
Deutsch ,,Sprechen und Zuhoren® als eigenen Kompetenzbereich aus. Damit
wird der Miindlichkeit im muttersprachlichen Unterricht eine Bedeutung bei-
gemessen, die sie bis dahin nur in den Fremdsprachen hatte.

Ziel dieses Beitrages ist es, Lehrerinnen und Lehrern Méglichkeiten aufzu-
zeigen, wie sie ihren Unterricht verstarkt an den KMK-Bildungsstandards und
den dort formulierten Kompetenzanforderungen ausrichten konnen. Bevor
dazu - als Kernstiicke dieses Artikels und auf der beiliegenden Material-CD —
konkrete Unterrichts- und Aufgabenbeispiele dargestellt werden (Kapitel
4.2.4), geht es nach einer Einfithrung in die entsprechenden Bildungsstan-
dards zunédchst um die Bedeutung, die der Kompetenzbereich Sprechen und
Zuhéren im Unterricht der Primarstufe hat.

Anschlie3end stellen wir auf der Grundlage der bislang noch raren empi-
rischen Ergebnisse in einem knappen Uberblick dar, welcher Entwicklungs-
stand der kommunikativen Kompetenzen in der Grundschule auf Schiilersei-
te erwartet werden kann (Kapitel 4.2.1), und skizzieren allgemeine Merkmale
eines kompetenzfordernden Unterrichts (Kapitel 4.2.2). Im Kapitel 4.2.3 er-
lautern wir den Begriff des Kompetenzmodells und stellen den Stand der
Forschung bezogen auf das Sprechen und Zuhoren dar.

4.1 Der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren

»Die Kinder entwickeln eine demokratische Gesprachskultur und erweitern
ihre miindliche Sprachhandlungskompetenz. Sie fithren Gesprache, erzdhlen,
geben und verarbeiten Informationen, gestalten ihr Sprechen bewusst und
leisten miindliche Beitrdge zum Unterricht. Sie driicken ihre Gedanken und
Gefiihle aus und formulieren ihre AuBerungen im Hinblick auf Zuhérer und
Situation angemessen, horen aufmerksam und genau zu, nehmen die AuBe-
rungen anderer auf und setzen sich mit diesen konstruktiv auseinander.”
(KMK 2005, S. 8)

Schon hier wird deutlich, dass Sprechen und Zuhéren in ein Netz von Kom-
petenzen eingewoben ist, das nicht nur fiir die miindliche Kommunikation
wichtig ist. So ist beispielsweise die Fahigkeit zur Konzentration und Auf-
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merksamkeitssteuerung von grundlegender Bedeutung fiir gutes Zuhoren,
aber auch fiir eine grof3e Zahl weiterer psychischer Prozesse, seien sie sprach-
bezogen oder aulersprachlich. Und die Forderung nach ,,demokratischer Kul-
tur® betrifft weit mehr als diesen einen Kompetenzbereich und das Fach
Deutsch. Da Sprechen und Zuhoren im Alltag typischerweise im Verbund auf-
treten, steht bei der Ausdifferenzierung der Standards in diesem Bereich das
Gespréach an erster Stelle:

Gesprdche fiihren
sich an Gespréachen beteiligen
gemeinsam entwickelte Gesprachsregeln beachten
Anliegen und Konflikte diskutieren und kldaren

Obwohl in diese Standards notwendig bereits umfassende Anforderungen an
Sprechen und Zuhoren einbezogen sind, werden beide Teilbereiche mit Unter-
gliederungen selbst noch einmal aufgefiihrt.

Die KMK unterstreicht damit, dass Sprechen und Zuhoren durchaus unter-
scheidbare Kompetenzen sind, die im kompetenzorientierten Unterricht auch
gezielt entwickelt werden konnen und sollten. Die Standards hierzu lauten im
Einzelnen:

Zu anderen sprechen
an der gesprochenen Standardsprache orientiert und artikuliert sprechen
Wirkungen der Redeweise kennen und beachten
funktionsangemessen sprechen: erzdhlen, argumentieren, informieren, ap-
pellieren
Sprechbeitrdge und Gespréche situationsangemessen planen

Verstehend zuhoren
Inhalte zuhorend verstehen
gezielt nachfragen
Verstehen und Nichtverstehen zum Ausdruck bringen

Es fillt auf, dass das Zuhoren schwerpunktméBig als Verstehen (von akus-
tischem Material) aufgefasst wird. Dies hat zum einen mit der Tradition in den
Fremdsprachen zu tun, in denen das Horverstehen eine zentrale Rolle spielt.
Zum anderen wird Zuhoren aber auch analog zum Lesen gefasst, wo es ja auch
wesentlich um Textverstehen — nur eben von schriftlichem Material — geht.
Wir sind mit vielen Praktikern und Experten, die in schulischen Zuhérpro-
jekten engagiert sind, der Auffassung, dass hier auch Grundlegenderes wie
Konzentration und Aufmerksamkeit fiir Akustisches angesprochen sein sollte.
Selbstverstidndlich bietet sich dafiir die Zusammenarbeit mit anderen Fachern
an, vor allem dem Musik-, aber auch dem Sachunterricht. Eine Sonderrolle in
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den Bildungsstandards nimmt das Szenische Spiel ein, das mit doppelter Ziel-
setzung verstanden werden kann: So kann das Szenische Spiel zum einen als
methodisches Hilfsmittel zur Entwicklung von kommunikativen Kompetenzen
eingesetzt werden, zum anderen stellt es aber auch einen eigenstindigen
Kompetenzbereich dar, in dem es um édsthetische und theatrale Ausdrucksmit-
tel (Theater spielen) geht.

Szenisch spielen
Perspektiven einnehmen
sich in eine Rolle versetzen und sie gestalten
Situationen in verschiedenen Spielformen szenisch entfalten

Eine letzte Abteilung des Kompetenzbereiches Sprechen und Zuhéren the-
matisiert die Reflexion von Lernprozessen. In diesem Kontext erértern wir
hier vor allem Aufgaben zur Reflexion kommunikativer Erfahrungen. Wir hal-
ten es fiir auBBerordentlich wichtig, auch das Nachdenken iiber miindliche
Kommunikation und eigene Erfahrungen mit ihr zum Gegenstand des Unter-
richts zu machen.

Uber Lernen sprechen
Beobachtungen wiedergeben
Sachverhalte beschreiben
Begriindungen und Erkldrungen geben
Lernergebnisse prasentieren und dabei Fachbegriffe verwenden
iiber Lernerfahrungen sprechen und andere in ihren Lernprozessen unter-
stiitzen

Kinder erwerben ihre Sprache — manchmal auch derer zwei oder drei — im
Lauf der ersten Lebensjahre scheinbar miihelos und gebrauchen sie mit der
gleichen Unbekiimmertheit und Natiirlichkeit wie viele andere Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die ebenfalls friih und ohne bewusstes Lernen erworben
werden, wie z. B. bestimmte Bewegungsabldufe. Wahrend im Vorschulalter die
Sprache am spezifischen Alltag der Kinder ausgerichtet ist und in diesem in-
dividuellen Kontext unhinterfragt bleibt, werden die Kinder in der Grundschu-
le mit einer neuen sozialen und kulturellen Situation konfrontiert, in der die
miindliche Sprache neue Funktionalititen zugewiesen bekommt. Diese sind
sowohl fiir die schulische als auch fiir die au8erschulische Kommunikation
wichtig.

Der miindliche Sprachgebrauch findet in der Schule in verschiedensten
Hinsichten unter anderen Vorzeichen statt, als es viele Kinder von zu Hause
gewohnt sind. Die Kinder treten vom vertrauten und privaten in den o6ffent-
lichen Sprachgebrauch {iiber. Folgende Aspekte machen die kommunikative
Herausforderung ,,Schule® aus:
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Sprachreflexion: Sprache wird zunehmend losgelost vom unmittelbaren
Handeln des Hier und Jetzt. Durch die mehr oder weniger bewusste Pla-
nung von zukiinftigen und die Reflexion und Evaluation vergangener
Sprachhandlungen bekommt die Sprache eine ungewohnte Eigenstiandig-
keit. Die bisher durch subjektive und konkrete Erfahrung bestimmte Spra-
che wird objektiviert und damit auf ein anderes Bewusstseinsniveau geho-
ben. Sprache wird metasprachlich reflektiert und kontrolliert. Unterstiitzt
wird dieser Prozess durch den parallel laufenden Schriftspracherwerb, der
Sprache explizit vergegenstdandlicht. Im Bereich der Miindlichkeit zeigt sich
diese Objektivierung z. B. im bewussten Rollenwechsel beim Rollenspiel
oder in der Beurteilung des eigenen oder fremden Gesprachsverhaltens.
Soziale Einbindung: Schule findet in neuen sozialen Netzwerken statt. Die
vertraute Familie mit all ihren spezifischen Verhaltensweisen wird ergénzt
durch die Gruppe der Gleichaltrigen mit ihren eigenen sprachlichen, kultu-
rellen und sozialen Herkunftspragungen. Fiir viele Kinder bedeutet dies die
erstmalige Einbindung in einen gréferen sozialen Kontext und damit die
Erfahrung, ein Kind unter vielen zu sein und in der Gruppe seine Rolle neu
definieren zu miissen. Neben der Einordnung in die Gruppe erfolgt auch
eine Neuorientierung im Hinblick auf die neue Bezugs- und Fiihrungsper-
son der Lehrerin bzw. des Lehrers. In unterschiedlichen kommunikativen
Gruppierungen, in Klassen-, Gruppen- oder Partnergesprachen sollen sich
die Schiiler zu positiven, den Dialog gestaltenden Partnern entwickeln.
Standardsprache: Fiir viele Kinder, v. a. Kinder mit Migrationshintergrund,
ist Hochdeutsch nicht die Erstsprache. Die familidire Umgebung einiger Kin-
der weist zudem eine grofere Nahe zum Dialekt als zur Standardsprache
auf. Die Hochdeutschkenntnisse der Kinder kénnen bei Schuleintritt also
betrédchtlich variieren.

Miindlichkeit und Schriftlichkeit: In der Schule wachsen die Kinder in eine
komplexe Sprachwelt hinein, die von einem Nebeneinander schriftlicher
und miindlicher Sprache geprégt ist. Sie sind in allen Unterrichtsfachern
mit den wechselnden Herausforderungen schriftlicher und miindlicher Un-
terrichtsphasen konfrontiert. Der Wechsel zwischen miindlichen und
schriftlichen sprachlichen Tétigkeiten erfolgt oft schnell und mitunter uner-
wartet. Die Grenzen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit sind oft un-
scharf; haufig tiberlagern sich miindliche und schriftliche Passagen, so z. B.
dann, wenn ein schriftlicher Text gelesen und besprochen wird oder wenn
ein Text gemeinsam in Partnerarbeit verfasst werden soll.

Sprachliche Muster, sprachliche Normen: Miindliche Sprache bekommt im
schulischen Aufgabenkontext eine neue Qualitdt. Kinder erleben Sprache in
einem neuen Gewand. Es gilt, der Lehrperson und den Mitschiilerinnen und
Mitschiilern bewusst, aufmerksam und oft iiber langere Zeit zuzuhoren und
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dabei deren sprachliche Gewohnheiten zu berticksichtigen. Neben die Mu-
ster der Alltagssprache treten neue Textmuster wie z. B. das Vortragen, das
Rollenspiel, das Beschreiben. In verschiedenen dialogischen Situationen
lernen Kinder, sich zu behaupten, zu reflektieren, auf andere einzugehen.
Zur Ausrichtung des eigenen sprachlichen Ausdrucks an den kommunika-
tiven Gegebenheiten gehort auch die Auseinandersetzung mit den eingefor-
derten sprachlichen Normen: Nicht alles, was in einem familidren Alltags-
kontext akzeptiertes Sprachverhalten ist, kann auch im schulischen Kontext
bestehen. Es gilt, die Wortwahl anzupassen, sich im Gesprédch an Regeln zu
halten, sich verstiandlich und korrekt auszudriicken.

Kommunikation findet in der Schule also unter neuen Vorzeichen statt. Die
Vermittlung zwischen diesen kommunikativen Anforderungen und den indi-
viduellen Vorerfahrungen der Kinder gelingt dann besonders gut, wenn naht-
los an der bisherigen Lebenswelt der Kinder angekniipft werden kann. Das ist
jedoch manchmal kaum moglich. Fiir den Bereich des miindlichen Sprachge-
brauchs bedeutet das, die Kinder behutsam in die neuen Kommunikationssi-
tuationen einzufithren und sie mit passenden, anspruchsvollen Lernsituati-
onen und Lernaufgaben so zu fordern, dass sie ihre Zuhor-, Sprech- und
Gesprachskompetenz ausbauen konnen.

Gut entwickelte miindliche Sprachkompetenzen sind die Grundlage fiir eine
stabile, personen- und sachorientierte Kommunikationsfahigkeit, die als eine
der wesentlichen Schliisselqualifikationen fiir das Privat- und Berufsleben
gilt.

4.2 Kompetenzaufbau im Unterricht

Die Didaktik der Miindlichkeit steckt noch in den Kinderschuhen. Abgesehen
von einzelnen Wortschatzerhebungen und einigen Studien zur Erzdhlkompe-
tenz ist der Stand miindlicher Kompetenzen bei Schuleintritt wenig erforscht.
Zur Erstellung eines umfassenden Curriculums ist noch viel Forschungs- und
Entwicklungsarbeit notig. Besonders dringlich sind Anstrengungen in den
Bereichen

Beurteilung miindlicher Sprachleistungen,

Entwicklung des miindlichen Spracherwerbs von der Vorschule bis zum

Mittleren Schulabschluss,

Stellenwert des Ubens,

Typologie miindlicher Textsorten fiir die Schule als Grundlage fiir eine Di-

daktik, die die sprachlichen Potenziale der Schiilerinnen und Schiiler er-

kennt und darauf gezielt aufbaut.
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4.2.1 Entwicklung von Schiilerkompetenzen
im Bereich Sprechen und Zuhéren

Bei Schuleintritt bringen viele Kinder eine gut entwickelte Alltagssprache mit,
auf der die Schule aufbauen kann. Es fallt jedoch schwer, allgemeine, fiir alle
Kinder zutreffende Entwicklungslinien aufzuzeichnen, weil die Gesellschaft
zunehmend heterogene sprachliche Pragungen erzeugt. Im Brennpunkt ste-
hen hier Kinder mit Migrationshintergrund oder Kinder aus bildungsfernen
Familien, die haufig mangelhafte Kompetenzen und Exrfahrungen in der Schul-
sprache mitbringen. Diverse Studien belegen, dass fiir viele der Leistungsun-
terschiede bei Schuleintritt die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler
malfgeblich verantwortlich ist. Die Grundschule muss also nicht nur individu-
elle Kompetenzen fordern, sondern auch Unterschiede zwischen den Schiile-
rinnen und Schiilern ausgleichen — eine anspruchsvolle Zielsetzung. Erschwe-
rend wirkt, dass Schulen und Schulklassen oft eine geringe Durchmischung
von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher soziookonomischer Her-
kunft und damit unterschiedlicher Leistungsvoraussetzungen aufweisen. Lei-
stungsmessungen bei Schuleintritt zeigen, dass Kinder aus bildungsnahen
Familien beim Schuleintritt in der Regel besser lesen und rechnen konnen und
vor allem iiber einen viel groBeren Wortschatz verfiigen als Kinder aus bil-
dungsfernen Familien. Schulen mit einem hohen Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern aus sozial benachteiligten Familien starten bereits zu Beginn der
Schulzeit auf einem durchschnittlich niedrigeren Kompetenzniveau und kén-
nen den Riickstand ohne besondere Maflnahmen kaum aufholen (vgl. MosEr
2005).

Die Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule lassen sich auch entwick-
lungspsychologisch nicht in einer Gruppe zusammenfassen. Wahrend die 6-
bis 8-jahrigen Kinder (1. und 2. Klasse) am Ubergang vom Vorschulalter zum
Schulalter stehen, sind die 9- bis 10-Jdhrigen (3. und 4. Klasse) bereits schu-
lisch sozialisiert, befinden sich an der Schwelle zur Pubertét und entwickeln
sich in Richtung Mittelschule bzw. Sekundarschule. Verschiedene Studien zei-
gen, dass Schulanfingerinnen und Schulanfinger gegeniiber der Institution
Schule mehrheitlich positiv eingestellt sind: Sie gehen gern zur Schule, schét-
zen ihre eigenen Kompetenzen hoch ein und fiihlen sich sozial gut integriert.
Allerdings gehen diese hohen Werte bereits im Verlauf des ersten Schuljahres
kontinuierlich zuriick. Griinde fiir den Abfall des Selbstkonzepts und der Lern-
freude in den ersten Schuljahren kénnen unter anderem darin liegen, dass die
Kinder durch ihre Erfahrungen im Unterricht und mit der Beurteilungspraxis
die eigene Leistungsfahigkeit zutreffender einschédtzen konnen. Gerade im
Bereich der miindlichen Sprachkompetenz ist das Selbstkonzept aber von
entscheidender Bedeutung. Im miindlichen Sprachgebrauch kommt die Per-
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sonlichkeit stark ins Spiel: Kann ich gut reden? Komme ich an? Werde ich
verstanden? Bin ich interessant? Nimmt man mich ernst? Kann ich mich
durchsetzen? Bin ich zu schiichtern, zu laut, zu wenig fordernd? Die Verletz-
lichkeit beim miindlichen Handeln ist grof3. Die miindliche Sprachentwicklung
verlauft deswegen gerade dann besonders positiv, wenn die Einbettung in den
sozialen Kontext Schule gut gelingt und wenn das Unterrichtsklima von einer
wohlwollenden, vertrauensbildenden, aufmerksamen Haltung aller Beteili-
gten gepragt ist.

Was bedeuten diese soziokulturellen und entwicklungspsychologischen
Aspekte fiir die Entwicklung der miindlichen Kompetenzen in der Grund-
schule?

Grundschulkinder bringen bei Schuleintritt in der Regel eine gut ent-
wickelte Erstsprache mit, in der sie die Alltagskommunikation zumeist situ-
ationsangemessen und flieBend bewiltigen konnen. Die basalen alltags-
sprachlichen Fahigkeiten — in der Spracherwerbsforschung ,BICS“ (basic
interpersonal communication skills) genannt — gentigen schulischen Anforde-
rungen nicht und miissen in der Grundschule zu ,,CALP* (cognitive/academic
language proficiency) ausgebaut werden. ,,CALP“ steht fiir die Fdhigkeit, an-
spruchsvolle Situationen und Aufgaben, wie sie die Schule einfordert, sprach-
lich erfolgreich bewiltigen zu konnen.

Dass Kinder durchaus fiahig sind, mit unterstiitzenden MafSnahmen auch
komplexere sprachliche Aufgaben zu bewiltigen, belegen Untersuchungen
zum Diskutieren in der Primarstufe — ein Lerngegenstand, der bisher jugend-
lichen Lernenden vorbehalten war.

4.2.2 Merkmale des kompetenzfordernden Unterrichts im Bereich
Sprechen und Zuhéren

Die vorliegenden KMK-Standards haben zum Ziel, die miindliche Ausdrucks-
fahigkeit der Kinder zu stdrken und zu entwickeln, sodass sie erfolgreich am
offentlichen Leben teilnehmen kénnen. Anders als beim Erwerb der schrift-
lichen Kompetenzen Schreiben und Lesen, der sich an sichtbaren Texten ori-
entieren kann, ist der Erwerb der miindlichen Sprachkompetenzen an das
fliichtige Medium der oralen Sprache gebunden. Miindliche Sprache als Lern-
objekt hatte und hat deswegen einen schwierigen Stand in der Schule. Sie
muss mit erhohter Anstrengung in der Klasse sichtbar gemacht werden. Damit
eine erfolgreiche Lerntradition im Bereich der Miindlichkeit entstehen kann,
muss sich der Unterricht zunehmend an folgenden Anforderungen ausrich-
ten (ERARD/SCHNEUWLY 2005: S. 73 ff):
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Orientierung an den Normen der gesprochenen Sprache: Die Férderung der
miindlichen Sprachkompetenz erfordert eine bewusste Orientierung an
den Normen der gesprochenen Sprache. Lehrpersonen brauchen eine er-
hohte Aufmerksamkeit gegeniiber der gesprochenen Sprache, damit sie
nicht unbewusst Anforderungen stellen, die dem schriftlichen Sprachge-
brauch zugehoren, fiir den miindlichen jedoch unangebracht sind, wie z. B.
das Vermeiden von Satzabbriichen oder das Einfordern von ,ganzen Sét-
zen“. Lehrpersonen sind auch fiir den miindlichen Sprachbereich ein wich-
tiges Vorbild fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

Beobachtung und Analyse von miindlichen Texten: Die im Unterricht fokus-
sierten miindlichen Texte sollten moglichst authentisch, d. h. an realen 6f-
fentlichen Kommunikationssituationen orientiert sein. Durch die Beobach-
tung und Analyse von miindlichen Texten werden deren Regularitdten und
Besonderheiten priasent und sichtbar gemacht.

Erarbeitung eines akustischen Textkorpus: Wir sind es gewohnt, im Klas-
senzimmer Biicher zugénglich zu machen, es werden Lesebiicher einge-
setzt und Sammlungen schriftlicher Texte der Schiilerinnen und Schiiler
erstellt. Im Bereich der Miindlichkeit gibt es dagegen keine vergleichbare
Tradition. Auf dem Lehrmittelmarkt erscheinen zwar zunehmend Samm-
lungen von Hortexten, diese weisen jedoch immer noch ein eher einge-
schrinktes Spektrum miindlicher Texte auf. Wahrend der literarische Be-
reich gut abgedeckt ist, fehlen andere authentische Texte aus dem offentli-
chen Lebensbereich wie z. B. Interviews, Vortriage, Debatten fast géinzlich.
Eine Sammlung von miindlichen Texten sollte moglichst unterschiedliche
Textsorten zu unterschiedlichen Situationen und Themen beinhalten. Auch
sollten Texte von Schiilerinnen und Schiilern nicht fehlen, wie sie z. B.in der
Umsetzung verschiedener Aufgabenideen in diesem Band entstehen.
Erstellung eines miindlichen Portfolios: Jede Schiilerin und jeder Schiiler
sollte in der Schule wiederholt die Gelegenheit bekommen, von der eigenen
miindlichen Sprachproduktion Audio- und Videoaufnahmen zu machen
und diese iiber ldngere Zeit zu sammeln. Damit gelingt es, der Fliichtigkeit
der gesprochenen Sprache entgegenzuwirken, Gesprochenes festzuhalten
und damit zu objektivieren. Nicht nur schriftliche Texte durchlaufen ver-
schiedene Arbeitsphasen — auch miindliche Texte konnen brainstormartig
entworfen, aufgebaut, iiberarbeitet und evaluiert werden. Dazu braucht es
aber das Registrieren der Zwischen- und Endprodukte des Prozesses. Es
konnten etwa individuelle Portfolios von miindlichen Texten erstellt wer-
den, die eine Grundlage fiir die individuelle Lernarbeit bilden und die die
Kinder iiber die verschiedenen Schulstufen begleiten. Die Portfolios geben
Einblick in die Lernfortschritte, indem ein Vergleich von fritheren und aktu-
ellen Produkten ermoglicht wird. Die registrierten miindlichen Produkte
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sind auch fiir die Lehrpersonen Grundlage fiir gezielte Fordermal3nah-
men.
Im Folgenden gehen wir in einem kurzen Uberblick auf die wichtigsten Teil-
kompetenzen miindlicher Interaktion, Rezeption und Produktion ein.

Zu anderen sprechen

In der Grundschule gehoren zu diesem Bereich traditionellerweise die For-
men Erzdhlen, Vortragen, Berichten, Erkldren und Beschreiben. Von diesen
fiinf Formen ist das Erzdhlen die im Unterricht beliebteste und bekannteste,
gleichzeitig aber in Fachkreisen am haufigsten kritisierte Form. Kritisiert wird
v. a.der Erzdhlkreis, dessen Lernwert infrage gestellt wird. Zu haufig wird hier
unreflektiert eine Erzdhlsituation geschaffen, in der weder das Thema interes-
sant und ansprechend ist noch die Anforderungen an die Schiilerinnen und
Schiiler geniigend gekldrt sind. Anspruchsvolles Erzdhlen nennt folgende
Ziele: mit stimmlichen Mitteln und mit Gestik gestalten; spannend und interes-
sant erzidhlen; sinnvoll aufbauen und gut strukturieren; einen Hohepunkt ge-
stalten.

Fiir das Vortragen, Berichten, Erkldren und Beschreiben kommen weitere
Zielformulierungen dazu: den Vortrag vorbereiten, die Themenwahl begriin-
den, den Inhalt mit Anschauungsmaterial verdeutlichen, Einleitung und
Schluss auf Zuhorende ausrichten, abwechslungsreich vortragen, flieBend,
ausdrucksvoll und deutlich sprechen, die Koérpersprache angemessen einset-
zen, Riickfragen beantworten. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen dabei
auch lernen, neben der Sprache, der Mimik und der Gestik zusétzliche
nichtsprachliche Mittel wie Bilder, Filme o. A. einzusetzen. In einer zuneh-
mend multimedialen Umwelt ist dieser Aspekt ganz wesentlich mit der miind-
lichen Kompetenz verschréankt.

All diese Aspekte sind als Teilkompetenzen beschreibbar, die ausdriicklich
benannt und gezielt geiibt werden konnen. So kann man dem Eindruck entge-
genwirken, dass manche ,es eben draufhaben®, und stattdessen die Lernfa-
higkeit der Kinder in den Mittelpunkt stellen.

Verstehend zuhéren

Dem Zuhoren wurde bis vor wenigen Jahren sowohl in Lehrpldnen als auch
im Unterricht der Grundschule wenig Beachtung geschenkt, obwohl Schiile-
rinnen und Schiiler einen Grof3teil ihres Unterrichtslebens zuhorend verbrin-
gen. Die Bedeutung des Horens und Zuhorens als zentrale Lernvorausset-
zungen fiir den Schriftspracherwerb und fiir das erfolgreiche Bewiltigen der
kommunikativen Anforderungen innerhalb und auB3erhalb der Schule ist viel-
fach nachgewiesen. Die basalen (Zu-)Horkompetenzen miissen vor allem in
der Vorschule und den Anfingen der Grundschule geférdert werden. Hierzu
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zdhlen das Unterscheiden von verschiedenen, auch nichtsprachlichen Lauten,
das Zuordnen gleicher Laute zueinander, das Fokussieren auf einen be-
stimmten Laut usw. Beim Zuhdéren kommt der Aufmerksamkeitssteuerung
eine wichtige Funktion zu. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen lernen, ihr
Zuhoren auf das Wesentliche zu fokussieren und Unwesentliches zu ,,iiberho-
ren“. Damit erfolgreiches Zuhoren allen Schiilerinnen und Schiilern — auch
jenen mit Konzentrationsschwéachen — gelingen kann, muss der Schulraumge-
staltung und moglichen Larmimmissionen mehr Aufmerksamkeit zukom-
men.

Neben der Forderung des aufmerksamen und differenzierenden Zuhorens
sollen die Schiilerinnen und Schiiler der Grundschule altersangemessene
Hortexte global und im Detail verstehen lernen. Dabei geht es nicht nur um
das Verstehen der wichtigsten Informationen, sondern auch um das Erkennen
von Informationsliicken und das Nachfragen bei Unklarheit. Stimmen, Sprech-
weisen und Gestik von Sprechenden gilt es zu identifizieren und deren Situa-
tion und Emotionen angemessen einzuschéitzen. Zum guten Horverstehen
gehort auch die Fahigkeit, mit dem, was man einem Text abgewinnt, in ein
emotionales Verhéltnis zu treten. Schiilerinnen und Schiiler bekommen die
Moglichkeit, sich mit Personen und Sachverhalten zu identifizieren, sie zu
akzeptieren oder zu negieren.

Bereits in der Grundschulzeit sind Kinder fahig, Gehortes zu interpretieren,
zu beurteilen und aus Gehortem Schliisse zu ziehen. Zu Unrecht wurden diese
reflexiven Zuhor-Tatigkeiten bisher in den Lehrpldnen erst am Ende der
Grundschulzeit bzw. in der Mittelschule erwartet.

Gekonntes Zuhoren verlangt weiter den Einsatz geeigneter, das Verstehen
unterstiitzender und das Gesprich fordernder Arbeitsmethoden wie die in-
haltliche Vorbereitung auf das Zuhoren, das Notizennehmen wéahrend des
Zuhorens oder das Nachfragen im Gespréach. In Bezug auf die Textsorten der
Hortexte verweisen wir auf schulische und au3erschulische, dialogische und
monologische Formen.

Unterrichtsgesprache und Unterrichtsanweisungen bilden das tégliche
Ubungsfeld, neben dem weitere narrative und deskriptive Formen wie Inter-
views, Diskussionen, Horspiele, Reportagen, literarische Texte, Sachtexte, Vor-
trige, Lesungen u. a. m. Berticksichtigung finden. Hérverstehen soll nicht nur
an speziell gefertigten Hortexten, sondern auch an authentischen Sendungen
aus Radio und Fernsehen und vor allem auch in der Unterrichtskommunika-
tion geiibt werden. Authentische Hortexte fithren die Schiilerinnen und Schii-
ler in echte Zuhorsituationen, in denen das Horverstehen wenig konfektioniert
ist und in denen von ihnen erwartet wird, dass sie ihre Aufmerksamkeit auch
bei Schwierigkeiten (Hintergrundgerduschen, unverstindlichen Wortern
usw.) auf die benotigte Information richten konnen.
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Gesprdche fiihren

Zuhoren und Sprechen sind fiir die Gesprachsfiihrung gleichermaf3en be-
deutsam. Als iibergreifende soziale und personale Kompetenz ist die Interak-
tionsfdhigkeit in den Lehrplanen und Curricula wichtigstes Ziel miindlicher
Sprachférderung, wobei beachtet werden muss, dass sich die Unterrichts-
kommunikation von auferschulischen Settings hadufig stark unterscheidet.
Wichtig ist, dass Kinder und Lehrpersonen miteinander einen lernforder-
lichen Umgang pflegen. Dazu gehdren auch ganz grundlegende Kompetenzen,
die die Verstdndigung erst ermdglichen, wie z. B. ,sich verstdndlich ausdrii-
cken®, ,mit angemessener Lautstirke und deutlich sprechen®, ,aktiv zuho-
ren®, ,auf Fragen eine Antwort geben®.

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen zunehmend, Gespréche eigenstindig
zu steuern und eigenes und fremdes Gesprichsverhalten zu reflektieren. Es
gelingtihnen im Lauf der Grundschulzeitimmer besser, selbststdandig themen-
und l6sungsorientierte Gesprache zu fiithren und auszuwerten, wobei sie ler-
nen, in Diskussionen zu argumentieren, eigene Meinungen zu vertreten und
andere Meinungen einzuschétzen.

Zur Profilierung miindlicher Gespréachsfiahigkeit im Unterricht gehort auch
die Auswabhl fiir die Grundschule relevanter Gesprachsarten und Gesprachs-
inhalte. In den Lehrpldnen der Grundschule werden wiederum am haufigsten
das Erzédhlen, aber auch das Diskutieren und das Klassengespriach oder der
allgemeine Informationsaustausch, seltener das Interview oder das Krisenge-
sprich aufgefithrt, obwohl die beiden zuletzt genannten Gespréichsformen
auch in der Grundschule realisiert werden kénnen. Miindliche Gespridche
kommen in allen Fiachern zum Tragen. Entsprechend vielfdltig konnen die
gewdhlten Themen sein: Neben Sach- und Alltagsthemen, sprachlichen und
literarischen Themen werden auch Themen gesetzt, die mit dem Unterrichts-
und Schulgeschehen direkt zu tun haben. Sie bieten eine gute Gelegenheit zur
Schiilerpartizipation. Hierfiir haben sich besondere Gesprachs- und Organi-
sationsformen wie der Klassenrat oder das Schiilerparlament herausgebil-
det.

Szenisch spielen

Es gibt viele Formen miindlicher Kommunikation, die man im weitesten Sinn
zum Szenischen Spielen zdhlen kann. Sie beinhalten einerseits reproduktive
Formen wie das Vorlesen, Rezitieren oder das Darstellende Spiel, bei denen
von einer bestehenden Textvorlage ausgegangen wird. Andererseits zahlt man
die produktiven Formen wie z. B. die szenische Improvisation oder das Rollen-
spiel dazu, bei denen die Texte mehr oder weniger ad hoc gestaltet werden.
Wer gestaltend und wirkungsorientiert spricht, beachtet neben einer stim-
migen sprachlichen Strukturierung besonders auch Aspekte des nonverbalen
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Auftritts (Blickkontakt, Mimik, Gestik, Medieneinsatz u. a.) und der akustischen
Prasentation (Atmung, Aussprache, Betonung, Tempo, Pausen usw.).

Fiir die Gestaltung von Lernsequenzen im Bereich der miindlichen Sprachfor-
derung gibt es auf dem Markt einige sehr geeignete didaktisch-methodische
Materialien. Sie weisen ein breites Spektrum auf-von der kleinen miindlichen
Form, wie z. B. der Artikulationsiibung, bis zum anspruchsvollen Projektun-
terricht als Sprachhandeln. Alle Formen haben ihre jeweils spezifische Funk-
tion vor dem Hintergrund der Skizzierung anspruchsvoller Aufgabenstel-
lungen, wie sie im Kapitel 4.2.4 dargestellt werden.

4.2.3 Kompetenzmodelle im Bereich Sprechen und ZuhéGren

Im Folgenden soll es um die Frage gehen, welche Erkenntnisse tiber die Ent-
wicklung von Kompetenzen im Bereich der Miindlichkeit vorliegen. In diesem
Zusammenhang ist die Rede von sogenannten Kompetenzmodellen. Ein Kom-
petenzmodell bildet einerseits Vorstellungen dariiber ab, aus welchen 7eilas-
pekten sich eine bestimmte Kompetenz ,,zusammensetzt®, und auch dariiber,
wie diese Komponenten miteinander verbunden sind. Andererseits beschreibt
ein solches Modell, in welchen Entwicklungsziigen sich die Kompetenz und
ihre Teilaspekte (normalerweise) beim einzelnen Menschen herausbilden und
weiterentwickeln. Schlie8lich machen Kompetenzmodelle Aussagen {iber ver-
schiedene Fdahigkeitsniveaus auf einem bestimmten Entwicklungsstand.

Ein vereinfachtes Beispiel: Um laufen zu lernen, muss ein Kind

1. iiber eine hinreichend kriaftige Bein- und Rumpfmuskulatur verfiigen,
2. seine Grobmotorik koordinieren und

3. das Gleichgewicht halten konnen.

All diese Komponenten haben eigene, voneinander unterscheidbare Entwick-
lungsziige, die aber parallel laufen und sich in ihrem Fortschreiten auch ge-
genseitig beeinflussen. Die Beschreibung der Komponenten stellt einen Maf3-
stab dar, nach dem die gesunde Entwicklung eines Kindes beurteilt werden
kann. Lernt ein Kind das Laufen nicht in der erwarteten Lebensphase, so kann
man auf der Grundlage eines solchen Modells Ursachen (etwa eine Erkran-
kung des Innenohrs mit Folgen fiir den Gleichgewichtssinn oder eine musku-
lare Schwache) identifizieren und auf dieser Grundlage Hilfe planen. Mithilfe
empirischer Befunde werden Kompetenzmodelle bestétigt und verfeinert.

Ubertragen auf den Bereich der Miindlichkeit bedeutet das:
Ein Kompetenzmodell zum Sprechen muss Teilfahigkeiten des Sprechens
von der verstdndlichen Artikulation und richtigen Aussprache bis hin zum
Beherrschen von rhetorischen Moglichkeiten und der Planung und Reflexi-
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on eigener Sprechhandlungen abbilden. Idealerweise beschriebe es aul3er-
dem, in welcher Weise verschiedene Entwicklungsstinde aufeinander
aufbauen, ab wann ein Aussprachefehler beispielsweise nicht mehr alters-
gerechtist. In diesem Zusammenhang stellt sich selbstverstdndlich auch die
Frage, welcher Einfluss etwa der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit
zuzuschreiben ist.

Ein Kompetenzmodell zum Zuhoren beschriebe entsprechend verschiedene
Voraussetzungen guten Zuhorens. Dazu gehort sicher Grundlegendes wie
ein funktionierender Horapparat ebenso wie die Fahigkeit zur Konzentra-
tion und Aufmerksamkeitssteuerung. Eltern und Erziehende tragen in der
Regel intuitiv der Tatsache Rechnung, dass sich auch diese erst entwickelt,
indem sie etwa zu kleinen Kindern sehr viel direkter sprechen (z. B. durch
Hinhocken, Blickkontakt halten, namentliches Ansprechen usw.) als zu al-
teren Kindern. Eine Komplikation beim Eintritt in Kindergarten und Schule
ist erfahrungsgeméf3, dass Kinder erst lernen miissen, ,mitgemeint® zu
sein, wenn zur ganzen Gruppe gesprochen wird. Die Kompetenz des Zuh6-
rens erweitert sich also u. a. in dem Maf3e, in dem sich die situativen Anfor-
derungen verdndern. Auch hier spielen zusétzlich allgemeine Fahigkeits-
aspekte wie etwa soziale Kompetenz und Einfiihlungsbereitschaft eine
Rolle.

Ein Kompetenzmodell zur Gesprdchsfiihrung schlie3lich miisste Vorstel-
lungen iiber die verschiedenen Aspekte gelingender Interaktion zwischen
mehreren Personen abbilden. Dabei ist ein Gespriach ohne Zweifel mehr als
das Sprechen und Zuhoren verschiedener Akteure mit fortwédhrendem Rol-
lentausch. Es sind z. B. kulturelle Konventionen des Sprecherwechsels oder
der Redeweise zu beachten, verschiedene Arten des Gespradchs zu beherr-
schen usw. Zudem kann bei der Analyse von Gespriachskompetenzen nicht
vom kommunikativen Zweck abstrahiert werden: Will ein Kind jemanden
iiberzeugen, dann muss es im Dialog anders agieren als beim Erzéahlen.

Den Bildungsstandards der KMK liegen offensichtlich solche Vorstellungen
von den jeweiligen Kompetenzen zugrunde, ohne dass sie jedoch selbst schon
als theoretische Kompetenzmodelle ausformuliert wéren.

Ein Kompetenzmodell zum Zuhéren

Im Rahmen der Beschéftigung mit den Bildungsstandards, nicht zuletzt auch
aufgrund der Notwendigkeit, Aufgaben zur Testung von Schiilerfihigkeiten zu
entwickeln, ist das Ungleichgewicht der Forschungsstinde zu den verschie-
denen Kompetenzbereichen offenbar geworden: Im Gegensatz zu Bereichen
wie Lesen und Schreiben gibt es bislang nur wenige, in der Regel nicht empi-
risch unterfiitterte Modelle fiir die Bereiche Sprechen und Zuhéren. Eine Aus-
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nahme bildet allein der Bereich Gesprachsfithrung. Hier liegen verschiedene
Modellvorstellungen aus der Gesprachslinguistik vor.

Infolgedessen ist es schwierig, auf wissenschaftlicher Grundlage
Defizite im Miindlichen als alterstypisch vs. problematisch einzuordnen,
ggf. ihre Ursachen zu identifizieren und
geeignete Lern- und Férdermafnahmen anzubieten.

Eine Ausnahme bilden Arbeiten aus dem Bereich der Sprachheilpddagogik.
Die Griinde fiir diesen ,weilen Fleck® auf der Landkarte sprachbezogener
Kompetenzen sind sicherlich vielfaltig. Sie liegen einerseits besonders fiir das
Zuhéren im forschungstechnischen Bereich: Wahrend beim Sprechen (pro-
duktive) AuBerungen von Kindern aufgezeichnet und ausgewertet werden
konnen, sind die (rezeptiven) Zuhor- und Verstehensprozesse nicht direkt be-
obachtbar. Erst im Verbund mit Sprechen, also indirekt itber AuBerungen des
Kindes, oder mit Schreiben (z. B. im Zuhortest, aber auch in bestimmten All-
tagssituationen) kann ermittelt werden, ob jemand ,richtig“ gehort hat.

Wihrend zumindest fiir die frithe Sprechentwicklung Modelle in Form von
»~Meilensteinen“ des Spracherwerbs vorliegen (etwa: vom Lallen iiber Silben-
wiederholungen zu Einwortduf3erungen, MehrwortauBerungen, Sitzen usw.),
endet die Beschreibung der Entwicklung des Horens in der Regel bereits kurz
nach der Geburt. Befunde beziehen sich vorwiegend auf das Wiedererkennen
von im Mutterleib gehorten Gerduschen, Stimmen und ganzen Texten im frii-
hen Siduglingsalter. Diese Befunde weisen alle darauf hin, dass das Horen der
mit Abstand am frithesten entwickelte Sinn ist. Fast scheint es jedoch, als wi-
re es mit der Ausbildung eines funktionierenden Horapparates fertig entwi-
ckelt und konnte spétestens bei Schuleintritt schlicht vorausgesetzt und im
Unterricht als vorhanden unterstellt werden.

Wihrend das Horen zunéchst tatsdchlich ,nichts weiter” voraussetzt als
einen physiologisch funktionierenden Horapparat, ist das Zuhoren ein iiber-
aus komplexer psychologischer (Konstruktions-)Prozess. MARGARETE IMHOF
unterscheidet vier Determinanten dieses Prozesses (IMHOF 2003, S. 54):

Bildung und Aufrechterhaltung einer Intention zur Selektion,
Wahrnehmung und Verarbeitung der Sprechermerkmale,
Wahrnehmung und Verarbeitung des sprachlichen Inputs,
Wahrnehmung und Verarbeitung der Situationsmerkmale.

Die Teilprozesse haben jedoch keine feste Reihenfolge, sondern werden, mog-
licherweise vollkommen unsystematisch, genau so eingesetzt, wie es das Ver-
stehens-Ziel erfordert — und genau so lange, bis man zumindest subjektiv das
Gefiihl hat, verstanden zu haben. Je nach Konstellation und Intention der Be-
teiligten kann dabei das wortliche Verstehen eines Ausdrucks (z. B. einer
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Adresse) entscheidend sein oder die gezielte Entnahme einer einzelnen Infor-
mation (z. B., ob es morgen regnen wird) oder die Einfiihlung in die Befindlich-
keit eines Sprechers unabhéngig von dessen Wortwahl usw.

Legt man diese Determinanten zugrunde, dann ist offensichtlich, dass die
Kinder gerade mit Beginn der Schulzeit vor ungewohnten akustischen, sozi-
alen und kommunikativen Herausforderungen stehen, die eine eigene Kom-
plikation bei der Bewaltigung der schulischen Anforderungen darstellen und
schon deswegen im Unterricht thematisiert werden miissen. So werden bei-
spielsweise Handlungsaufforderungen bis zum Schuleintritt tendenziell direkt
an das einzelne Kind adressiert, und das Verstehen und Nichtverstehen wird
wesentlich von Erwachsenen iiberpriift und begleitet. In der Schule miissen
Kinder — haufig unter akustisch schwierigen Bedingungen — allgemein formu-
lierte Anweisungen auf sich selbst beziehen und ohne direkte d&uf3ere Ver-
stdndniskontrolle umsetzen.

Dies wirft zwar ein Schlaglicht auf die Vielfalt der Aspekte, die bei der Schu-
lung und Forderung des Zuhorens im Unterricht einbezogen werden konnen.
Ein Gesamtmodell der Zuhdrkompetenz ist jedoch erst noch zu entwickeln.

Ein Kompetenzmodell zum Sprechen

Wie schon erwihnt, ist die frithe Sprechentwicklung ausfiihrlich untersucht
worden. In Form von ,Meilensteinen® werden Entwicklungsschritte von den
ersten LautduBerungen des Kindes bis hin zur Sprachbeherrschung beschrie-
ben. Auch fiir den Bereich des Sprechens gilt jedoch, dass er aus entwicklungs-
psychologischer Perspektive ungefahr mit dem Schuleintritt als abgeschlossen
gilt. Dies trifft aber nur fiir die Sprachbeherrschung im familidren Rahmen zu,
nicht fiir das Gesamtspektrum miindlicher Méglichkeiten. Auch in diesem Fall
gilt allerdings, dass wegen erheblicher Schwierigkeiten bei der Datengewin-
nung und -analyse nur wenig empirisch gestiitzte Erkenntnisse vorliegen.

Ein Kompetenzmodell zur Gesprdichsfiihrung

In den Bildungsstandards ist die ,Gesprachskompetenz* als eigenstiandig und
vom Sprechen und Zuhéren abgrenzbar dargestellt. Damit wird zu Recht her-
vorgehoben, dass es hier um mehr geht, als um eine bloBe Aneinanderrei-
hung von Sprech- und Zuhorakten. In Gespréichen jeder Art miissen die Betei-
ligten jeweils gleichzeitig planen, wahrnehmen und produzieren. Sprechende
miissen z. B. neben ihrem eigenen Redebeitrag auch die Reaktionen und Si-
gnale der Zuhérenden im Blick behalten, die Entwicklung der Gesamtsituation
beobachten und die eigene Aktivitit all dem fortwidhrend anpassen. Faktisch
handelt es sich also bei jedem Gesprich um die interaktive Konstruktion von
Text und Sinn, was hohe Anforderungen nicht nur an die Gesprachsbetei-
ligten, sondern auch an die Erforschung dieses Komplexes stellt.
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Im Anschluss an die iiberaus informative Expertise von KoNRAD EHLICH
(2005) benennt MiCHAEL BECKER-MROTZEK eine Reihe von Teilqualifikationen
zur Gesprachsfiihrung, wie z. B. die folgenden:

Laute unterscheiden und produzieren,

aus dem Sprachgebrauch anderer deren Handlungsziele erkennen und an-
gemessen darauf reagieren,

Sprache fiir eigene Ziele einsetzen,

ein Lexikon mit Bedeutungsvorstellungen ausbilden und anwenden,
komplexe, grammatikalisch korrekte Satze und Satzfolgen produzieren und
rezipieren,

Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation nutzen, d. h. sich der
gesellschaftlich entwickelten Muster und Schemata der Kommunikation be-
dienen (z. B. Erzdhlen),

sich auf eine bestimmte Form des regelmafigen Sprecherwechsels einlas-
sen,

in verschiedenen sozialen, vor allem institutionellen Kontexten sprachlich
angemessen handeln (vgl. BECKER-MROTZEK 2008, S. 58).

Es féllt auf, dass hier einige Aspekte integriert sind, die auch direkt dem Zuho-
ren oder Sprechen zugeordnet werden konnen. Tatsdchlich wird aus Sicht der
Gesprichsanalyse gelegentlich bestritten, dass eine Trennung (von Zuhdren
- Sprechen — Gespréchsfithrung), wie sie in den Bildungsstandards (und auch
in diesem Beitrag) vorgenommen wird, itberhaupt méglich oder sinnvoll ist.
Wir unterstreichen zwar ausdriicklich die kommunikative Vernetzung der un-
terschiedlichen Teilfertigkeiten im Gesamtzusammenhang ,Gesprich®, hal-
ten es aber dennoch fiir sinnvoll, sie auch isoliert zu betrachten, inshesondere
dann, wenn es darum geht, sie zu unterrichten und zu iiben oder ggf. Forder-
maBnahmen zu planen.

In einer komplexen Grafik fasst BECKER-MROTZEK die Teilaspekte der Ge-
sprichsfiahigkeitzusammen. Dabei kommen zusétzlich zu sprachspezifischem
verschiedene Arten von Wissen in den Blick, die fiir die kompetente Teilnahme
am Gespréch unerlésslich sind.

Eine ausfiihrliche Diskussion des Modells ist an dieser Stelle nicht mdéglich.
Eswird aber deutlich, wie vielfiltig die Fahigkeiten und Wissensarten sind, die
von den Beteiligten in gelingende Gespréchssituationen eingebracht werden
miissen. Wenn man diese Einzelkomponenten versuchsweise in konkretes
Wissen und konkrete Fahigkeiten von Grundschulkindern in bestimmten Si-
tuationen iibersetzt, lassen sich von dort aus Ubungen oder Lernaufgaben
entwickeln, die jeweils auf die betreffende Teilkompetenz abzielen.
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Schwierigkeitsfaktoren | | Dauer | | kurz | | lang |
| Funktion || einfach || komplex |
| Betelige ||  wenige || viele |
| Thema || bekannt || unbekannt |

Institutionelles
Wissen

Pragmatisches
Wissen

Pragmatisch-diskursive Verstandnis-
und Produktionsfahigkeit

Basale Rezeptions- und
Formulierungsfahigkeit

.
>

Teilfahigkeiten Auspragung

Abb. 1: BECKER-MROTZEK 2008, S. 62

So kann z. B. ,pragmatisch-diskursive Verstindnis- und Produktionsfahig-
keit" als Lerngegenstand fiir Kinder der Primarstufe konkret bedeuten, sich in
einer bestimmten Situation liber die eigenen Ziele klarzuwerden und sie im
Gespréch einzubringen oder die Ziele und Wiinsche eines anderen zu ermit-
teln (analog etwa zum Standard: Anliegen und Konflikte diskutieren und kld-
ren). Mochte eine Lehrperson diesen Aspekt im Unterricht zum Thema ma-
chen, konnte sie z. B. ein Rollenspiel konstruieren, in dem den Spielern und
Spielerinnen verschiedene oder einander partiell ausschlieBende Pldne fiir
einen Wochenendausflug zugeschrieben werden, die sie jedoch nicht verraten
diirfen. Die anderen hétten etwa die Diskussion zu beobachten und zu raten,
wer wahrscheinlich was unternehmen mochte.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass ein ausformuliertes Kompetenzmodell
fiir den miindlichen Sprachgebrauch bislang nicht vorliegt. Es gibt aber in
unterschiedlichen Disziplinen bereits Vorstellungen iiber Teilaspekte des je-
weiligen Bereichs, die als Grundlage fiir die Entwicklung kompetenzorien-
tierten Unterrichts genutzt werden konnen.

Im Folgenden werden einige Ubungen und Aufgabensequenzen zu den drei
Bereichen vorgestellt, die in einem kompetenzorientierten Unterricht eine
Rolle spielen kénnten.
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4.2.4 Kompetenzentwickelnde Unterrichtsaufgaben
zum Bereich Sprechen und Zuhéren

Die nun folgenden Unterrichtsaufgaben sind als Illustrationen und Anre-
gungen fiir die eigene kompetenzentwickelnde Unterrichtsgestaltung gedacht
und decken den Bereich der Miindlichkeit keineswegs vollstandig ab, schon
allein deshalb nicht, weil es selbst mithilfe der beiliegenden Material-CD kaum
moglich wire, Aufgabenvorschliage fiir alle denkbaren Teilkompetenzen zu
unterbreiten. Bei den hier angebotenen Aufgabenideen wurde nicht, wie es
den Anschein haben mag, das ,Rad neu erfunden®. Vielmehr basieren die
Aufgabenideen iiberwiegend auf Anregungen aus der Literatur, die lediglich
in ihrer Ausrichtung auf die Bildungsstandards stiarker zugespitzt wurden.
Wir verfolgen damit das Ziel, fiir verschiedene Klassenstufen, Teilkompe-
tenzen und in unterschiedlichen Umfangen exemplarisch zu zeigen, wie sich
bekannte Unterrichtsmodelle gezielter auf die Kompetenzanforderungen der
Bildungsstandards zuschneiden lassen. Um eine bessere Orientierung zu ge-
wahrleisten, sind fiir jedes Aufgabenbeispiel die Merkmale Klassenstufe,
Lern-/Arbeitsform (von der Einzelarbeit bis zum Plenum), Umfang (Einzelauf-
gabe oder Aufgabensequenz) sowie die angezielten KMK-Standards angege-
ben (siehe Tabelle Kapitel 13). Manche Ubungen beziehen sich auf sehr grund-
legende Fertigkeiten, die in den Standards nur implizit zum Tragen kommen.
Wir haben diese bei der Standardzuordnung als ,,Basics®, also den komple-
xeren miindlichen Kompetenzen vorausgehende und vorausgesetzte Fahig-
keiten bezeichnet.

Alle Aufgabenbeispiele beziehen sich auf den Kompetenzbereich Sprechen
und Zuhdren. Es stehen jedoch weder die Kompetenzbereiche im Fach
Deutsch (Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen, Sprachreflexion) unver-
bunden nebeneinander, noch sind die kommunikativen Anforderungen und
Entwicklungsmoglichkeiten auf dieses Fach beschrédnkt. Die Grundschule bie-
tet besonders vielféltige Gelegenheiten, auch facheriibergreifend (etwa mit
Sachunterricht, Musik, Kunst ...) zu arbeiten. Aus diesem Grund enthélt jedes
Aufgabenbeispiel auch einige weiterfithrende Hinweise auf Verkniipfungs-
moglichkeiten mit anderen hier vorgeschlagenen Aufgaben, aber auch mit
anderen Kompetenzbereichen und Féachern.

SchlieBlich geht es im kompetenzorientierten Unterricht nicht nur um das
Lernen und die Reflexion bestimmter Teilfahigkeiten, sondern auch um Mog-
lichkeiten der Forderung und des Ubens. Deswegen finden sich zu vielen
Aufgaben zusétzlich Hinweise zur Variation der Aufgabenschwierigkeit. Sie
kénnen je nach Einschitzung durch die Lehrperson fiir ganze Klassen, aber
auch fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder Teilgruppen genutzt wer-
den.
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Kriterien, die uns bei der Auswahl und Ausgestaltung der Aufgabenideen ge-
leitet haben, waren:

Sequenczierung: Auch einzelne Ubungen sollten mit anderen Aufgaben zu lehr-
gangsartigen Sequenzen gekoppelt werden konnen. Auf diese Weise wird es
moglich, die Entwicklung miindlicher Kompetenzen auf die eigene Klasse und
die jeweilige Lernsituation zuzuschneiden. Viele Aufgaben koénnen fiir sich
stehen und auch mehrfach, gewissermafen im Sinne einer Klassentradition,
eingesetzt werden. Sie konnen aber auch als aufeinander aufbauende Ele-
mente gestaltet werden. Wichtig ist in diesem Fall, sich {iber die jeweiligen
Voraussetzungen und Teilziele im Klaren zu sein und dies den Schiilerinnen
und Schiilern gegeniiber auch zu verdeutlichen.

Reflexion: GroBe Teile des kommunikativen Geschehens basieren auf weitge-
hend automatisierten Fertigkeiten. Beim Lernen ist aber die Reflexion des ei-
genen Tuns und Erlebens von zentraler Bedeutung. Die Aufgaben enthalten
deshalb immer reflexive Anteile. Die Kinder sollen Erlebtes verbalisieren und
Lernfortschritte identifizieren. In diesem Sinne ist der Standardbereich ,,Uber
Lernen sprechen” integrativer Bestandteil aller Aufgaben.

Zielklarheit: Jede Aufgabe enthilt einen Hinweis auf das damit verkniipfte
Lernziel. Selbstverstdndlich wird mit keiner Aufgabe nur eine Sache gelernt
oder eine Kompetenz angesprochen; was genau ,hdngenbleibt®, ist aller Er-
fahrung nach oft unkalkulierbar. Wir halten es aber fiir sinnvoll, zumindest
im Sinne einer Selbstvergewisserung, ein priméres Lernziel zu formulieren.
Nicht zuletzt geben diese Ziele auch vor, was Inhalt einer spédteren Lernziel-
kontrolle sein kann!.

Explizitheit: Es ist besonders darauf zu achten, dass fiir die Kinder das eigent-
liche Thema nicht verschleiert wird. Die Explikation von Unterrichtsthema
und Lernziel(en) hilft moglicherweise gerade schwécheren Schiilern, die eige-
ne Aufmerksamkeit zu fokussieren. Es kann ndmlich durchaus zu Verwirrung
und Irritation fiithren, ein Bild (an)malen zu lassen, wenn Zuhoren das eigent-
liche Thema ist. Je abstrakter und reflexiver das geplante Unterrichtsthema
ist, desto wichtiger ist es, die Kinder nicht im Zweifel zu lassen, worum es jetzt
gehen wird. So mancher stumme Impuls fiihrt eben auch auf die falsche Fahr-
te. Wir haben aus diesem Grund, aber auch aus Platzgriinden, auf die Darstel-
lung hinfithrender Unterrichtselemente verzichtet. Die Aufgaben sind im We-
sentlichen als Bausteine konzipiert, die von Lehrpersonen in den eigenen
Unterrichtintegriert werden konnen. Die jeweils aktuellen Unterrichtsthemen

1 Dass dieser Hinweis nicht trivial ist, zeigen ANDERSON und KRATHWOHL (2001) mit Hinweis auf die
Praxis, unterrichtliche Zwischenschritte in Abschlusstests zu thematisieren, wihrend die eigent-
lich angestrebte Kompetenz — zum Teil aus technischen Griinden — nicht erhoben wird.
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bilden, wie bei der Sequenzierung der Aufgaben selbst, auch den Rahmen und
MafBstab fiir die Wahl hinfithrender Elemente.

Dabeigehen wirim Sinne eines , Lehrgangs*vor und stellen jeweils Ubungen
sowohl zu basalen Fertigkeiten als auch Aufgaben zu komplexeren Anforde-
rungen vor. Entsprechend einer gedachten Entwicklungslinie gehen wir dabei
zunéchst auf Ubungen zum Zuhéren, dann zum Sprechen, schlieBlich zu Ge-
sprachskompetenzen ein. Moglichkeiten der szenischen Umsetzung sind da-
bei jeweils (ebenfalls beispielhaft) integriert. Viele weitere Aufgaben mit unter-
schiedlicher Thematik und Schwierigkeit befinden sich auf der beiliegenden
CD. Zusitzlich gibt es dort eine Tabelle, in der gezielt nach Aufgaben fiir be-
stimmte Klassenstufen, Inhaltsbereiche oder Sozialformen gesucht werden
kann. Es wird auffallen, dass dort Kleingruppenformate bei Weitem {iberwie-
gen. Diese haben gegeniiber dem Unterrichtsgespridch im Klassenverband
den Vorteil, dass sie allen Schiilerinnen und Schiilern Moglichkeiten zur prak-
tischen Aktivitdt im Dialog er6ffnen. Andererseits finden sich wegen der kom-
munikativen Grundrichtung des Kompetenzbereiches naturgeméf3 weniger
Aufgaben, die primér individuell zu I6sen sind.

Aufgaben zum Zuhéren

Den Anfang bilden Aufgaben, in denen das Zuhéren im Mittelpunkt steht. Hier
legen die Bildungsstandards einen deutlichen Schwerpunkt auf das Horver-
stehen. Grundlegende Fahigkeiten werden demgegeniiber nicht ausdriicklich
thematisiert. Die Erfahrungen, die u. a. in Hérprojekten an Grundschulen ge-
sammelt wurden, zeigen aber, dass eine akustische Sensibilisierung tiberaus
positive Folgen fiir die kommunikative Gesamtsituation hat. Wir steigen des-
wegen mit einigen Hinweisen zu Hor-Ubungen ein. Im Anschluss stellen wir
eine Unterrichtsidee zum Kernthema Horverstehen und schlieBlich eine
Ubung zum Zuhérverhalten vor.

Grundlegendes: Horen und Lauschen, Aufmerksamkeit

und Konzentration

Das Einliben der bewussten Konzentration auf und Aufmerksamkeit fiir
Akustisches stellt die Basis fiir reflektiertes Zuhoren dar. Es wird sich lohnen,
Elemente, die solches eintiben, von Klasse 1 an immer wieder und in unter-
schiedlichen Zusammenhéngen in den Unterricht einzubauen. Das kann z. B.
geschehen, indem die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert werden, die
Augen zu schliefen, fiir eine Weile still zu sein und auf die Klinge und Ge-
riausche zu achten, die nun zu héren sind. Solche Ubungen férdern die Kon-
zentrationsfahigkeit ebenso wie das Bewusstsein dafiir, dass es keine ,,echte”
Stille gibt, sondern Gerdusche immer vorhanden sind. Man kann mit den Kin-
dern dariiber sprechen, wie ,,unwichtige“ Gerdusche im Alltag ausgeblendet
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werden. Im Gegensatz zum Sehen, das man durch Schlieen der Augen ,,ab-
schalten“ kann, sind Horeindriicke immer prasent. Es bedeutet eine besonde-
re Leistung des Gehirns, diese Horeindriicke zu selektieren und ,,Unwichtiges®
auszublenden. Je hoher der Anteil an Storgerduschen ist, desto schwerer fallt
mithin die Konzentration auf Wichtiges.

Mit demselben Ziel der Aufmerksamkeit fiir Gerdusche kénnen die Schiile-
rinnen und Schiiler aufgefordert werden, ein Blatt Papier moglichst gerdusch-
los im Kreis herumzugeben. (Schwieriger wird es, wenn es sich um ein Blatt
Zeitungspapier, ein Stiick Alufolie oder stark knisterndes Zellophan handelt.)
SchlieBlich konnen auch einfache Spiele das Zuhéren in den Mittelpunkt stel-
len, etwa indem Gerdusche (von einer Gerdusche-CD oder auch solche, die von
den Kindern selbst mit Aufnahmegeréten ,,gesammelt® wurden) erraten wer-
den miissen. Bei solchen Ratespielen wird schnell deutlich, dass sehr unter-
schiedliche Gerduschquellen sehr dhnlich klingen kénnen. Vorproduzierte
Gerdusche auf CD oder als Audiodateien findet man z. B. unter dem Suchwort
~Gerduscheraten®. Im Verbund mit der Instrumentenkunde im Musikunter-
richt kénnen Musikinstrumente am Klang unterschieden werden. Auch das
Spiel ,,Stille Post® kann in einen solchen Kontext eingebunden werden, oder
die Klasse versucht in jeder Friihstiickspause mit geschlossenen Augen am
AbbeiBlen zu erlauschen, was ein Kind zu essen mitgebracht hat. Wegen der
groBen Fiille der Moglichkeiten verzichten wir hier darauf, einzelne Ubungen
und Spiele herauszuheben. Wichtig ist, das Horen und Lauschen immer wie-
der und moglichst regelméBig in das Klassenleben einzubinden. Mit der Zeit
wird das gemeinsame Stillsein den Kindern immer selbstverstindlicher und
leichter vorkommen.

Horverstehen
Beim Horverstehen geht es priméir um das Verstdndnis von Textinhalten. Hier
spielt zum einen — analog zum Lesen — die Wahrnehmung der eigentlichen
Textinformation eine Rolle. Beim Horen bieten aber Aspekte wie z. B. Stimm-
lage und Betonung sowie Rduspern, Stohnen, Pausen usw. eine Fiille von zu-
sitzlichen Informationen, die Zuhérer in den Verstehensprozess einbeziehen.
Tests zum Horverstehen sind v. a. aus dem Bereich der Fremdsprachen be-
kannt, kommen jedoch auch in deutschen Sprachtests mehr und mehr zum
Einsatz. Entsprechende Formate lassen sich aber auch im Unterricht einset-
zen. Hier sollte es nicht primér um eine Priifungssituation fiir die Kinder ge-
hen, sondern um ein Bewusstsein fiir die verschiedenen informativen Gehalte
von Hortexten.

Die nachfolgende Aufgabe kann gut zur Vorbereitung oder Aufarbeitung
einer tatsidchlichen Testsituation eingesetzt werden, wie sie jetzt auch in der
Grundschule immer hadufiger vorkommt. Wenn man einen Hortest selbst her-
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stellt, muss man nicht nur sehr offen auf mégliche informative Gehalte eines
Tondokuments horen, sondern man gewinnt auch Einblicke in die Produkti-
onsseite. Zudem kann man die Uneindeutigkeit ,richtiger Losungen beim
Zuhoren thematisieren.

Eine wichtige Voraussetzung fiir diese Ubung ist, dass die Klasse gemein-
sam konzentriert einem kurzen Hortext folgen kann. Durch die Quizsituation
steigt sicherlich die Motivation zur Aufmerksamkeit fiir alle. Zudem sollten die
Kinder schon einigermafen fliissig per Hand oder am PC schreiben konnen.

Horverstehenstest

Material und Vorbereitung:
Kurzer Hortext auf Tontrager (Beitrdge aus dem Kinderradio, Horspielausschnit-
te, vorgelesene Geschichten, Gedichte usw. finden sich als mp3 im Internet, etwa
unter: www.vorleser.net, www.radijojo.de, www.lilipuz.de/usw. Ebenfalls geeig-
net sind deutsche Liedtexte usw.); evtl. ist auch in der Schule ein Test zum Horver-
stehen vorhanden.
Arbeitsblatt mit leichteren und schwierigeren Verstindnisfragen zum Hortext.
5-6 weitere kurze Hortexte auf Tontrager.

Schritt 1:

Zunichst wird der Zuhortext der Klasse vorgespielt und die Kinder bearbeiten in
Einzelarbeit die Fragen zum Text. AnschlieBend werden in der Klasse die Ergebnisse
verglichen. Es wird auch besprochen, wie Fragen formuliert werden kénnen (offene
Fragen, Multiple-Choice-Fragen).

Schritt 2:

Die Klasse teilt sich in Kleingruppen mit 3-4 Mitgliedern auf. Jede Gruppe wihlt ei-
nen der zur Verfiigung stehenden Hortexte aus und hort ihn sich mehrmals an. Da-
nach sollen (am besten auf dem PC) Fragen zum Hértext formuliert und auf einem
weiteren Blatt die richtigen Antworten aufgeschrieben werden.

Schritt 3:

In weiteren Unterrichtseinheiten werden die von den Kindern vorbereiteten Hortests
durchgefiihrt. Dabei wird wieder zunédchst der Hortext vorgespielt, dann lesen die
Gruppenmitglieder die Fragen vor und die anderen Schiilerinnen und Schiiler notie-
ren ihre Antworten. Die Resultate werden jeweils im Anschluss daran besprochen.
Dabei fallt auf, dass manche Fragen einfach zu losen waren, andere schwierig. Im
Klassengesprich werden Erklarungen gesucht.

Schritt 4:

Die einzelnen Gruppen bearbeiten ihre Hortest-Unterlagen (Korrektur der Frage-
stellungen usw.). Die so verbesserten Tests konnen an andere Klassen weitergegeben
werden.

Wie verindern Sie den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe?
Die Schwierigkeit kann in allen Arbeitsschritten durch Variation von Komplexitit
und Lidnge der Hortexte verdndert werden.
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Horverstehenstest

Verkniipfung mit anderen Aufgaben, Fichern oder Kompetenzbereichen:
Als Voriibung eignet sich die Aufgabe ,Fundbiiro” (siehe beiliegende CD).
Je nach Kompetenzniveau kann der integrierte Anteil des Schreibens mehr oder
weniger stark ausgebaut werden (bis hin zur gemeinsamen Erstellung eigener
Testhefte, die in Parallelklassen eingesetzt werden konnen).
Die Ubung eignet sich auch zur Reflexion verschiedener Testformate, die die Schii-
lerinnen und Schiiler aus der Schule, aber auch aus den Medien (z. B. ,Wer wird
Millionédr®: Multiple Choice) kennen.
Dieser Aufgabe sollten Sequenzen von Aufgaben zum Zuhoren vorausgehen (vgl.
entsprechende Aufgaben in diesem Band).
Zum Thema ,Fragen stellen® vgl. auch die Bausteine 20 bis 22 im Lehrmittel
Sprachfenster, Themenheft Horen und Sprechen. Ziirich: Lehrmittelverlag 2002.

Schlechtes Zuhdren

Wiahrend das Zuhoren in der vorausgehenden Aufgabe ,Einbahnstrafen®-
Charakter hat, geht es im folgenden Beispiel um die kommunikativen Effekte
von Zuhorhaltungen. Die Aufgabenidee, in der das Szenische Spiel als me-
thodischer Zugang integriert ist, verdanken wir SABINE GORSCHLUTER (2002,
S. 25). Sie schreibt, ,,dass es Kindern besonders viel Spafl macht, etwas Unan-
gemessenes oder Negatives darzustellen. Des Weiteren ist schlechtes Zuhoren
ohne Vorbereitung leichter szenisch darstellbar als gutes Zuhoren. Zudem regt
gerade die Negativerfahrung seitens des Sprechers eine Auseinandersetzung
mit den Folgen schlechten Zuhoérens an.“

Fiir sehr scheue Kinder ist moglicherweise der Sprechanteil der Aufgabe
eine Komplikation. Es ist also ggf. darauf zu achten, dass alle Kinder einen
funktionierenden Erzdhlanlass haben. Die Kleingruppensituation, aber auch
die zeitliche Beschriankung der Sprechbeitrdge wirkt hier sicher entlastend.

Schlechtes Zuhoren

Material und Vorbereitung:
eine Sanduhr, Taschenuhr, Eieruhr o. A. pro Kleingruppe

Schritt 1:

Die Klasse teilt sich in Zweier- oder Dreiergruppen auf.

In jeder Gruppe erzihlt ein Kind etwa eine Minute lang von einem Ereignis, einem
eigenen Erlebnis oder auch einen lingeren Witz. Es soll dabei versuchen, die Zuho-
renden moglichst interessant zu unterhalten. Das zweite Kind bemiiht sich, schlecht
zuzuhoren, ohne jedoch das erzdhlende Kind zu unterbrechen.

Findet die Ubung in Dreiergruppen statt, iibernimmt das dritte Kind zunéchst die
Beobachterrolle. Nach einer Minute werden die Rollen getauscht.
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Schlechtes Zuhoren

Schritt 2:

Im Plenum werden die Erfahrungen be-
sprochen: Wie fiihlt sich schlechtes Zu-
héren fiir die Sprecherin bzw. den Spre-
cher an? Warum hoért man manchmal
absichtlich nicht zu?

An der Tafel werden Merkmale gesam-
melt, an denen man erkennt, dass je-
mand nicht zuhort. Daraus wird eine
Positivliste erstellt: Was konnen/was tun
gute Zuhoérinnen und Zuhorer? Wie zeigt
man, dass man zuhort?

Schritt 3:

In neu zusammengesetzten Zweier- oder Dreiergruppen sollen nun die Regeln fiir
gutes Zuhoren befolgt werden. Die Erzéihlenden kénnen dabei die gleiche Geschich-
te benutzen wie beim ersten Mal oder eine neue Begebenheit erzéhlen.

Schritt 4:
Die Zuhorlisten der Gruppen werden in der Klasse verglichen. Ein fiir die Klasse
giiltiges Plakat mit Zuhorregeln wird erstellt.

Verkniipfung mit anderen Aufgaben, Fichern oder Kompetenzbereichen:
Als ,Gegenseite” des schlechten Zuhorens kann die Aufgabe ,Schlechtes Spre-
chen” (zur Verantwortung der Sprechenden) angeschlossen werden.
Eine mogliche Weiterfiihrung ist die Analyse einer auf Video oder DVD mitge-
schnittenen Livediskussion (Kinderfernsehen), z. B. mithilfe einer selbst erstellten
Checkliste zum Zuhorverhalten der Diskutantinnen und Diskutanten.

In diesem Abschnitt haben wir zwei Aufgabenideen zur Schulung des Zuho-
rens vorgestellt. Auf der Material-CD befinden sich weitere Ubungen, etwa
zum ,Aktiven Zuhéren®. Zuhorspezifisches wird aber auch in den Aufgaben
,Gezielt nachfragen” (Kldnge erkennen), ,Lieblingsausdriicke® (aktiv zuho-
ren) und , Instruktion” (Textinhalte verstehen) bertihrt.

Aufgaben zum Sprechen

Grundlegendes: Den Atem wecken, die Stimme erheben

In diesem Abschnitt geht es um das Sprechen. Auch hier gehen wir zunédchst
wieder auf basale Fdhigkeiten ein, die die Grundlage der kommunikativen
Kompetenz bilden: Wer mit und vor anderen sprechen soll, muss selbstbe-
wusst auftreten, die Stimme erheben, davon {iberzeugt sein, dass er oder sie
~etwas zu sagen hat”. Auch hier gilt, dass regelméafig in den Unterrichtsalltag
eingebaute Ubungen sinnvoller sind als eine einmalige Schulung, da anfing-
liche Skepsis, Schiichternheit und Albernheit zunéchst iiberwunden werden
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miissen. Dabei ist eine iiberzeugte und iiberzeugende Haltung der Lehrperson
von besonderer Bedeutung. Viele Stimm- und Sprechiibungen erfordern eine
gewisse Ubertreibung: groBe Korpergesten, merkwiirdige Gerdusche, selt-
same Phantasiebilder. In der Regel wird es Grundschulkindern sehr leichtfal-
len, sich auf solche Ubungen einzulassen, wenn die Lehrperson sie mit Selbst-
verstdndlichkeit anleitet. Geschichten und Vorstellungsbilder kénnen allen
Beteiligten helfen, anfingliche Zuriickhaltung zu tiberwinden. Denkbar sind
natiirlich an dieser Stelle auch Kooperationen, etwa mit Praktikantinnen und
Praktikanten oder entsprechend vorgebildeten Eltern. Wenn sich die Erfolge
erst einmal einstellen, wird dies ohnehin kein Problem mehr sein. Kinder be-
nutzen ihre Stimme im Normalfall auf gesunde Weise, sind allerdings in der
Gefahr,in schulischen Priasentationssituationen Verspannungen erst zu entwi-
ckeln, die gesundem Sprechen im Wege stehen. Dem gilt es mit regelméaBigen
Atem- und Stimmiibungen entgegenzuwirken, die allesamt darauf abzielen,
den Atem- und Stiitzapparat zu lockern und zu aktivieren und der Stimme ei-
nen entspannten und sicheren ,Sitz“ zu geben. Zahllose Ubungen finden sich
etwa im Internet unter den Suchwortern ,,Sprecherziehung® oder ,,(chorische)
Stimmbildung®. Einige Beispiele fiir den Unterricht schildern KL.Aus METZGER,
SABINE REHBERG und WOLFGANG SCHILLER (alle in Praxis Deutsch, 1997).

Eine weitere wichtige Voraussetzung ist natiirlich, im Unterrichtsalltag im-
mer wieder Anldsse zu schaffen, bei denen die Kinder Gelegenheit auch zu
langeren Redebeitragen haben. So werden kleine Vortrige und Referate einer-
seits an Qualitidt gewinnen, andererseits ihren Schrecken als singulédr heraus-
gehobenes Ereignis verlieren.

Schlecht sprechen

Neben der grundlegenden Mdglichkeit und Féahigkeit, ,,die Stimme zu erhe-
ben®, hat auch Sprechkompetenz selbstverstindlich Aspekte, die iiber die
bloBe Benutzung des Stimmapparates hinausgehen. Die folgende Ubung zielt
auf die gestalterische Dimension ab — auch hier ist die Ndhe zum Szenischen
Spiel offensichtlich.

Fiir Kinder, die mit vielen Sprechermodellen konfrontiert sind, kann es auf
dem Weg zum eigenstindigen Vortragsstil hilfreich sein, in die ,Rolle” eines
Fernsehansagers, eines Madrchenerzahlers usw. zu schliipfen, um so eigene
Gestaltungsméoglichkeiten zu erkunden.

Auch diese Aufgabe spielt mit der Orientierung an Modellen. Wieder soll das
vorgefiihrte Negativbeispiel den Blick fiir die Kriterien 6ffnen, die an einen
gelungenen Vortrag angelegt werden kénnen.

Wie oben bereits erwédhnt, ist die Trennung von Zuhéren und Sprechen
kiinstlich. Bei der Aufgabe ,,Schlechtes Zuhéren® sollte deutlich werden, wie
die Haltung der Zuhorenden das Gelingen von Sprechbeitrigen beeinflus-
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sen kann. Andererseits hdngt konzentriertes Zuhoren von der Qualitdt des
Vorgetragenen ab. Es bietet sich deshalb an, die obige Aufgabe zum Zuhéren
und die folgende zum Sprechen in einer Unterrichtssequenz zusammenzubin-
den, die auf gelingende Sprecher-Zuhorer-Konstellationen z. B. bei Kurzvor-
tragen abzielt.

Schlechtes Sprechen

Material und Vorbereitung:
Vorlesegeschichte oder auch kurzer Sachtext zum Vortragen. Der Text muss flir
diese Aufgabe zusitzlich in einer professionell gesprochenen Aufnahme vorlie-
gen. Eine Fiille an weiterfiihrenden Links zu verschiedenen Gegenstandsberei-
chen findet sich etwa unter https://ssl.edubs.ch/mediawiki/index.php/Methodik:
Podcasts.

Schritt 1:

Die Lehrperson liest eine Geschichte oder einen Sachtext vor. Sie spricht dabei mog-
lichst leise (gerade noch zu horen), langsam, monoton, langweilig.

Die Schiilerinnen und Schiiler werden aufgefordert, sich zu konzentrieren und gut
zuzuhoren. Im Anschluss werden sie um die Mitteilung ihrer Eindriicke gebeten. Es
wird deutlich, dass die Fahigkeit zum konzentrierten Zuhoren nicht nur von der In-
teressantheit des Textes abhéngt, sondern auch von der Darbietung.

Anschlieend wird der gleiche Text, von einem professionellen Sprecher vorgetra-
gen, vorgespielt.

Schritt 2:

Im Klassengesprich wird zusammengetragen, welche Unterschiede die Schiilerin-
nen und Schiiler zwischen guten und schlechten Sprecherinnen und Sprechern fest-
gestellt haben. Die Ergebnisse werden an der Tafel aufgelistet.

Verkniipfung mit anderen Aufgaben, Fichern oder Kompetenzbereichen:
Es bietet sich an, an die Aufgabe ,Schlechtes Sprechen Ubungen anzuschlieBen,
in denen die Kinder selbst frei sprechen und nach und nach die Regeln fiir einen
gelungenen Vortrag beherzigen.
Die Aufgabe lisst sich mit der Aufgabe ,Kurzvortrag“ und weiteren Ubungen zu
einer lingeren Einheit zum ,Vortragen® verkniipfen.

Diese Aufgabe ldsst sich in viele thematische Zusammenhénge einbinden,
idealerweise als Hinflihrung auf eine fiir die Schiilerinnen und Schiiler anste-
hende Vortragssituation. Das konnen Vorlesewettbewerbe sein, Buchvorstel-
lungen oder Kurzreferate, langere Erzahlungen vor der Klasse usw. Wir gehen
hier nicht auf weitere Kriterien ein, die jeweils fiir gute Vortrage bei verschie-
denen Textsorten eine Rolle spielen (wie z. B. Auswahl der Inhalte, Strukturie-
rung, Visualisierungen). Es scheint uns jedoch sinnvoll (und insbesondere fiir
schwichere Schiilerinnen und Schiiler hilfreich), die angesprochenen spre-
cherischen Mittel in einem eigenen Zugriff zu {iben, statt die Kinder mit multi-
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plen Anforderungen an Inhalte und Redeformen zu tiberfordern. Ein in jeder
Hinsicht gelungener Vortrag konnte das Ergebnis einer lingeren Trainings-
phase sein. Sehr hilfreich sind in diesem Zusammenhang auch Videoaufnah-
men, an denen die Kinder die eigene Wirkung, aber auch ihre Fortschritte
analysieren konnen.

Instruktion

Wihrend es in diesem Abschnitt bislang eher um gestalterische Aspekte des
Sprechens ging, zielt die ndchste Aufgabenidee stirker auf die Textinhalte und
deren strukturierte Darbietung ab. Sie erfordert von den Schiilerinnen und
Schiilern zudem ein Bewusstsein fiir unterschiedliche Perspektiven, das sich
im Grundschulalter noch in der Entwicklung befindet. Exemplarisch wird hier
die Textsorte ,Instruktion® herausgegriffen, bei der der Empfanger der In-
struktion als Zuhorer eine wichtige Rolle spielt. In einer Variante kann auch
das gezielte Nachfragen in die Aufgabe einbezogen werden.

Instruktion ,,Bauen*

Material und Vorbereitung:
Bau-,
Lego-,
Duplosteine 0. A. in ausreichender Menge.

Schritt 1:

Die Kinder setzen sich jeweils zu zweit gegeniiber und trennen ihre Arbeitsplétze
durch einen Sichtschutz, sodass sie den Arbeitsplatz des anderen nicht sehen kon-
nen. Jedes Kind hat die gleiche Zahl und Art von Bausteinen. Eines beginnt etwas zu
bauen und beschreibt dem anderen jeden einzelnen Schritt genau. Das baut entspre-
chend der Beschreibung mit, ohne jedoch nachzufragen.

Dann wird verglichen: Kommt das Gleiche zustande?

AnschlieBend tauschen die Kinder ihre Rollen.

Schritt 2:
In einer zweiten Runde ist das Nachfragen erlaubt. Wie unterscheidet sich die erste
von der zweiten Runde?

Wie verindern Sie den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe?
Die Aufgabe wird schwieriger, wenn statt des Bauens mit Bausteinen ein Bild ge-
zeichnet werden muss oder mit nicht genormtem Material (Naturmaterialien usw.)
gearbeitet wird.
Die Schiilerinnen und Schiiler regulieren den Schwierigkeitsgrad durch die Kom-
plexitit der vorgegebenen Bauten oder Zeichnungen.

Verkniipfung mit anderen Aufgaben, Fichern oder Kompetenzbereichen:
Die Aufgabe kann in einer Sequenz zum Instruieren mit der Aufgabe , Instruktion
Stadtplan® angeordnet werden.
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Bei dieser Aufgabe ist unbedingt zu beachten, dass es fiir Kinder keine Selbst-
verstdndlichkeit ist, beim Sprechen den (Nicht-)Wissensstand eines anderen
einzukalkulieren. Bei der Ubung ,Instruktion wird man héiufig Formulie-
rungen horen wie ,Jetzt tu ich das da drauf”. Durch die Anordnung wird die
Problematik solcher Formulierungen den Kindern selbst deutlich; durch wei-
tere Versuche konnen sie sich fast im Selbstlernmodus verbessern und das
Ergebnis eigensténdig evaluieren. Zahlreiche Varianten mit anderen Materi-
alien sind denkbar.

Esist offensichtlich, dass diese letzte Aufgabe in den Bereich der Gespriachs-
fithrung hineinreicht - Uberlappungen sind unvermeidbar und sinnvoll.

Aufgaben zur Gesprdchsfiihrung

Fiir den kompetenzorientierten Unterricht ist es von gro3er Bedeutung, auch
Teilaspekte des zu Lernenden zum Gegenstand von Aufgaben und Ubungen zu
machen. Dabei soll der kommunikative Gesamtzweck bzw. Anwendungszu-
sammenhang nicht aus den Augen verloren werden. Im Standard ,,Gesprédche
fiihren” werden die bislang besprochenen Teilkompetenzen zusammenge-
fiihrt. Gespréche diirfen dabei nicht missverstanden werden als bloBer Wech-
sel von Sprechen und Zuhdren mit verteilten Rollen.

Das soll in den nichsten Ubungen zum Ausdruck kommen: Die Kompe-
tenzen im Bereich ,Gespriche fithren® beziehen sich auf unterschiedliche
Gesprichsformen, von denen eine (das Argumentieren) am Ende dieses Ab-
schnittes mit einem Aufgabenbeispiel thematisiert werden wird.

Grundlegendes: Ins Gesprdch kommen

Generell bietet jedes Unterrichtsgesprach Moglichkeiten und Anlédsse zur Re-
flexion und Schulung von Gespréchsfithrung und Gespréachsverhalten, indem
man ggf. ,Lernschleifen” zu bestimmten Themen einbaut. Beispiele dafiir wé-
ren Fragen wie:

,Wie kannst du das, was du gerade gesagt hast, hoflicher formulieren?”,
»Was genau hast du hier nicht verstanden?”,

»~Warum, meint ihr, war diese Aussage verletzend?*,

»~Warum lachen wir eigentlich iiber so einen Ausdruck?“ usw.

Die Nédhe zur Sprachreflexion ist uniibersehbar und nicht zufallig.

Einen regelméfigen Anlass zu Gespréichen bietet traditionell der sogenannte
Morgenkreis. In der Grundschule steht hier das Erzédhlen als wichtige Text-
form im Mittelpunkt. Problematisch und wenig lernférdernd ist diese Form
moglicherweise fiir eher schiichterne Kinder oder solche, die nicht glauben,
etwas ,,Wichtiges® zu erzdhlen zu haben. In diesem Fall bieten sich Varianten
an.
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Morgenkreis

Der in vielen Klassen ritualisierte und oft wegen seiner wenig erzédhlfordernden
Wirkung kritisierte ,Morgenkreis“/, Erzéhlkreis“ bietet Variationsmoglichkeiten, um
auch Kinder zu Wort kommen zu lassen, die sich nicht trauen oder die meinen, nichts
Interessantes zu erzidhlen zu haben. Das Sprechen vor anderen wird so nach und
nach eingeiibt.

Variante 1:

Jeweils drei bis vier Kinder finden sich in kleinen Erzdhlgruppen zusammen. Nach
einer festgelegten Zeitspanne mischen sich die Gruppen neu. Die Kinder miissen
darauf achten, dass in der zur Verfligung stehenden Zeit alle zu Wort kommen.
Zusétzlich kann festgelegt werden, dass jedes Kind in der Kleingruppe zu jeder Er-
zéahlung genau eine Nachfrage stellt.

Variante 2:
Statt des iiblichen Erlebnisberichts (,Mein Wochenende®) wird ein Thema vorgege-
ben, zu dem jedes Kind sprechen kann, z. B.:
Erzéhle von einem Tier, das dir viel bedeutet (kann auch ein Kuscheltier sein).
Was weil3t du aus der Zeit, als du noch klein warst?
Wie ist das Leben mit Geschwistern/ohne Geschwister?

Diese Variante geht iiber den Morgenkreis hinaus. Sie kann einen Bestandteil eines
breiter ausgefiihrten Unterrichtsthemas bilden.

Verkniipfung mit anderen Aufgaben, Fichern oder Kompetenzbereichen:
Erzdhlen ist eine beliebte Sprachhandlung der Grundschule. Entsprechend zahl-
reich sind die dazu veroffentlichten Handreichungen (vgl. exemplarisch http://
www.stories.uni-bremen.de).

Robinsongeschichte

Zum Abschluss soll ein ausfiihrlicheres Unterrichtsprojekt dargestellt werden,
in das die Schulung und Ubung verschiedener Teilkompetenzen eingebettet
werden kann. Im Kern geht es um das Argumentieren, es wird jedoch schnell
deutlich werden, dass eine Reihe von Zuhor-, Sprech- und Gesprachsfertig-
keiten einflieBen. Das bedeutet, dass diese Aufgabe eher fiir dltere Kinder ge-
eignet ist und sinnvollerweise auf einer Reihe von einfacheren, vorbereiten-
den Ubungen aufbaut.

Die Grundidee besteht darin, die Kinder in eine fiktive Situation zu bringen,
in der sie gemeinsam eine Entscheidung treffen miissen, wobei es keine ,rich-
tige“ Losung geben kann, sondern viele gleichwertige Entscheidungen denk-
bar sind. Auf diese Weise treten rhetorische Aspekte und auch Aspekte von
Macht und Ohnmacht in Kommunikationsprozessen in den Vordergrund. Der
Kontrast zwischen den Ideen Einzelner und der Entscheidung der Gruppe
wird sichtbar gemacht.
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Robinson

Material und Vorbereitung:
,Robinsongeschichte” zum Vorlesen
Arbeitsblatt mit Abbildungen niitzlicher Dinge (Taschenmesser, Moskitonetz, Zelt,
Armbandubhr, Streichhélzer, Kleidung, Gewehr, Radio, Pfeil und Bogen)
spéter: Auswahl und Zusammenschnitt geeigneter Sequenzen fiir Schritt 4
Kassettenrekorder

Schritt 1:

Die Lehrperson erkldrt, worum es in der folgenden Aufgabe geht (die Kinder sind
auf einer einsamen Insel gestrandet und miissen herausfinden, welche Gegenstinde
aus dem Schiffswrack zu bergen sind), und liest dann die Robinson-Geschichte vor
oder erzdhlt sie. Anschlieend erhalten die Kinder ein Arbeitsblatt mit verschiede-
nen niitzlichen Dingen, die aus dem Schiff geholt werden sollen. Jedes Kind iiberlegt
zunichst fiir sich eine Rangliste der Wichtigkeit und nummeriert die Gegenstdande
auf dem Arbeitsblatt entsprechend.

Schritt 2:

Die Kinder finden sich wie in der Geschichte in Fiinfergruppen zusammen und ver-
suchen im Gespréach, sich auf eine Reihenfolge zu einigen. Das Gruppenergebnis
wird auf einem Zettel notiert. Die Diskussion wird aufgezeichnet.

Schritt 3:

Im Plenum vergleichen die Kleingruppen ihre Ergebnisse miteinander, indem jeweils
die drei wichtigsten Gegenstidnde an die Tafel geschrieben werden. Jedes Kind ver-
gleicht nun seine eigene Liste mit der Entscheidung der Gruppe. Wer hat sich durch-
gesetzt, wer wurde iiberstimmt oder iiberzeugt? Wie passierte das genau?

Schritt 4:

Gemeinsam hort sich die Klasse ausgewéhlte Sequenzen der Gruppendiskussionen
an und tiberlegt, ob die Gespréche gut verlaufen sind und was ggf. verbessert werden
kénnte. Kritikpunkte werden an der Tafel festgehalten. Gemeinsam werden Uberle-
gungen, wie die Gesprachsverldufe verbessert werden konnten, zusammengetragen
und notiert.

Wie verindern Sie den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe?

Varianten des gleichen Themas kénnen z. B. sein:
Ihr wollt ein Wochenende im Wald verbringen. Es ist wichtig, dass nicht zu viel
Gepéck mitgeschleppt werden muss, denn fiir einen Bollerwagen o. A. wird das
Geldnde viel zu holperig sein. (Liste moglicher Gepackgegenstidnde)
Ihr habt beim Schulbasar 200 € fiir die Klassenkasse verdient. Es gibt viele Vor-
schldge, wofiir das Geld ausgegeben werden konnte (Klassenausflug, CD-Player,
Wandbild, Klassenparty, Biicher, Spielesammlung ...). Was ist am wichtigsten?
Ihr habt euch am Berg verlaufen — es muss entschieden werden, wer was macht.
Die Klasse wird auf eine Insel mitten im Ozean verbannt, auer Kleidern darf sie
nur zehn Gegenstdnde mitnehmen.

Verkniipfung mit anderen Aufgaben, Fichern oder Kompetenzbereichen:
Die Aufgabe eignet sich auch zum Herausarbeiten, zur Ubung oder Kontrolle von
Regeln des kommunikativen Umgangs miteinander.
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Es lohnt sich, sich fiir diese Einheit geniigend Zeit zu nehmen, jeden einzel-
nen Aufgabenschritt intensiv vorzubereiten und mit der Klasse auszuwerten.
Es hédngt von der Klassensituation ab, welcher der folgenden Schwerpunkte
dabei gesetzt werden soll:

Qualitdt miindlichen Argumentierens (im Gesprdch muss jedes Kind seinen

Vorschlag vor der Gruppe begriinden),

Thematisierung von Hierarchien und Wegen der Meinungsbildung, Analy-

se und Reflexion von Gespréchsverlaufen am Videomaterial,

gemeinsame Entwicklung von Kommunikationsregeln,

Arbeit mit Checklisten und Beobachtungsbogen usw.

Unter diesen Umstdnden kann die Robinson-Aufgabe z. B. den motivierenden
und lehrreichen Abschluss einer lingeren Unterrichtseinheit zur Miindlich-
keit bilden.

4.2.5 Zusammenfassung und Ausblick

Der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren zeichnet sich durch zweierlei
aus: Einerseits ist miindliche Kommunikation in allen Lebensbereichen so
alltdglich, dass es schwerfillt, das hier zu Lernende klar abzugrenzen und zu
benennen. Zudem sind alle denkbaren Teilkompetenzen nur analytisch iso-
lierbar, aber aus der konkreten Kommunikationssituation nicht herauszu-
lésen, ohne dass sich damit auch die kommunikative Situation selbst veran-
derte. Gleichzeitig ist aber in der Schule und anderswo offensichtlich, dass es
bedeutende Qualitdtsunterschiede zwischen ,guten® und ,schlechten® Zuho-
rern, Rednern usw. gibt. Ziel des Unterrichts muss es sein, miindliche Kompe-
tenzen auf allen Niveaus moglichst weitgehend vermittelbar und lernbar zu
machen.

Auf der anderen Seite wird allenthalben mit Recht ein betrdchtlicher Man-
gel an empirisch gestiitztem Wissen sowohl zur individuellen Entwicklung
von Sprech-, Zuhor- und Gespriachskompetenz als auch zu unterscheidbaren
Komponenten der verschiedenen Bereiche und ihren Zusammenhéngen un-
tereinander beklagt. Dies macht die gerade erst angelaufenen systematischen
Forschungen im Zusammenhang mit der Evaluierung der deutschen Bil-
dungsstandards schwierig, gleichzeitig aber auch zu einem spannenden und
innovativen Unterfangen.

Dass wiederum in der (Unterrichts-)Praxis schon viele Erfahrungen mit der
Forderung von Sprechen, Zuhoren und Gesprachskultur vorliegen, zeigt die
Fiille an Ubungen, Aufgaben und ganzen Unterrichtsprojekten, die man in der
Literatur finden kann. Die hier zusammengetragenen und auf die Zielsetzung
der Bildungsstandards ausgerichteten Ubungen und Aufgaben zeugen von
umfangreichem, teilweise aber noch implizitem Fachwissen in den einzelnen
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Bereichen, das zukiinftig im Sinne einer Starkung der Miindlichkeit in den
schulischen Curricula zusammengefiihrt werden kann und muss. Diese Erfah-
rungen fiir die Forschung zur Miindlichkeit fruchtbar zu machen, ist eine
reizvolle Aufgabe fiir die Zukunft.
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5 Schreiben - Texte verfassen

Jiirgen Baurmann/Thorsten Pohl

5.1 Der Kompetenzhereich Schreiben - Texte verfassen
in den Bildungsstandards

Die Bildungsstandards gliedern den Kompetenzbereich Schreiben in drei
grundlegende Felder: ,iiber Schreibfertigkeiten verfiigen®, , richtig schreiben®
und , Texte verfassen® (KMK 2005, S. 10 f.). Hier wird nur der dritte Aspekt
erortert, nimlich die Fahigkeit, ganze Texte oder Textteile verfassen zu kon-
nen. Das Vorgehen, die Kompetenzaspekte in dieser Weise getrennt voneinan-
der zu behandeln, scheint insofern berechtigt, als es sich beim Rechtschreiben
um eine in Anteilen eigenstindige Entwicklung handelt. Wir sprechen infolge-
dessen von Textproduktionskompetenz sowie von deren Aneignung.

In der Darstellung der Standards {iberlagern sich im Feld , Texte verfassen®
zwei Perspektiven, die wir in diesem einfithrenden Abschnitt getrennt von-
einander besprechen wollen: Mit ,, Texte planen®, , Texte schreiben“und , Texte
iiberarbeiten” wird das Kompetenzfeld unterteilt nach grundlegenden Teil-
komponenten des Schreibprozesses (Planen, Formulieren, Uberarbeiten). Auf
diese Weise werden Prozesskompetenzen angesprochen, die zu einem gelun-
genen Schreibprodukt fiihren (vgl. dazu unten). Innerhalb von , Texte schrei-
ben“ werden jedoch zentrale Eigenschaften von Schreibprodukten sowie be-
stimmte Textfunktionen und Schreibanldsse thematisiert. Hier haben wir es
mit Kompetenzaspekten zu tun, bei denen sich erst am fertigen Schreibpro-
dukt, am erstellten Text, ablesen ldsst, ob —und wenn ja inwieweit — die Schii-
ler und Schiilerinnen iiber die betreffenden Fahigkeiten verfiigen.

Wir beginnen mit der zuletzt genannten Perspektive auf das Schreibpro-
dukt. Mit den Textattributen ,verstidndlich, strukturiert, adressaten- und funk-
tionsgerecht” wird in den Bildungsstandards eine extrem hohe Kompetenzer-
wartung zum Ausdruck gebracht (KMK 2005, S. 10 f.). Bei ndherem Hinsehen
handelt es sich um Qualititsmerkmale, die mit der gleichen Berechtigung von
Autoren eingefordert werden miissen, die in ihrer Schreibentwicklung deut-
lich weiter fortgeschritten sind, mehr noch: Es sind Eigenschaften, die mit
jeglicher optimaler Textproduktion zusammenfallen. In Anbetracht des jun-
gen Schreibalters von Grundschiilern (verstanden als lesend wie schreibend
mit Texten gewonnenes Erfahrungswissen) scheint es geboten, die Kompeten-
zerwartungen an ein fiir Grundschiiler angemessenes Niveau anzupassen.
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,Verstiandlichkeit” ist eine Textqualitét, die nicht absolut gegeben ist bzw. ein-
gelost werden kann, sondern immer nur in Beziehung zu einem speziellen
Adressaten entsteht. Die Antizipation eines konkreten Lesers mit dessen
individuellem Vorwissen und speziellen Verstindnisbediirfnissen kann von
Grundschiilern nur zu einem gewissen Grad eingefordert werden; eine Uber-
forderung wére z. B. die Antizipation einer in vielerlei Hinsicht unterschied-
lichen Leserschaft.

Was aber die Viertkldssler erworben haben sollten, ist die grundlegende
Einsicht, dass Texte iiberhaupt Leser haben, verbunden mit einem Bewusst-
sein dafiir, dass Texte von Lesern miss- oder anders verstanden werden kon-
nen und dass der Schreibende den Verstehensprozess und auch die Wirkungs-
weise durch die Textgestaltung beeinflussen kann.

Darstellungsfunktion
Gegenstande und Sachverhalte

Erfahrungen
und
Sachverhalte

Erlebtes
und
Erfundenes

Bitten, Wiinsche,
Aufforderungen,
Vereinbarungen

Gedanken
und

Gefiihle

Ausdrucksfunktion Appellfunktion
Sender (Autor) Empfanger (Leser)

LStrukturiertheit” ist ebenfalls eine Textqualitét, die isoliert betrachtet wenig
aussagekriftig ist, denn allein aufgrund z. B. syntaktischer Strukturen erwei-
sen sich Texte per se als ,,strukturiert®. Erstim Zusammenhang mit einzelnen
Textfunktionen und mehr noch mit konkreten Textsorten ldsst sich sinnvoll
von angemessenen Textstrukturen und Textgliederungsverfahren sprechen.
In den Bildungsstandards werden keine Textsorten explizit genannt, die
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die Grundschiiler beherrschen sollten. Stattdessen werden verschiedene
Schreibanldsse (z. B. iiber ,Erlebtes und Erfundenes“ schreiben) oder ein-
zelne Sprachhandlungen (z. B. ,Bitten, Wiinsche®) genannt. Auf diese Weise
wird auf grundlegende Textfunktionen verwiesen, die ihrerseits mit typischen
Textsorten verbunden sind. Wenn wir der in der Textlinguistik und Schreib-
didaktik giangigen Aufficherung des funktionalen Spektrums von Textsorten
folgen - sie orientiert sich am Organon-Modell von BUHLER —, ergibt sich fiir
die in den Standards genannten Schreibanlédsse das unten stehende Bild, wo-
beidie verschiedenen Schreibanldsse nur der Tendenz nach bzw. als dominan-
te Phiinomene einer der drei Funktionen zugeordnet werden konnen.

Man erkennt, dass die Standards fiir alle drei grundlegenden Funktionen
(Ausdrucks-, Darstellungs- und Appellfunktion) Schreibanldsse vorsehen.
Dies ist aufjeden Fall zu begriilen, da wir aus der Forschung wissen, dass bei
Grundschiilern Entwicklungspotenzial im gesamten Spektrum von Textfunk-
tionen gegeben ist (vgl. AuGsTt et al. 2007) und nicht etwa nur — wie es das
schreibdidaktische Brauchtum in der Grundschule lange tradierte — bei
Schreibanlédssen, die eine erzédhlte Geschichte verlangen.

Dass die Standards explizit keine konkreten Textsorten vorschlagen, greift
unseres Erachtens insbesondere im Blick auf die Praxis zu kurz. Konkrete
Textsortenkonzepte halten wir durchaus fiir hilfreich; solche wollen wir hier
ergidnzend vorschlagen:

Textfunktion (dominant) | Textsorte und Schreibanlisse

Ausdrucksfunktion Erzdhlung:
Erlebniserzdhlung
Nacherzdhlung
Reizwortgeschichte
Fantasiegeschichte usw.

Darstellungsfunktion Beschreibung:
Personen-, Orts-, Bildbeschreibung usw.

Anleitung:
Spiel-, Bastel-, Gebrauchsanleitung, Kuchenrezept
usw.

Bericht:
Ereignisbericht, Protokoll usw.

Appellfunktion Argumentation:
z. B. in Briefform: Bitten, Wiinsche, Ubereinkiinfte,
Meinungsduflerung mit ansatzweise begriindender
Struktur usw.
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Zweiweitere Schreibanldsse werden in den Bildungsstandards gesondert her-
vorgehoben:
Lernergebnisse geordnet festhalten und auch fiir eine Verdsffentlichung ver-
wenden,
nach Anregungen (Texte, Bilder, Musik) eigene Texte schreiben (KMK 2005,
S.14f1).

Mit dem ersten Eintrag (Lernergebnisse geordnet festhalten ...), fiir den die
Darstellungsfunktion von besonderer Relevanz ist, verdeutlichen die Stan-
dards die libergreifende Bedeutung des Verfassens von Texten fiir das schu-
lische Lernen insgesamt; daher ist diese Teilkompetenz in ihrer integrativen
Funktion zu begreifen, die weit {iber die Grenzen des Deutschunterrichts hin-
aus- und in die anderen Schulfdcher hineinreicht. Mit dem zweiten Eintrag
(nach Anregungen ... schreiben) wird in erster Linie auf ein Arrangement ver-
wiesen, das die Produktion von Erzéhltexten erleichtern will. Nur in Einzelfal-
len werden hierbei weitere Textfunktionen mitberiicksichtigt.

Orientierungen am Schreibprozess finden sich sowohl in der grundlegen-
den Beschreibung des Kompetenzbereichs als auch bei den Standards (KMK
2005,S. 8 bzw.S.10).Insgesamtsollen Schiilerinnen und Schiiler ,den Schreib-
prozess selbststdndig gestalten, wobei ,,die Teilprozesse ... Texte planen, auf-
schreiben und iiberarbeiten ineinandergreifen (Umstellung durch Verf.).
Zwei Unsicherheiten, die einer Klarung bediirfen, sind mit dieser Formulie-
rung verbunden: Mit dem Terminus ,,aufschreiben” ist offensichtlich nicht das
motorische Ausfithren der Schreibhandlung gemeint. Wie ist die Feststellung
zu verstehen, dass die Teilprozesse ,ineinandergreifen“? Die Antwort, die sich
aus den konkreten Standards ableiten ldsst, bleibt aus schreibtheoretischer
Sicht begrenzt, wird doch an dieser Stelle der Dreischritt ,planen, schreiben,
iiberarbeiten” eingefiihrt, der aufeinanderfolgende Phasen des Unterrichts
anspricht. Dadurch wird allerdings der komplexe Prozess des Verfassens von
Texten nicht vollends erfasst und vor allem dessen Dynamik abgeschwécht, ja
verkiirzt.

Innerhalb der Schreibforschung werden Planen, Formulieren, Ausfiihren
und Uberarbeiten als Teilprozesse unterschieden. Diese Teilprozesse zeichnet
gewiss auch jene Sukzessivitit aus, die in den Bildungsstandards betont wird.
Es gibt jedoch weitere Merkmale, die den komplexen Schreibprozess bestim-
men: das Moment des Interaktiven (zwischen den Teilprozessen bestehen
vielfaltige Wechselwirkungen), des Iterativen (alle Teilprozesse konnen sich
wiahrend der Textproduktion wiederholen) und die Tatsache, dass sich Schrei-
ber bei der Textproduktion ihrer Teilhandlungen bewusst werden.

Die in den Bildungsstandards genannte Abfolge (Planen, Aufschreiben,
Uberarbeiten) ist demnach bestenfalls als Geriist moglicher Unterrichtspha-
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sen zu begreifen, das in der Praxis flexibel und schreibtheoretisch reflektiert
zugleich zu handhaben ist.

5.2 Die Bedeutung des Schreibens fiir die Schiiler
der Primarstufe

Viele Kinder werden bereits vor Schulbeginn auf das Schreiben aufmerksam.
Kritzelbriefe und erste Schreibversuche erméglichen vielféltige, dabei unter-
schiedliche Erfahrungen mit Schrift und Schriftlichkeit. Lehrkrafte kénnen
davon ausgehen, dass Kinder schon friih ihre Eltern als Schreiber wahrneh-
men, etwa beim Unterschreiben, beim Beschriften von Disketten, beim Tippen
am Computer bis hin zum Verfassen von Gutachten und Predigten (so Mittei-
lungen von Kindern).

Beim frithen Schreiben von Texten stehen dann bei sechs- bis siebenjéahri-
gen Kindern Geschichten im Vordergrund. Kinder schreiben gern iiber Be-
suche, Spiele, Unterwegssein, Sport und Natur. Was die Wahl der Inhalte be-
trifft, zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen Madchen und Jungen.
Maédchen schreiben gern {iber Tiere und Krankheit, wahrend Jungen Technik
und Spiele bevorzugen (RGHNER 1997, S. 212).

Fiir den Unterricht in der Grundschule ist es hilfreich, etwas tiber die Vor-
stellungen oder Konzepte zu wissen, die Grundschulkinder zum Schreiben
entwickeln. Die Ergebnisse der Schreibforschung unterscheiden sich hinsicht-
lich dieses Zusammenhangs. Wahrend bei BAURMANN (1996) lediglich knapp
iiber 20 % der Befragten eine Vorstellung haben, die beim Textschreiben tiber
das ,Vordergriindig-Technische“ hinausreicht (BAURMANN 1996, S. 249), fal-
len die Ergebnisse bei WEINHOLD (2005) differenzierter aus. Thre Erhebungen
auf der Grundlage offener Fragen bei 120 Kindern des ersten bis vierten
Schuljahrs fordern wichtige Antworten zutage. Auf die Frage , Wie schreibst
du einen Text? " sprechen rund ein Viertel der Befragten normative Aspekte
des Schreibens an (vornehmlich zum Rechtschreiben), wiahrend etwa 60 %
der Kinder mit zunehmendem Alter konzeptionelle Belange zum Textschrei-
ben thematisieren. Bei den weiteren Fragen (, Worauf achtest du, wenn du
einen Text schreibst? “und , Findest du es schwer, einen Text zu schreiben? )
treten mediale bzw. normative Gesichtspunkte in den Vordergrund, nur 25 %
der Kinder duBlern sich konzeptionell. Dieses Ergebnis kann so gedeutet wer-
den, dass Kinder beim schulischen Schreiben vor allem Schreibmotorisches
und Schreibnormen im Blick haben, noch nicht so sehr Gedanken dariiber, wie
man eine Textwelt aufbaut.

Kinder verbinden mit dem Verfassen von Texten einen ,subjektiven Sinn*.
Dass sich Kinder in dieser Hinsicht unterscheiden, ldsst sich aus drei Fallstu-
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dien ableiten, die ROoHNER (1997, S. 120 ff.) durchgefiihrt hat. Die Beschrei-
bungen zu Mustafa, Katja und Nicole zeigen, dass sich Zugdnge und Méglich-
keiten je nach bereits vorhandenen schriftsprachlichen Fahigkeiten und
sozialem Umfeld deutlich unterscheiden. So ist Mustafa — im Unterschied zu
vielen seiner Altersgenossen — im Unterricht erst dabei, ,den Sinn der Schrift-
sprache fiir sich zu entdecken® (ROHNER 1997, S. 123 ff.), wihrend Katja aus
intakten héuslichen Verhéltnissen ,mit Lust schreibt (ROENER 1997, S. 133
ff.). Fiir Nicole, die sich auf vergleichbare Startbedingungen wie Katja stiitzen
kann, hatdas ausgiebige Schreiben einen anderen Sinn: Texte zu produzieren,
bedeutet fiir sie, in einer schwierigen Situation (Trennung der Eltern) fiir sich
das Schreiben ,als Selbstvergewisserung und Selbstverwirklichung® zu nut-
zen (ROHNER 1997, S. 147 ff.). Es spricht einiges dafiir, dass Mustafa, Katja und
Nicole keine Einzelfélle darstellen. Schreibanfanger, begeisterte Schreiber
und Kinder, die das Schreiben nutzen, um sich tiber sich selbst klar zu werden,
wird es wohl in vielen Grundschulklassen geben. Insgesamt kann davon aus-
gegangen werden, dass die Beobachtungen vieler Lehrkréfte den Ergebnissen
der einschlidgigen Untersuchungen entsprechen. Viele Kinder in der Grund-
schule schreiben gern.

Wie geht es nun nach der Grundschule weiter? Soweit es die Schiilersicht
betrifft, ergeben sich Antworten aus der umfanglichen Untersuchung von
MERz-GROTSCH (2001). Die Befragung von Schiilerinnen und Schiilern aus
Gymnasien, Real- und Hauptschulen zeigt, dass die Heranwachsenden die
Anforderungen des Textschreibens im Deutschunterricht als hoch einschét-
zen (hierzu und zum Folgenden MERz-GrOTscH 2001, S. 133 ff.). Diese Ein-
schitzung wirkt sich auch auf die Neigung zum Schreiben aus: Wiahrend iiber
die Hilfte der befragten Madchen gern schreibt, nimmt die Begeisterung bei
Jungen deutlich ab. Dieser gegeniiber der Grundschule offensichtliche Riick-
gang mag auch darin begriindet sein, dass hauptsachlich vertraute Textmus-
ter Gegenstand des Unterrichts sind und zudem den Jugendlichen die Beto-
nung der Ergebnisse des Schreibens sowie die vorherrschende Orientierung
an formalen Anspriichen (bis hin zum Abschreiben) auffallt.

Das Verfassen von Texten in der Schule — so ein Zwischenergebnis — stellt
sich damit als komplex dar. Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass die An-
forderungen an schriftsprachliche Fahigkeiten kiinftig gesamtgesellschaftlich
noch héher und vielféltiger sein werden, kann die beschriebene Entwicklung
nicht zufriedenstellen, zumal sich im Kontext der neuen Medien neue , Text-
typen® und ,Formen der Vernetzung“ herausbilden. Zu den vertrauten ,line-
aren“ kommen vor allem ,listenférmige“, ,modulare” und ,multimediale
Texte“ hinzu (z. B. Hypertext und Hypermedia-Angebote; WEINGARTEN 1994,
S. 578 ff.). Auf diese ,neuen Formen des Schreibens“ werden Heranwachsen-
de intensiv vorzubereiten sein, was hier und da ja bereits geschieht. Diese



Kompetenzaufbau im Schreibunterricht 81

Entwicklung wird das Spektrum vertrauter Textsorten erweitern, umfang-
reiche Schreibvorhaben (Geschichtenbiicher, Erlauterungen von Sachverhal-
ten), Textverarbeitung und Recherche am PC zunehmend voraussetzen.

5.3 Kompetenzaufbau im Schreibunterricht

5.3.1 Entwicklungsph@nomene als Basis und Ausgangspunkt
kompetenzfordernden Schreibunterrichts

Entwicklung zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass die Lernenden zu
Beginn nicht alle notwendigen Teilkompetenzen einbringen kénnen bzw. er-
worben haben. Sie tun das, was fiir sie ,machbar* ist und was ihrem Zugang
zum Lerngegenstand am néchstliegenden ist. Mit den weiteren Entwicklungs-
schritten erfolgt eine immer stidrkere Anndherung an die geforderte Kompe-
tenz, wobei sich diese Lernfortschritte oftmals durch bestimmte und eben
durch den Entwicklungsvorgang bedingte Auffialligkeiten, Abweichungen und
Ubergangsphinomene auszeichnen. Ein kompetenzorientierter Schreibun-
terricht muss diese von den Lernenden erbrachten Teilleistungen erkennen
und an sie mittels entsprechender Schreibarrangements, -aufgaben und For-
dermafBnahmen didaktisch sinnvoll anschlie3en.

In einer jiingst erschienenen Studie zur Textkompetenzentwicklung wéh-
rend der Grundschuljahre wurden Schiilertexte aus der zweiten, dritten und
vierten Klasse zu flinf unterschiedlichen Schreibanlédssen bzw. Textsorten un-
tersucht (AuasT et al. 2007). Die Studie, die vielfiltige weitere Ergebnisse aus
der Schreibentwicklungsforschung zu integrieren versucht, zeigt fiir alle fiinf
untersuchten Textsorten (Erzdhlung, Bericht, Anleitung, Beschreibung und
Argumentation) vergleichbare Entwicklungsschritte und -phdnomene auf,
die in diesem Abschnitt als Basis und Ausgangspunkt kompetenzfordernden
Schreibunterrichts vorgestellt werden (die Phasen werden gegeniiber AUGST
etal. 2007 abweichend benannt).

1. Entwicklungsphase: Assoziative Texte

Die ersten Schreibversuche der Kinder sind sehr stark von ihrem persénlichen
Zugang zum Schreibgegenstand geprédgt. Im Sinne eines reinen knowledge
telling (BEREITER/SCARDAMALIA 1987) bringen die Schiilerinnen und Schiiler
assoziativ unmittelbar das zu Papier, was ihnen durch den Kopf schief3t. Dies
fithrt in der Regel zu vielfdltigen inhaltlichen Briichen, die fiir den AuB3enste-
henden nicht unbedingt nachvollziehbar sind. Zudem zeichnen sich die Texte
oftmals durch eine besondere emotionale Qualitidt aus, mit der die Autoren
ihre Begeisterung fiir das Thema zum Ausdruck bringen. Ein fiir dieses An-
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fangsstadium typischer Text wire etwa Christophers Klassenzimmerbe-
schreibung (,//“ steht fiir eine Leerzeile, ,/“ steht fiir einen Zeilenwechsel,
ferner: die Texte sind rechtschriftlich korrigiert):

Unser Klassenraum // Wir haben eine Tafel in unserem / Klassenraum. Unser Klas-
senraum / ist sehr schon. Wir haben sehr / schone Bilder in unserem / Klassenraum.
Wir haben 23 Kinder / in unserer Klasse. Wir machen / sehr viel Rechnen. Wir haben /
sehr viele Poster. (Christopher, 2. K1.).

Wir kénnen an Christophers Text eine weitere typische Erscheinung ablesen:
Aufgrund des assoziativen Schreibmodus scheren die Autoren oftmals aus
der angestrebten Textfunktion (hier: zu beschreiben) aus (,Wir machen sehr
viel Rechnen.®)

2. Entwicklungsphase: Verkettende Texte

Das assoziative Moment geht in dieser Phase bereits sehr stark zurtick. Statt-
dessen versuchen die Kinder, sich an einer fiir den Schreibgegenstand zentra-
len Sachverhaltsbeziehung zu orientieren und richtiggehend an dieser ent-
langzuschreiben, also z. B.in einer chronologischen Folge (u. a. beim Erzdhlen)
oder mittels eines raumlichen Nebeneinanders (oft beim Beschreiben). Damit
geht einher, dass die Autoren jetzt ihre Texte an der sprachlichen Oberfliche
mit entsprechenden Bindewortern verkniipfen (u. a. mit ,und dann“oder auch
mit ,und daneben®). Wir zitieren wiederum ein typisches Beispiel, dieses Mal
handelt es sich um einen Text iiber den Ablauf des familidiren Weihnachts-
festes:

Unser schones Weihnachtsfest // Wir stellen unsern Weihnachtsbaum auf / und
schmiicken ihn und dann / machen wir Fotos und dann / miissen wir ins Zimmer und
/ warten bis mein Papa uns / holt und dann packen wir unsere / Geschenke aus und
dann spie- / len wir damit und dann / gehen wir ins Bett. (Sabrina, 2. K1)

Man erkennt, dass es mit dieser Strategie der Textproduktion den Autoren viel
besser gelingt, beim Thema zu bleiben und fiir den Schreibauftrag angemes-
sene Inhaltselemente auszuwéhlen. Insgesamt erscheinen die Verkettungs-
texte deutlich geordneter und daher auch verstidndlicher, gleichzeitig wirken
sie aber aufgrund der wiederkehrend eingesetzten Bindewdrter (hier: ,,und
dann®) auf den versierten Leser sehr monoton.

3. Entwicklungsphase: Gegliederte Texte
Dieses monotone Moment wird in der dritten Phase dadurch aufgehoben, dass
die Autoren jetzt versuchen, in einzelne Textteile in besonderer Weise einzu-
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leiten und diese explizit sprachlich zu gestalten. Im folgenden, gekiirzten Bei-
spiel einer Erzdhlung wird auf diese Weise ein friedlicher Normalzustand
(,Spaziergang in den Bergen®) von einem zunéchst nur ungewohnlichen Er-
eignis (,pfeifende Gerdusche®) geschieden, bevor schlieB3lich mit ,plétzlich®
ein unerwartetes Ereignis eintritt. Auf diese Weise gelingt es Jaquelin, narra-
tive Spannung zu erzeugen:

Der kleine Zwerg // Der kleine / Zwerg Hobbel / machte einen / Spaziergang / in den
Bergen. / Als er an eine / Hohle kam aus / dieser Hohle / kamen / seltsame pfeifende
Gerdusche. Der / Zwerg sah an der Wand eine brennende / Kerze. Er nahm all seinen
Mut / zusammen und ging langsam / in die Hohle. Die Gerdusche wurden / immer
lauter umso weiter er / hineinging. Plotzlich sah er [...]. (Jaquelin, 4. K1.)

In den anderen untersuchten Textsorten lassen sich vergleichbare Gliede-
rungsbemiihungen aufzeigen; so wird z. B. beim Anleiten ein Spielvorberei-
tungsteil vom eigentlichen Regelteil abgetrennt (vgl. zu Details AuGsT et al.
2007, S. 249 ff.).

4. Entwicklungsphase: Textsortenfunktionale Texte

Obschon die jungen Autoren bereits auf dem dritten Entwicklungsniveau zen-
trale Eigenschaften der verschiedenen Textsorten zu realisieren vermogen,
gelingt es ihnen erst hier, ihre Texte insgesamt derart zu gestalten, dass sie mit
ihnen die betreffende Textfunktion tatséchlich einlésen, also z. B. beim Anlei-
ten den Leser vollstindig iiber Spielutensilien, Spielaufbau, Spielregeln und
Spielsieger so zu orientieren, dass dieser das Spiel spielen kann. Elisas Text
lasst sich dieser Entwicklungsphase zuordnen:

Hiipfspiel, man braucht: ein Seil, einen / Reifen und viele Kinder, die mitspielen. /
Zuerst bindet man den Reifen an ein / Ende des Seils. Wenn man das gemacht / hat,
fangt das Spiel an. Alle Kinder / stellen sich in einen Kreis, aber nur / einer geht in
die Mitte. Derjenige, / der in der Mitte steht, bekommt das / Seil. Er muss das Seil aber
am / anderen Ende in die Hand nehmen. / Nun muss er das Seil drehen, als / ob er
etwas zeigen mochte (also / im Stuhlkreis). Alle anderen miissen / iiber’s Seil sprin-
gen. Und wer héngen- / bleibt muss raus (also darf nicht mehr / mitspielen). Der, der
als letzter drinbleibt / hat gewonnen ist also der Hiipfkonig. (Elisa, 4. K1.)

Das Einlosen einer der Textsorte addquaten Funktion stellt an die Autoren
insbesondere hinsichtlich der Planungsaktivititen noch einmal gestiegene
Anforderungen. Der Text muss gewissermalfien von seinem funktionalen Ziel
aus geplant werden, wie man es sich besonders deutlich an der narrativen
Pointe oder der argumentativen Konklusion klarmachen kann.
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Die Autoren der Studie (AuasT et al. 2007) gehen davon aus, dass sich die vor-
liegende Entwicklung als eine integrative Phasenfolge beschreiben lasst, dass
also die auf einer niedrigeren Kompetenzstufe erworbenen Teilfdhigkeiten in
die jeweils hoheren Kompetenzstufen eingehen, wie wir es in der folgenden
Tabelle zu verdeutlichen versuchen:

Entwicklungsphase sprachlich-textuelle Leistung

1. Assoziative Texte Auswahl an Inhaltselementen

2. Verkettende Texte sachlogische Verkniipfung von Inhaltselementen
3. Gegliederte Texte Ausbildung verschieden gestalteter Textteile

4. Textsortenfunktionale Texte | Einlosen einer textsortenaddquaten Textfunktion

Drei Ergebnisse der Studie sollen abschlieBend besonders hervorgehoben
werden, da sie fiir einen Schreibunterricht in der Primarstufe von besonderer
Relevanz sind:

1.

Die unterschiedlichen Textsorten werden weitgehend unabhéngig vonei-
nander erworben, d. h., ein Schreiber kann sich zu einem Zeitpunkt z. B. mit
seinen Erzdhlungen in Phase 4 befinden, wéhrend seine Anleitungstexte
nur Phase 2 zuzuordnen sind. Daraus muss die didaktische Konsequenz
gezogen werden, dass alle Schreibanldsse gleichermafen mit den Kindern
zu liben sind.

. Eingedenk des gerade zu Beginn der Grundschulzeit weit gefdcherten Ent-
wicklungsstandes der Lernenden geben AuasT et al. bewusst keine Alters-
oder Klassenstufenangaben an. Es istin Ausnahmeféllen durchaus méglich,
dass ein Kind sich bei einer Textsorte noch in der vierten Klasse in der zwei-
ten Entwicklungsphase befindet. Kompetenzorientiertes Unterrichten er-
fordert demnach individualisiertes Unterrichten — etwa im Sinne eines
schreiber-differenzierten Unterrichts (vgl. 5.2.3).

.Im Sinne einer angemessenen Kompetenzerwartung ist darauf hinzuwei-

sen, dass in derjenigen Textsorte, bei der die Schiilerinnen und Schiiler am

besten abgeschnitten haben, ndmlich beim Erzéhlen (wahrscheinlich, weil
es die literale Umwelt der Kinder stark prdagt und in der Grundschule be-
sonders geiibt wird), nur knapp die Héilfte aller getesteten Kinder die
vierte Entwicklungsphase erreichen; ein Ergebnis, das die hohe, in den

Bildungsstandards geduf3erte Kompetenzerwartung (vgl. 5.1) deutlich rela-

tiviert.
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5.3.2 Das Grundmuster kompetenzférdernden Schreibunterrichts

Wie bereits im vorhergehenden Abschnitt deutlich wurde, muss sich ein kom-
petenzorientierter Schreibunterricht gewissermafen an den Entwicklungs-
vorgang ,anschmiegen” und die Kinder auf diese Weise genau dort zu fordern
suchen, wo sie sich im Erwerb gerade befinden. Fiir diesen wie den sich an-
schlieenden Abschnitt wollen wir daher folgenden Orientierungsrahmen zu-
grunde legen:

Welche Teilkompetenzen Welche Teilkompetenzen Welche kiinftigen Teil-
haben die Schuler bereits |«a=p~| erwerben die Schiler |<—p kompetenzen kénnen
erworben? gegenwartig? angebahnt werden?

Die zentrale Idee ist die, dass man zu jedem Zeitpunkt des Kompetenzaufbaus
danach fragt, welche Teilfahigkeiten bereits erworben sind und dementspre-
chend durch die eingesetzten Schreibaufgaben gefordert werden diirfen (und
auch sollten). Dass man ferner danach fragt, worauf sich Schreiber aktuell im
Entwicklungsprozess besonders konzentrieren und ihnen genau in diesem
Punkt entsprechende Hilfestellung bietet (u. a. durch angepasste Schreibar-
rangements). Und dass man schlielich, sobald eine Teilkompetenz gefestigt
ist, den nachsten Abschnitt der Entwicklung (WyGotzky 1964) antizipierend,
bestimmte neue, noch nicht erworbene Teilkompetenzen bei den Schrei-
benden zu evozieren versucht. Fiir dieses Vorgehen bilden die zuvor vorge-
stellten Entwicklungsphasen sinnvolle Orientierungspunkte didaktischen
Handelns.

Zunéchst aber — in Absehung von einer speziellen Entwicklungsphase — ist
an Schreibaufgaben in einem kompetenzorientierten Unterricht generell die
Forderung zu stellen, dass sie fiir die Schreiberinnen und Schreiber — wenig-
stens ansatzweise — kommunikativ plausible Arrangements aufspannen.
Dies betrifft zundchst das Medium: Dass geschrieben wird — und nicht gespro-
chen -, muss ,,Sinn machen® (vgl. dazu auch 5.3.3). Dies beriicksichtigt ferner
einen konkreten Adressaten, dessen Vorwissen einigermalfien von den Schrei-
benden eingeschitzt werden kann. Und dies betrifft schlieBlich auch den
Schreibgegenstand oder das Thema: Es muss den Kindern so weit zugédnglich
sein (entweder durch ihr vorhandenes Weltwissen oder ggf. durch Nutzung
externer Wissensspeicher), dass sie es kognitiv ,.im Griff“ haben; denn erst auf
der Basis von Wissen — und dies gilt fiir das Schreiben generell — kénnen sich
Autoren sinnvoll schriftlich &ulern.

Da die frithen Phasen der Entwicklung noch relativ stark durch die Bedin-
gungen des Schriftspracherwerbs eingeschriankt werden, sind zunéchst freie
Schreibauftrage (besser: Schreibimpulse) angemessen. Diese sollten eine In-
tegration von ikonischen Darstellungsformen zulassen, sodass sich Geschrie-
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benes und Gemaltes in ihrer Ausdrucksfunktion ergédnzen. (Freilich darf es
nicht zu extremen Ausweichbewegungen zugunsten der grafischen Darstel-
lung kommen.) Bedenkt man den emotional und subjektiv gepriagten Zugang
der Kinder zum Text (Phase 1: Assoziative Texte), sollten Schreibauftrige eng
an die individuellen Interessen der Lernenden ankniipfen und deren Engage-
ment fiir den Schreibgegenstand stimulieren; z. B. Schreiben zu anspre-
chenden Figuren aus ihrer Lebenswelt (wie bei WEINHOLD 2000). Wahrschein-
lich wird in dieser Phase ein Adressatenbezug lediglich in Ansétzen realisiert
werden, gleichwohl ergeben sich auch hier Moglichkeiten, an jemanden zu
schreiben (z. B. mittels einer Postkarte, eines Briefchens fiir den Klassenpost-
kasten, eines Wunschzettels usw.). Und in diesen Féllen sollte dann unbedingt
die kommunikative Funktion und Wirkung des Geschriebenen fiir die Kinder
erfahrbar werden (etwa durch ein entsprechendes Antwortschreiben).

Die fiir die zweite Entwicklungsphase verbreiteten stereotypen Satzanfange
werden oftmals durch das schreibdidaktische Brauchtum der Variation des
Satzanfangs ,bekdmpft“. So verstiandlich dies ist, muss man sich doch zu-
néichst die spezifischen Leistungen vergegenwirtigen, die von den Schiile-
rinnen und Schiilern in dieser Phase (Verkettende Texte) erbracht werden: Die
Verkettungsstrukturen, wie sie fiir diese Phase typisch sind, fithren — ver-
glichen mit den Texten des ersten Entwicklungsniveaus — zu erstens deutlich
geordneteren und zweitens stirker auf den Schreibgegenstand bezogenen
Texten. Das sind beides Kompetenzaspekte, die zuvor noch nicht zu realisie-
ren waren. So stellt auch eine schlichte ,und dann®-Strategie fiir eine gewisse
Zeit des Erwerbs ein durchaus probates Mittel dar. Angebahnt werden kann
dieses Stadium beispielsweise durch kooperative Kettenerzahlungen, die zu-
nichst miindlich im Sitzkreis und evtl. mittels entsprechender Leitfragen
(,Was passiert dann?“, ,Was kommt als Néachstes?“) evoziert werden. Im
Sinne einer Stiitzfunktion lassen sich betreffende Leitfragen zudem in
Schreibaufgaben sinnvoll integrieren. Hinzu kommt ein Kompetenzaspekt,
der oft iibersehen wird: Die Auswahl passender Inhaltselemente stellt fiir sich
genommen bereits eine Leistung dar. So werden z. B. beim Erzédhlen gerade
nicht jegliche oder alle denkbaren Handlungsschritte versprachlicht und
ebenso wenig werden sdmtliche Einrichtungsgegenstinde innerhalb der Be-
schreibung eines Zimmers genannt. Um die Kinder hierin zu unterstiitzen,
bieten sich gemeinsame Reflexionsphasen iiber diejenigen Inhaltselemente
an, die zum Schreibauftrag passen, und solche, die dies nicht tun.

Hinsichtlich der dritten Entwicklungsphase (Gegliederte Texte) sollte es da-
rum gehen, die Verkettungsstrukturen zugunsten besonders gestalteter Text-
teile aufzulésen. Es ist denkbar, dass in diesem Zusammenhang auch die Va-
riation des Satzanfangs ihren Beitragleisten kann; dann aber nichtim Wechsel
von ,und dann“ zu ,danach” und ,nachdem® — wie im Falle des Erzdhlens —,
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sondern in einem Wechsel von ,,und dann” zu ,plotzlich® oder ,auf einmal®.
Wichtiger aber sind kommunikativ-funktionale Ziele. Fiir das dritte Entwick-
lungsniveau bieten sich daher u. a. Schreibaufgaben mit Projektcharakter an
(siehe dazu 5.5.2), die einzelnen Autorenteams bestimmte Textteile iiberant-
worten. So lie3e sich im Falle einer Spielanleitung an das Projekt , Klassen-
turnier gegen die Parallelklasse“ denken, bei dem die einzelnen Teams einzel-
ne Textteile, wie Spielinventar/-vorbereitung, Spielregeln, Spielziel/-sieger,
Tipps und Tricks, Austragungsmodalitéiten des Turniers usw., zu verfassen
hétten. Ein solches Vorgehen macht die Ausdifferenzierung einzelner Textteile
fiir die Autoren geradezu ,sinnféllig“. Ab dieser Phase der Entwicklung ist es
dann auch didaktisch sinnvoll, iiber sprachliche Gestaltungsmoglichkeiten fiir
einzelne Textteile nachzudenken, entsprechende Sammlungen sprachlicher
Gestaltungsmittel gemeinsam anzulegen (etwa zu wortlicher Rede oder be-
stimmten Formulierungsoptionen beim Erzdhlen) und zu ihrer Realisierung
im Rahmen des Schreibauftrags zu ermuntern. Wichtig dabei ist, dass derar-
tige Sammlungen sprachlich-textueller Mittel immer in Bezug auf konkrete
Textsorten und ihre Textteile erfolgen. SchlieBlich gilt fiir dieses Entwicklungs-
stadium: Spétestens ab jetzt miissen die Schiilertexte die kommunikative
Riickmeldung eines konkreten Lesers erhalten; z. B. durch jemanden, der die
Anleitung im handelnden Nachvollzug priift, bevor sich Uberarbeitungsver-
suche anschlieBen.

In ganz erheblichem Maf3e wird die gesamte Entwicklung von der Fahigkeit
getragen, vor Beginn des eigentlichen Schreibaktes den Text als ganzheitliches
Gebilde zu antizipieren. Besonders wichtig wird dies auf dem vierten Entwick-
lungsniveau (7extsortenfunktionale Texte). Entsprechende Schreibauftriage
sollten deshalb unbedingt eine Planungsphase vorsehen, wobei mit geeig-
neten Ubungsformen sichergestellt werden sollte, dass die Schreiber eine sol-
che Planungsphase tatsidchlich zu nutzen wissen. Ferner gilt es, die Schreib-
auftrige fiir diese Entwicklungsphase hinsichtlich ihres kommunikativen
Arrangements so zu gestalten, dass die Schreibenden sinnvoll mit geschlos-
senen Ganztexten reagieren konnen (eine Einkaufsliste verfassen zu lassen,
machte hier keinen Sinn mehr). Schlief3lich gilt auch hier, dass die kommuni-
kative Einbindung des Geschriebenen, z. B. im Rahmen einer Schreib-
konferenz (vgl. BECKER-MROTZEK 2000) oder mittels einer Textlupe (vgl.
BOTTCHER/WAGNER 1993), didaktisch besonders wichtig ist (vgl. dazu 5.3.3).

5.3.3 Merkmale des kompetenzfordernden Schreibunterrichts

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen kann nun auch beschrie-
ben werden, was kompetenzfordernden Schreibunterricht auszeichnet. Fiinf
Aussagen dazu sollen im Folgenden erldutert werden.
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(1) Kompetenzfordernder Schreibunterricht beachtet besonders
das Wissen der Schreiber.

»Schreibkompetenz ist aufs Engste mit der Sachkompetenz verkniipft.”
(BECKER-MROTZEK/BOTTCHER 2006, S. 59) Der Blick auf die Praxis des schu-
lischen Schreibens belegt dies: Texte gelingen Kindern vor allem, wenn sie sich
bei der Textproduktion auf eigenes Wissen stiitzen konnen. Doch was mit Wis-
sen gemeintist, kann nicht eindimensional beantwortet werden. Schon Grund-
schiiler haben Wissensbestdnde, die unterschiedlichen Wissenstypen zuzu-
ordnen sind und die sie beim Verfassen von Texten nutzen (sollten).

Haufig unterschatzt wird die Bedeutung des inhaltlichen Wissens (Weltwis-
sens). So gelingen Kindern etwa dann lesenswerte Texte zu Katzen, wenn sie
iiber eigene Erfahrungen mit Katzen verfiigen oder zumindest vor dem Schrei-
ben Haustiere beobachtet haben. Texte werden dabei noch sehr unterschied-
lich ausfallen: Entweder wird vorhandenes oder vermitteltes Wissen einfach
wiedergegeben oder Erfahrungen/Gelerntes wird — der Aufgabe entsprechend
— umgeformt. Solche anspruchsvolleren , Ubersetzungen® werden begiinstigt,
wenn Kinder mit (einfachen) Textmustern vertraut sind und auch {iber ortho-
grafische und grammatische Kenntnisse verfiigen.

Inhaltlich-thematisches Wissen reicht nun aber nicht: Schreiber bendétigen
ebenso prozedurales Wissen, um die Teilprozesse beim Schreiben angemes-
sen zu koordinieren. Die damit verbundenen hohen Anforderungen werden
gemildert, wenn durch vermehrtes Schreiben (im Unterricht) vertraute Vorge-
hensweisen (Schreibstrategien) gefordert und gefestigt werden. Aus Beo-
bachtungen und Selbstaussagen versierter Schreiber hat ORTNER (2000) ins-
gesamt zehn verschiedene Schreibstrategien abgeleitet, die er drei Bereichen
zuordnet. Im Blick auf vertraute Schreibaufgaben und den jeweiligen Stand
der Schreibentwicklung werden in der Grundschule folgende Vorgehenswei-
sen im Vordergrund stehen (Bezeichnungen nach ORTNER 2000, S. 256 ff.):
Bereich I: ,(scheinbar) nichtzerlegendes Schreiben®

Schreibstrategie: Schreiben in einem Zug

Beispiel: erste kleine Erzdhlungen, erste Mitteilungen (Briefe)

(vgl. die Hinweise zu den Entwicklungsphasen 1 und 2 in Kap. 5.3.2)
Bereich II: ,produktzerlegendes Schreiben®

Schreibstrategie: moderat zerlegendes Schreiben von Textteilen

Beispiel: Schreiben einer Abenteuergeschichte als Fortsetzungsgeschichte

durch Schreibgruppen, die sich auf einen Plan als Vorgabe stiitzen

(vgl. die Hinweise zu Entwicklungsphase 3 in Kap. 5.3.2)

Bereich III: ,aktivitiatszerlegendes Schreiben®

Schreibstrategie: Herstellen von Texten iiber die Arbeit an Textfassungen

Beispiel: Schreiben und Uberarbeiten fiihren zur Endfassung

(vgl. die Hinweise zu Entwicklungsphase 4 in Kap. 5.3.2)
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Es wird deutlich, dass die Dreiteilung mit der in diesem Beitrag vorgenom-
menen Unterscheidung (prozessorientiert — produktorientiert) korrespon-
diert: Es werden Schreibstrategien praktiziert, die entweder produkt- oder
starker prozessorientiert gepragt sind (Bereiche II und III). Gerade beim frii-
hen Textschreiben werden allerdings hdufig weder der Prozess noch das Pro-
dukt zerlegt (Bereich I).

Wo Texte entwickelt und bei Bedarf {iberarbeitet werden, bleiben den
Schreibern Unsicherheiten und mehr oder minder schwierige Entscheidungen
nicht erspart: Zumindest Textteile miissen iberlegt werden, zwischen alterna-
tiven Formulierungen ist eine Wahl zu treffen oder Auffilligkeiten bediirfen
einer Uberpriifung. Die damit verbundenen Anforderungen erfordern schon
in der Grundschule ein gewisses Mal3 an ,, Problemldse-Wissen". Sprachpro-
ben stellen in dieser Hinsicht ein erprobtes Mittel dar, das zur Verbesserung
von Formulierungen und bereits Geschriebenem beitriagt. So hilft lautes Le-
sen, sich zwischen moglichen Formulierungen zu entscheiden oder eine Alter-
native im Text auf ihre Eignung zu iiberpriifen (Klangprobe). Bei Abséitzen,
Satzpaaren und Sétzen kann es angebracht sein, durch Verschieben einzelner
Sédtze, Satzglieder, Wendungen oder Worter den Textzusammenhang (die Ko-
hédrenz) zu stirken (Verschiebeprobe). Geschriebenes kann des Weiteren da-
durch verbessert werden, dass man Worter oder Wendungen ersetzt (Ersatz-
probe) oder dass durch Weglassen von Wortern oder Wortgruppen das
Geschriebene gestrafft wird (Abstrichprobe). Erweiterungsproben helfen da-
bei, einzelne Textstellen durch Hinzufligen von Wortern und Sétzen anzurei-
chern oder zu prézisieren.

Wiederkehrende Herausforderungen, inhaltlich-thematisches Wissen, pro-
zedurales Wissen und Problemldse-Wissen zu aktivieren, macht Schreibern
bewusst, dass sie beim Verfassen von Texten inhaltlich Gewusstes auswéhlen
und ordnen, dass sie sich fiir geeignete Verfahren entscheiden und vertraute
Instrumente wie die Sprachproben gezielt einsetzen. Das Verfassen von Tex-
ten regt also das Nachdenken iiber das Vorgehen beim Schreiben und dessen
Ergebnisse an. Das Verfassen von Texten in der Schule fordert somit bereits
auch metakognitives Wissen.

(2) Kompetenzfordernder Schreibunterricht beachtet
besonders die Motivation der Schreiber.

Dartiber hinaus ist es Lehrerinnen und Lehrern besonders wichtig, dass
Textschreiben in der Schule fiir die Kinder motivierend ist. Motivation als eine
,milde Form der Besessenheit” (de Charms) entsteht und tragt Schreiber aber
nicht schon dann durch den gesamten Prozess und iiber alle Unsicherheiten,
Schwierigkeiten, Zweifel und Entmutigungen hinweg, wenn fiir das Verfassen
eines Textes zu Beginn ein ziindender Impuls gesetzt wird. Es ist nicht auszu-
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schliefen, dass eine solche Initialziindung in vielen Fillen rasch verpulfft.
Wenn also von Motivation beim Schreiben oder von motivierenden Schreibauf-
gaben gesprochen wird, dann stellt sich nicht nur die Frage, wie Lehrerinnen
und Lehrer das Verfassen von Texten initiieren, sondern auch, wie die Lust am
Schreiben iber einen lingeren Zeitraum gesichert, gegen ein Nachlassen der
ersten Begeisterung, auch gegen aufkommende Schwierigkeiten und Wider-
stinde beim Schreiben gehalten werden kann.

Eine Motivation, die den gesamten Prozess trdgt und die unterrichtlichen
Bemiihungen stiitzt, setzt nach den Erfahrungen der Motivationspsychologie
voraus, dass

eine Situation besteht, die fiir Kinder das Verfassen eines Textes erforder-

lich macht oder herausfordert;

es Schreiberinnen und Schreibern einleuchtet, dass ihr Schreiben zu einem

Ergebnis fiihrt;

diese Tatigkeit Folgen zeitigt, die fiir den einzelnen Schreiber bedeutsam

sind.

Texte, die fiir alle in der Klasse oder Schule verdffentlicht werden, erfiillen je-
denfalls diese Bedingungen ebenso wie Schreibvorhaben, die iiber die Schule
hinaus etwas bewirken wollen.

(3) Kompetenzfordernder Schreibunterricht beachtet die Unterschiede
von Schreiberinnen und Schreibern.

Bereits recht frith wird bei Grundschiilern deutlich, dass es geiibte und weni-
ger gelibte Schreiber gibt, dass zudem geschlechtsspezifische Unterschiede
hinsichtlich des Vorwissens bestehen. Studien zeigen tiberwiegend, dass sich
Getibtere und weniger Geiibte darin unterscheiden,

wie sie eine Schreibaufgabe verstehen und wie sie damit umgehen,

wie sie Schreibziele erreichen,

auf welche Weise und wie beharrlich sie das eigene Vorgehen beim Schrei-

ben koordinieren und tiberwachen.
Mit diesen Ergebnissen korrespondieren Einschétzungen, die édltere Schiile-
rinnen und Schiiler mit Blick auf heranwachsende Schreiber duf3ern. Danach
haben geiibte Schreiberinnen und Schreiber weniger Miihe, Einfélle sprach-
lich umzusetzen. Sie konnen sich starker ,,auf den Inhalt konzentrieren®.

Ferner spricht einiges dafiir, dass viele Mddchen eine besonders positive
Einstellung zu Schreiben und Schrift entwickeln. Sie stellen sich — hdufiger als
Jungen - zu Hause selbst Schreibaufgaben. Sie wahlen personlichere Themen
und bevorzugen bei ihren Texten die Ich-Perspektive. Mddchen, die schreiben,
erfahren haufig, dass ihr Tun positiv beurteilt wird. Folglich werden sie — vor
allem dann, wenn sie sauber und ordentlich arbeiten — ausgewéhlt, um Einla-
dungen zu gestalten, Tafelbilder und Folien zu schreiben oder Klassentagebii-
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cher zu fithren. Das alles fordert die Entwicklung schriftsprachlicher Fahig-
keiten und erhoht in vielen Fillen die Erfolgszuversicht. Fiir Jungen — so
hat es den Anschein - ist Schreiben seltener eine attraktive Tatigkeit (mog-
licherweise auch deshalb, um sich von Méddchen abzugrenzen). Die Fol-
gen sind hdufig geringere Schreiberfahrungen, verbunden mit gréeren Unsi-
cherheiten, was die Einschatzung des Erfolgs betrifft (vgl. BAURMANN 2006,
S. 72 ff).

Schreiberinnen und Schreiber unterscheiden sich des Weiteren darin, tiber
wie viel und wie gut strukturiertes Wissen sie verfiigen, wie sie dieses Wissen
im Schreibprozess generieren und wie sie es umsetzen kénnen. Die Anforde-
rungen an das vorhandene Wissen sind dabei hoch und vielfaltig (siehe oben).
Schreiben verlangt

Wissen um die inhaltlich-thematischen Zusammenhénge sowie deren Ent-

faltung im Text;

Wissen um die Beziehungen des Erzdhlten, Beschriebenen oder Erorterten

zu eigenen Vorkenntnissen und Erfahrungen;

Wissen liber Ziele und Adressaten des Schreibens, iber Textstrukturen und

stilistische Varianten;

Wissen um Vorgehensweisen, um Moglichkeiten des Koordinierens, des

Einschrinkens oder Ausweitens von Teilprozessen beim Verfassen eines

Textes.

Die Vielfalt des Wissens und die gegebenenfalls daraus resultierenden Folgen
sind nicht zu unterschitzen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler iber Erlebtes
oder personlich Bedeutsames schreiben, dann werden fast alle auf eine gut
strukturierte Wissensgrundlage zuriickgreifen kénnen. Wenn Fiktives oder
Problemerdrterungen, die wenig mit der Erfahrungswelt von Kindern und
Jugendlichen zu tun haben, verlangt werden, dann muss die vorhandene Wis-
sensbasis hdufig erginzt, verandert und mit neu erworbenem Wissen vernetzt
werden.

Die didaktischen Folgen, die sich daraus ergeben, liegen auf der Hand. Um
die zundchst vorhandene Freude am Schreiben zu sichern und gezielt auszu-
bauen, liegt ein ,schreiber-differenzierter Unterricht® nahe (BAURMANN/
MULLER 1998), der vorhandene und denkbare Unterschiede berticksichtigt.
Wihrend ein (grofer) Teil der Kinder nach umsichtiger unterrichtlicher Vor-
bereitung in der Lage sein wird, zumindest erste Fassungen recht selbststan-
dig zu erstellen, werden insbesondere ungeiibtere Schreiber hierbei binnen-
differenzierend zu fordern sein. Das kann durch die freie Wahl einer
Schreibaufgabe oder durch Schreibauftrige, die beispielsweise Jungen be-
sonders ansprechen, ebenso geschehen wie durch eine intensivere Vorberei-
tung und durch eine behutsame Begleitung wiahrend des Schreibens. Einzel-
nen Kindern kann (und sollte) geholfen werden, wenn sich zunéchst noch
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keine Idee fiir den Text einstellt, wenn sie den ,roten Faden“ verlieren oder
wenn ihre Konzentration nachlédsst. Kinder schreiben, wie Befragungen zei-
gen, am liebsten zu Hause. So gesehen sollte das, was die schreibenden Kinder
dabei schétzen (vertraute anregende Umgebung, bei Bedarf ungestort zu sein
und nicht beobachtet zu werden), moglichst auf das Schreiben in der Schule
ibertragen werden. Eine Schreibecke mit geeigneten Schreibgerdten und
-materialien, das Verfiigen iiber Hilfen (bis hin zu einem Rechner) wirken ge-
wiss motivierend. Dariiber hinaus sollte auf das Schreiben von Hausaufsidtzen
verstirkt Wert gelegt werden.

(4) Kompetenzfordernder Schreibunterricht weist eine erkennbare,
fiir die Kinder nachvollziehbare Struktur auf.

Schulisches Schreiben als Problemlosung geht von dem aus, was Kinder beim
Verfassen von Texten als aussichtsreich ansehen, welche Mittel und Wege ih-
nen dafiir geeignet erscheinen. Vielfiltige, gewiss unterschiedliche Schreib-
versuche sind zumeist Erfolg versprechender als das Abarbeiten deduktiv
vorgegebener Merkmale einzelner Textsorten oder die Verpflichtung auf eine
bestimmte Schreibstrategie. Wo immer es sich anbietet, wird schulisches
Schreiben infolgedessen induktiv gepragt sein. Dass ein solches Vorgehen zum
Schreiben motiviert und schriftsprachliches Lernen fordert, liegt auf der Hand,
zumal dann, wenn die mit einer solchen Entscheidung verbundenen Vorge-
hensweisen in eine erkennbare, auch fiir Kinder nachvollziehbare Struktur
eingebettet sind.

Wie unter 5.1 erortert wurde, stellen auch die Bildungsstandards eine
Grundstruktur heraus, wobei allerdings Momente des Schreibprozesses zu
schlicht auf den didaktisch-methodischen Kontext abgebildet werden. Ange-
messener ist eine an schreibtheoretischen Erkenntnissen ausgerichtete, di-
daktische Umsetzung in Unterrichtsphasen. Die folgende Ubersicht deutet ei-
nen solchen Weg an:

Vorbereiten Schreiben Abschlieen
Ankniipfen am Vorwissen Schreiben und Besprechen und
der Schreiber; Uberarbeiten von | Beurteilen der
Erarbeiten und Sichern Entwiirfen oder Endfassung;
des notwendigen weiteren Wissens, Teilfassungen bis Prasentieren,
ggf. Bereitstellen von Materialien; hin zur Endfas- Veroffentlichen
Klidren der Schreibaufgabe, sung der Ergebnisse
gef. schriftsprachliche Vortibungen
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(5) Kompetenzorientierter Unterricht orientiert sich an didaktischen

Prinzipien (Reduktion von Komplexitit, Stufung der Schwierigkeiten).
Allgemein geltende didaktische Prinzipien haben in der Didaktik eine lange
Tradition. Sie konnen als Leitlinien fiir Unterricht aufgefasst werden. Fiir ei-
nen schreiber-differenzierten Unterricht kommen insbesondere die Redukti-
on von Komplexitdt und die Stufung von Schwierigkeiten (vom Einfachen zum
Schwierigeren) in Betracht. Produktorientierte Formen der Reduktion sind
beim Verfassen von Texten in der Grundschule hinreichend vertraut. So er-
leichtern es etwa Teiltexte (beispielsweise das Setting als Anfang eines Erzahl-
textes) den Schreibern, die Geschichte weiterzuschreiben; oder Aussparungen
in der ,Mitte“ der Erzdhlung konzentrieren die Arbeit auf die Gestaltung des
Erwartungsbruchs. Des Weiteren konnen Vorgaben (wie Bilderfolge, die Rei-
hung ausgewiéhlter Gerdusche, die Présentation einzelner Gegenstdnde) Text-
produktionen ebenso erleichtern wie abgschlossene Texte, die zu Parallel-
oder Gegentexten herausfordern.

Unter prozessorientierter Sicht steht die Entlastung bei einzelnen Teilpro-
zessen im Vordergrund: So kann innerhalb eines schreiber-differenzierten
Unterrichts Kindern das schreibmotorische Ausfithren dadurch erleichtert
werden, dass Texte am PC geschrieben (oder von schwachen Schreibern ver-
sierten Schreibern diktiert) werden. Das Planen kann durch Mindmaps oder
Cluster entlastet werden, das Formulieren (stilistisch, grammatisch und recht-
schriftlich) durch Worterbiicher oder durch ein sogenanntes Worterbiiro. Mit
dem zuletzt Genannten ist gemeint, dass sich die Lehrkraft wiahrend des
Schreibens ausdriicklich als Anlaufstelle fiir Einzelfragen der Kinder zur Ver-
figung hélt. Weit ist schlieBlich das Spektrum an Moglichkeiten hinsichtlich
des Uberarbeitens. Fiir die Grundschule ist dabei insbesondere auf die Verfah-
ren Fragelawine, Textlupe und Schreibkonferenz hinzuweisen. Wahrend bei
der Textlawine und ersten Schreibkonferenzen als offeneren, weniger struk-
turierten Verfahren Kinder erst lernen, ihre Kommentare am Rand oder Re-
debeitrdage im Gesprach iiber den Text aufeinander zu beziehen, gibt die Text-
lupe ein strukturiertes Vorgehen vor. Kinder tragen ihre Beobachtungen in
eine Tabelle ein, die von konstruktiven Impulsen wie etwa den folgenden aus-
geht: Das hat mir besonders gut gefallen. — Hier fillt mir etwas auf. — Hier
habe ich noch Fragen. — Meine Tipps (zuletzt BOTTCHER/BECKER-MROTZEK
2003, S. 116). Fragelawine und Textlupe werden in der Grundschule einen
hohen Stellenwert haben, wéhrend bei den Schreibkonferenzen die kogni-
tiven, sprachlichen, sozialen und emotionalen Anspriiche nicht unterschétzt
werden sollten (vgl. zuletzt Fix 2006, S. 176).

Die bisherigen Diskussionen tiber einen kompetenzorientierten Unterricht
haben gezeigt, wie schwer esist, Schreibaufgaben nach ihrem Schwierigkeits-
grad zu unterscheiden. Wir kénnen dazu innerhalb dieses Beitrags lediglich
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erste Orientierungen entwickeln. Hilfreich und gewiss aussichtsreich ist dabei
die Unterscheidung, die BOTTCHER/BECKER-MROTZEK (2006, S. 60 ff.) vorneh-
men. ,Einfache Schreibaufgaben® sind dann jene, die ,,im Riickgriff auf vor-
handenes Wissen® gelost werden konnen. ,Schwierige Schreibaufgaben® er-
fordern hingegen, dass bei der Textproduktion ,Gewusstes ... unter einer
bestimmten Perspektive verdndert wird®. Ob fiir die Grundschule dariiber
hinaus auch ,komplexe Schreibaufgaben® in Betracht kommen, bei denen
L~neues Wissen zu schaffen ist“, ist noch nicht geklart. Die Beispiele, die
BOTTCHER/BECKER-MROTZEK anfithren (u. a. Textanalyse, Rezension, Fachar-
beit, s. S. 62 ff.) verstdrken eine solche Einschédtzung.

Einfacher und nachvollziehbarer ist hingegen eine Stufung nach Schwierig-
keit im Bereich des Uberarbeitens. Unterscheidet man Revisionen nach ihrer
Komplexitit, dann lassen sich einfache Formen des Uberarbeitens (Nachtri-
ge, Korrekturen und einfache Verbesserungen auf der Textoberflache) und
aufwindigere Formen des Uberarbeitens (Verbesserungen und Umsetzungen/
Neufassungen bis in die Tiefenstruktur) unterscheiden. Unter vorrangig pro-
zessorientierter Sicht kann zusétzlich unter dem Aspekt differenziert werden,
ob die Schreiber lediglich wenige oder bereits mehrere Teilprozesse des
Schreibens bei der Textproduktion koordinieren.

5.4 Kompetenzmodell fiir den Bereich
Schreiben - Texte verfassen

Wer Schreibfahigkeiten von Kindern im Unterricht férdern will, tut sich leich-
ter, wenn er Schreiben lernbereichsspezifisch (doménenspezifisch) als Kom-
petenz zu modellieren weil3. Bevor hier versucht wird, Schreibkompetenz und
Teilkompetenzen zu erortern, sollte auf zwei Sachverhalte hingewiesen wer-
den, die zu denken geben — der gegenwiértig oft inflationére, ,freihdndige”
Gebrauch des Begriffs Kompetenz (vgl. ORTNER 2000, S. 106 f.) und die Tatsa-
che, dass in der Schreibforschung unterschiedliche Ansétze bisher nicht ver-
mittelt nebeneinanderstehen. Letzteres resultiert bereits aus der Tatsache,
dass Schreiben als Verfassen von Texten duBlerst komplex ist und dass die
vorliegenden Darstellungen (Modellierungen) zur Schreibkompetenz unter-
schiedliche Zuginge wihlen. Infolgedessen bietet es sich in diesem Beitrag an,
zunichst einige Entwicklungslinien der Diskussion aufzugreifen.
Einmiitigkeit besteht in Didaktik und Schule dariiber, dass Schreibkompe-
tenz eine prozess- und eine produktorientierte Seite aufweist. Bislang fiir den
Deutschunterricht entwickelte Modelle zur Schreibkompetenz betonen mehr
oder minder eine der genannten beiden Seiten. Dass solche Versuche im
Einzelfall den Unterricht unterschiedlich prédgen, liegt auf der Hand. So ist
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die ,Anndherung an eine Definition von ,Schreibkompetenz’* bei Fix (2006,
S. 24 ff)) relativ stark prozessorientiert fundiert; Teilkompetenzen entwickelt
der Autor dabei von Fragen aus, deren Bedeutung fiir den Unterricht unbe-
stritten ist (vgl. Fix 20006, S. 26 ff.):

Warum und fiir wen schreibe ich? (= Zielsetzungskompetenz)

Was schreibe ich? (= inhaltliche Kompetenz)

Wie baue ich einen Text auf? (= Strukturierungskompetenz)

Wie formuliere und iiberarbeite ich? (= Formulierungskompetenz)

Eine ebenfalls prozessorientierte Ausrichtung pragt das Konzept von ABRA-
HAM et al. (2007), wobei die Autoren die engen Beziehungen zwischen Schrei-
ben und Lesen herausstellen mochten. Grundschulkinder miissen demnach
erstlernen, dass es neben der Schreiberperspektive auch eine Lesersicht gibt
und dass zunehmend versiertes Schreiben und Uberarbeiten des flexiblen
Wechsels zwischen beiden Perspektiven bedarf. Ausbau und Erweiterung der
Schreibkompetenz wird im Rahmen dieses Ansatzes als zunehmend komple-
xere Verkniipfung schriftsprachlicher Teilfahigkeiten aufgefasst. Eine Folge-
rung, die sich daraus fiir das schulische Schreiben entwickeln ldsst, ist bereits
oben unter 5.3.3 Punkt 5 erdrtert worden. So wichtig die Teilprozesse sind, so
konsequent sind deren Folgen zu erértern: Schreibhandlungen fithren zu Pro-
dukten. Infolgedessen ist der prozessorientierten eine produktorientierte
Sicht zur Seite zu stellen.

Genau in diesem Sinne wollen wir mit unserem Kompetenzmodell gezielt
danach fragen, welche Teilfahigkeiten exklusiv oder besonders spezifisch fiir
das Schreiben von Texten sind. Sonst gerdt man in Gefahr, Kategorien heran-
zuziehen, die fiir jegliche sprachlichen Kommunikationsvorginge mit dersel-
ben Berechtigung gelten.

Wir sondern dazu zunédchst allgemeine kognitive Fahigkeiten sowie den
Faktor ,Motivation® aus (vgl. jetzt und im Folgenden das Schaubild auf
S. 96). Deklaratives, prozessuales, metakognitives und problemlésendes Wis-
sen sind ohne Zweifel wichtige Grundvoraussetzungen fiir das Schreiben,
aber eben nicht nur fiir dieses. Die Unterscheidung von Prozess- und Produkt-
perspektive wollen wir beibehalten. Wir gehen aber zusétzlich davon aus, dass
es sich tatsdchlich um Perspektiven auf ein und dasselbe sprachliche Phino-
men handelt. Bereits BUHLER hat mit seinen Begriffen der ,Sprechhandlung”
und des ,Sprachwerks® darauf hingewiesen, dass man ein und dasselbe
sprachliche Phdnomen einmal in einer subjektbezogenen Handlungsperspek-
tive und zugleich in einer subjektentbundenen Werkperspektive betrachten
kann (1982, S. 49). Genau dieses Verhiltnis scheint uns mit der Unterschei-
dung von Schreibprodukt und -prozess gegeben zu sein und beide Perspekti-
ven sind fiir einen kompetenzorientierten Unterricht relevant.



96 Schreiben — Texte verfassen

Bei den schreibprozessbezogenen Teilkompetenzen gehen wir wie zuvor von
den drei grundlegenden Komponenten des Schreibprozesses aus. Wahrend
man hier beim Formulieren unter Handlungsperspektive kaum weitere Teil-
fahigkeiten unterscheiden kann, muss man beim Planen mindestens zwei,
beim Uberarbeiten sogar vier Teilkompetenzen unterscheiden.

Deklaratives
Wissen

Metakognitives und
Problemldsewissen

\2 /
Prozessperspektive Produktperspektive
e Sprachhandlung e Sprachwerk
o Medialitat o Konzeptualitat
Planungs- Ausdruckskompetenz:
kompetenz (Ausgleich fehlender
(Auswahl und Ausdrucksqualitaten wie
Strukturierung Mimik/Gestik durch
von Text- lexikalische und
inhaltselementen) syntaktische Mittel)
Formulierungs- Kontextualisierungs-
kompetenz kompetenz:
(Verfligen uber und (Aufbau einer aus sich
Auswahlen . selbst heraus
von fur Schreib- verstandlichen
die Schreibintention kompetenz Textwelt)
und den
Schreibauftrag Antizipationskompetenz:
angemessene(n) (Einschatzung und
Formulierungs- und Vorwegnahme maglicher
Gestaltungsoptionen) Leserreaktionen)
Uberarbeitungskompetenz Textgestaltungskompetenz:
(Distanzieren vom eigenen (Aufbau und Strukturierung
Text, Identifizieren von des Textes in einer
Auffalligkeiten, nachvollziehbaren Ordnung;
Diagnostizieren, Bewerten u. U. auf der Basis von
von Alternativen) Textsortenwissen)

Prozedurales Wissen
(motorisch-technisch)

Motivation

Die schreibproduktbezogenen Teilkompetenzen haben wir in Anlehnung an
Uberlegungen von FEnkeE und Aucst entwickelt (vgl. 1989). Die Autoren
nehmen an, dass Kommunikationsaspekte, die auch in der miindlichen Kom-
munikation relevant sind, in der schriftlichen Textproduktion besonders viru-
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lent werden bzw. einen Autor vor besonders hohe Anforderungen stellen: Die
in der Schriftlichkeit fehlenden Ausdrucksmoglichkeiten (u. a. Mimik und Ge-
stik) miissen mit genuin verbalen Mitteln zuriickgewonnen werden. Wahrend
sich ein Sprecher auf Kontextinformationen stiitzen kann, muss der Textpro-
duzent solche fiir das Verstehen zentralen Informationen in seinem Text erst
etablieren, also eine aus sich selbst heraus verstiandliche , Textwelt” erschaf-
fen. Die Reaktionen des Gesprachspartners sind dem Sprecher unmittelbar
zuganglich, der Schreibende hingegen muss sie wenigstens ein Stiick weit
antizipieren und sich mit seinem Schreiben darauf einstellen. Und schlieBlich:
Dadurch, dass es bei der Textproduktion um umfangreichere sprachliche Ein-
heiten geht, bedarf es besonderer Verfahren der Textordnung.

Fiir didaktisches Handeln ist nun die Frage extrem bedeutsam, wie die
beiden Seiten des Kompetenzmodells (Prozess und Produkt) aufeinander be-
zogen sind. Hierzu ist festzustellen, dass es keine eineindeutigen Zusam-
menhédnge zwischen speziellen Prozessteilkompetenzen und speziellen Pro-
duktteilkompetenzen gibt. Dies konnen wir an einem Beispiel verdeutlichen:
Wenn ein Schiilertextin Produktperspektive beispielsweise bestimmte Schwa-
chen hinsichtlich der Leserantizipation aufweist, kann dies erstens in einem
ungeniigenden Planungsprozess, zweitens in der Wahl unangemessener For-
mulierungen und drittens in einer oberflichlichen Uberarbeitungsphase seine
Ursachen haben. Und ebenso gilt umgekehrt: Schwéchen z. B. in der Pla-
nungsphase konnen zu einer misslungenen Textordnung, zu einer verun-
gliickten Leserantizipation oder zu einer liickenhaften Kontextualisierung
fiihren. Dies macht noch einmal sehr deutlich, dass wir es lediglich mit zwei
unterschiedlichen Perspektiven auf das Phanomen Text zu tun haben.

Was zunéchst vielleicht als ein Nachteil erscheint, eréffnet einer Schreibdi-
daktik im gleichen Moment vielfdltige Moglichkeiten, den Lernenden Zugédnge
zum Verfassen von Texten zu erschliefen und ihnen gezielte Trainings- und
Ubungsméoglichkeiten zu verschaffen. So lassen sich verschiedene Produkt-
qualititen mit besonderem Augenmerk auf eine bestimmte Schreibprozess-
phase iiben (z. B. mit der Aufgabenstellung, bei der Textplanung besonders auf
die Bediirfnisse eines zu antizipierenden Lesers zu achten oder beim Vorgang
des Uberarbeitens den Fokus besonders auf einen aus sich selbst heraus ver-
stindlichen Text zu legen). Hier sind vielfdltige Kombinationsméglichkeiten
nicht nur denkbar, sondern bei der individuellen Kompetenzforderung sogar
wiinschenswert.

Kompetenzmodelle zeichnen sich in der Regel nicht nur dadurch aus, dass
sie zentrale Teilkompetenzen ausweisen, sondern dass mit ihnen auch eine
Stufung hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades jener Teilkompetenzen vorge-
nommen wird. Letzteres konnen wir in Ermangelung empirischer Untersu-
chungen zu dieser Frage nicht leisten. Was wir aber leisten kénnen, ist, be-
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stimmte Entwicklungstrends anzugeben. Wir verstehen darunter die in der
Regel bestehende Richtung des Kompetenzerwerbs und geben dazu jeweils
den ,Startpunkt” des Kompetenzaufbaus an, also das, was den Kindern eher
leichtfallt, sowie im Sinne einer didaktischen Zielorientierung, worauf der
Kompetenzaufbau durch entsprechende FordermafBnahmen auszurichten
ist:

Dimensionen des Kompetenzaufbaus

Prozessperspektive Produktperspektive
Planungs- von lokaler zu Ausdrucks- von emotional invol-
kompetenz globaler Planung kompetenz viertem Schreiben zu

von eigenem Wissen emotional involvie-
zur Nutzung rendem Schreiben
externer Wissens-
speicher
Formu- von sprechsprach- Kontextu- von kontextuell
lierungs- lichen zu schrift- alisierungs- eingebettetem Schrei-
kompetenz sprachlichen kompetenz ben zu kontexterzeu-
Formulierungen gendem Schreiben
Uberar- von lokaler zu globaler | Antizi- von egozentrischer
beitungs- Uberarbeitung pations- Textwahrnehmung zur
kompetenz von oberflachlichen kompetenz Antizipation eines ge-
Anderungen zu tief- neralisierten Lesers
greifender Umgestal-
tung der Textstruktur
Text- von assoziativ-rei-
gestaltungs- hender Textgestaltung
kompetenz zu schema- oder
textsortengeleiteter
Textordnung

5.5 Aufgaben im Bereich Schreiben

Schreibaufgaben sind in der Wahrnehmung vieler Lehrerinnen und Lehrer
der Dreh- und Angelpunkt schulischen Schreibens. Versteht man unter
Schreibaufgabe lediglich ein gestelltes Aufsatzthema, dann greift dies zu kurz.
Reduktionen und Missverstdndnisse bei den Schreibern (Thema verfehlt!), die
dafiir nicht allein verantwortlich sind, liegen bei einer solchen Konstellation
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nahe. Infolgedessen ist es angebracht, iiber den Aspekt Schreibaufgabe grund-
sdtzlicher nachzudenken und dann in einem zweiten Schritt das Feld anre-
gender Schreibmoglichkeiten abzustecken (siehe Kap. 5.5.1 und Kap. 5.5.2).
Ausgehen méchten wir von folgender Ubersicht, die Vorarbeiten von Port-
MANN (1991) aufnimmt (vgl. Grafiken Schreibarrangement und Schreibauftrag
S.100).

Das ,Herzstiick® eines ,Schreibzusammenhangs/Schreibsettings“ ist der
.Schreibauftrag®, der sich - siehe unterer Teil der Ubersicht - in ,Materialien/
Thema/Impulse®, ,,Adressat” und , Textfunktion“ auffichern lisst. ,,Gespeist”
und konturiert werden diese Kernpunkte durch das ,jeweilige didaktische
Ziel“, die ,,Schreibbedingungen®, den ,,Prozess-Status“ und die ,, Wissensquel-
le“ (siehe oberer Teil der Ubersicht).

Dass ein erster Schreibimpuls verschiedene Schreibauftrige auszulosen
vermag, soll an einem konkreten Beispiel veranschaulicht werden. Wird Schii-
lern das folgende Bild (,Materialien, Thema, Impuls®) zur Schreibaufgabe vor-
gelegt, dann sind hinsichtlich der , Textfunktion“ unterschiedliche Wege zum
Text denkbar — eine Ortsbeschreibung etwa oder auch das Verfassen einer
Erzédhlung zu einem réatselhaften, jedenfalls nicht eindeutigen Bild.

Abb. 1: Aus BAURMANN (Hrsg.) 2001: S. 109 © Voller ERNsT, Bergsteiger, Berlin

Im Laufe der Entwicklung (s. auch 5.3.1) verlangt eine Beschreibung schlie$3-
lich eine rdumliche Ordnung des optisch Wahrgenommenen, wobei Kriterien
wie Genauigkeit, Vollstandigkeit, Differenzierung und Gewichtung relevant
sind (PoHL 2007, S. 95 ff.). Schriftliches Erzahlen hingegen orientiert sich an
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Episoden als , Textkernen®, die zunehmend ,,chronologisch/prozessual® orga-
nisiert werden. Die Ausgangslage des Erzdhlten wird zunehmend ausdifferen-
ziert. Komplikationen bzw. Erwartungsbruch werden mit einer Auflosung als
,harrativer Pointe“ verbunden (PouL 2007, S. 93 ff.).

Welche ,,Funktion“ kann beiden Schreibaufgaben zugeschrieben werden?
Die Beschreibung kann als Beitrag zum Thema ,,Verschwundene Orte“ dienen,
die Erzdhlung Eingang in ein Geschichtenbuch finden. Was mégliche ,Adres-
saten” betrifft, steht wohl das Schreiben fiir andere (als kommunikatives
Schreiben) im Vordergrund. Fiir beide Aufgaben reicht wahrscheinlich der
Riickgriff auf vorhandenes Wissen (,,Wissensquelle®) nicht aus. Fiir die Be-
schreibung ist vor allem zusétzlich externes Wissen notwendig (etwa Bilder
und Texte zu Naturkatastrophen oder zu folgenschweren Eingriffen der Men-
schen in die Natur). Die Erzdhlung wird sich betrédchtlich auf die Fantasie der
Schreiber stiitzen.

Schreibarrangement/Schreibsetting

Lehr-/Lernziel: Schreibbedingungen:

o Uberpriifung o Einzel- vs. Gruppenarbeit
o Ubung (gestiitzt) _ .| » hduslich vs. schulisch

o Forderung (gezielt) - " | o Schreibzeit

o Reflexion o Textumfang

o Projektarbeit usw.

Schreibauftrag

o Bild(er)

© Reizworter

o Streitfragen

o fremder Text

o Jahreszeiten

o Gesellschaftsspiel
usw.

1. personales Schreiben
(fiir sich selbst)

2. kommunikatives Schreiben
(fir andere)

a) gleichaltrige Kinder

b) Erwachsene
(nahestehend oder fremd)

Prozess-Status: (,Herzstiick”) Wissensquelle:
o Entwurf, Skizze, Konzept 1. Vorhandenes Wissen
o Endfassung, (Langzeitgedachtnis)
Veroffentlichung 2. Noch anzueignendes
o Formulierungssammlung < p-| Wissen
© Sammlung von a) Uber externe
Textsortenmerkmalen Wissensspeicher
o Uberarbeitung b) iiber kreative Prozesse
usw. (Fantasie)
\ 4
Schreibauftrag
Thema, Material, Impuls: Adressat: Textfunktion:

o Schreibanlasse
(z. B. Geschichtenbuch)
o Textsorte (z. B.
Gebrauchsanweisung)
o Schreibziel
(einen Adressaten
tiberzeugen)
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Die iibrigen GréBen ,,didaktisches Ziel®, ,,Schreibbedingungen® und ,,Prozess-
Status“ hdngen von konkreten didaktischen Entscheidungen des Lehrers ab.
Bei den skizzierten anspruchsvollen Schreibaufgaben liegt es nahe, sie fiir
eine gezielte Forderung schriftsprachlicher Fahigkeiten vorzusehen (,,didak-
tisches Ziel), die ,Schreibbedingungen® sollten dabei reichlich offengehalten
werden (Einzel- oder Gruppenarbeit ebenso nach Wahl wie die Entscheidung
hduslich oder schulisch; Schreibzeit und Textumfang individuell).

Die Ubersicht zu Schreibarrangements und Schreibauftrigen erlaubt zum
einen, Schreibarrangements und -auftrdge hinsichtlich ihrer grundlegenden
Parameter zu bestimmen und auf diese Weise auf ihre didaktische Eignung zu
iiberpriifen, sie erlaubt zum anderen, betreffende Aufgaben durch Kombina-
tionen aus den einzelnen Feldern didaktisch gezielt selbst zu generieren.

5.5.1 Schreibaufgaben

Von Aufgaben, die das Verfassen von Texten im Deutschunterricht betreffen,
konnen Impulse in verschiedene Richtungen ausgehen (BAURMANN 2006,
S. 59 ff)). In der Schulpraxis weithin vertraut und iiblich sind komplexe
Schreibarrangements (a), die iber die Beherrschung der Teilprozesse zu
einem ausgearbeiteten Text fithren. Als Beispiel dafiir kann das Erfinden einer
Geschichte auf einen Bildimpuls hin angefiihrt werden (s. 0.). Seitdem die
Schreibdidaktik um die Komplexitidt des Schreibens weil3, konnen auch be-
grenzte Teilaufgaben gestellt werden (b).

Im Sinne einer Reduktion von Komplexitdt werden von einzelnen Schrei-
bern Teiltexte verfasst oder Teilprozesse wie etwa das Uberarbeiten (zunéchst)
isoliert geiibt (vgl. Kap. 5.3.3).

5.5.2 Integrierte Aufgaben

DasVerfassen von Texten reichtallerdings iiber den engen Bereich des ,,Schrei-

bens“ hinaus, es wird héufig auf unterschiedliche Weise in umfassendere

Lernkontexte integriert (c). Solche Integrationsversuche diirfen allerdings

nicht einfach auf mehr oder minder vordergriindigen Additionen basieren; sie

sind didaktisch dann legitim, wenn der Gesamtzusammenhang des Lernens
durch die Integration erst bzw. intensiver erfasst wird. Vier verschiedene Mo-

di lassen sich dabei unterscheiden:

(c1) DasVerfassen von Texten steht in einem lernbereichsiibergreifenden Zu-
sammenhang. Textproduktionen werden dabei mit einem oder mehreren
Kompetenzbereich(en) des Faches verbunden.

Beispiel: Das Uberarbeiten von Texten wird auch mit dem Bereich ,,Spra-
che und Sprachgebrauch untersuchen” verkniipft.
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(c2) Das Verfassen von Texten ist integraler Bestandteil einer Unterrichtsrei-
he, die sich im Sinne eines themenorientierten Unterrichts einem kom-
plexen Inhalt zuwendet, der fiir Kinder relevant ist.

Beispiel: Zum Thema ,,Gliick “ werden Texte gelesen und geschrieben.

(c3) Das Verfassen von Texten ist Bestandteil eines anderen Fachunterrichts.
Diese iiberaus alltdgliche Situation (Textproduktion als Lernmedium)
erfordert, auch in fremden fachlichen Kontexten dem Schreiben beson-
dere (schreibdidaktische) Aufmerksamkeit zu schenken.

Beispiel: Das Verfassen einer genauen Beschreibung im Sachunterricht
oder das Bearbeiten einer Textaufgabe im Mathematikunterricht mit
einem Antworttext.

(c4) Das Verfassen von Texten ist Teil eines Vorhabens oder Projekts. Vorha-

ben und Projekte werden von den Interessen und Bediirfnissen der Schii-
lerinnen und Schiiler ausgehen und darauf gerichtet sein, eine real gege-
bene Situation zu verdndern.
Beispiel: Wenn Schiilerinnen und Schiiler an der Umgestaltung ihres
Schulhofs interessiert sind, dann werden schriftliche Beitrdge wie Schii-
lerbefragungen und deren Auswertung, die Darstellung von Teilergeb-
nissen, Briefe an Behiorden und dergleichen innerhalb eines solchen Pro-
Jjekts sachangemessen sein.
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6 Lesen - mit Texten und Medien
umgehen

Juliane Koster/Cornelia Rosebrock

6.1 Der Kompetenzbereich
Lesen — mit Texten und Medien umgehen

,Gut lesen konnen®“ — das ist bekanntlich eine Schliisselkompetenz, und es ist
eine, wenn nicht die zentrale Aufgabe der Grundschule, diese Kompetenz zu
vermitteln. Vielleicht ist es diese elementare kognitive und kulturelle Bedeu-
tung des Lesens, die dazu fiihrte, dass die KMK-Standards fiir die Primarstufe
nur vergleichsweise vage und generelle Vorgaben liefern (vgl. KOSTER, 2008)
und voneinander schlecht abgegrenzt sind. Entsprechend lassen sich auch
relativ wenige der Standards im Unterricht oder mit standardisierten Testver-
fahren zuverlissig iiberpriifen.

Die meisten Standards benennen Kompetenzen. Nur vier beziehen sich
dagegen auf Kenntnisse, die erworben werden miissen. Diese vier fordern ein
basales Textsortenwissen, ndmlich:

,verschiedene Sorten von Sach- und Gebrauchstexten kennen®,

~Erzdhltexte, lyrische und szenische Texte kennen und unterscheiden®,

,Kinderliteratur kennen: Werke, Autorinnen und Autoren, Figuren, Hand-

lungen®,

L~Angebote in Zeitungen und Zeitschriften, in Horfunk und Fernsehen, auf

Ton- und Bildtrdgern sowie im Netz kennen®.

Diese vier wissensorientierten Standards sind im Prinzip leicht tiberpriifbar,
wenn man sich einmal einigt, welche Werke und Autoren, welche Textsorten,
welche Internetseiten usw. gekannt werden sollen. Zum gréferen Teil bezie-
hen sich die Standards aber auf Fahigkeiten, die durch den Umgang mit Tex-
ten erworben werden sollen und die fiir den Umgang mit Texten notwendig
sind. Das sind Kompetenzen, die
die kognitiven Leistungen im konkreten Lesevorgang betreffen, sogenannte
Prozessleistungen, z. B. ,altersgeméf3e Texte sinnverstehend lesen” oder
~gezielt Informationen suchen®,
sich auf die Fahigkeit zur subjektiven Beteiligung an Texten und zur indivi-
duellen Reflexion {iber Texte beziehen, z. B. ,bei der Beschéftigung mit lite-
rarischen Texten Sensibilitét [... ] flir Gedanken und Gefiihle [...] zeigen®
oder ,eigene Gedanken zu Texten entwickeln [...]“, und die schlielich
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mit der Fahigkeit zu tun haben, iiber Texterfahrungen mit anderen zu kom-
munizieren und den kulturellen Umgang mit Textmedien einzuiiben, z. B.
~ein Kinderbuch [...] vorstellen®, ,[...] zu Texten Stellung nehmen und mit
anderen liber Texte sprechen®, , Texte begriindet auswéhlen®, ,sich in einer
Biichereiorientieren® oder ,Informationen in Druck-und[...] elektronischen
Medien suchen®.
Damit sind in den Standards die drei Ebenen angesprochen, auf denen sich die
kindlichen Lesefahigkeiten und Lesebediirfnisse im Laufe der Grundschulzeit
entwickeln. Das sind 1. die Ebene der Prozessleistungen, 2. die personliche
und 3. die soziale Ebene (s. u. Abschnitt Lesekompetenz). Lehrkrafte sollten
diese systematisierenden Kategorien fiir die Aufgabenstellungen in ihrem Le-
seunterricht nutzen; denn es gilt, professionelle Aufmerksamkeit fiir die Fa-
higkeiten und Moglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler auf allen drei Ebe-
nen zu entwickeln und auf allen drei Ebenen das Lernen zu férdern.
Literarisches Lesen und das Lesen von informierenden Texten sind in den
Standards nicht voneinander getrennt; das ist auch sinnvoll, denn die ver-
schiedenen Lesehaltungen fiir die unterschiedlichen Textgruppen und die da-
mit verbundenen Leseziele differenzieren sich erstim Verlauf der Grundschul-
zeit und dartiber hinaus aus.

6.2 Kompetenzaufbau im Unterricht

6.2.1 Entwicklung von Schiilerkompetenzen im Bereich
Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Literale Vorlduferfihigkeiten und Anfangsunterricht

Zum Zeitpunkt des Schuleintritts sind viele Kinder in der Regel schon relativ
kompetente Textverarbeiter: Je nach den héduslichen Bedingungen haben sie
konzeptuell schriftsprachliche Texte im Medium des Miindlichen kennenge-
lernt. Ihnen wurden Bilder- und Kinderbiicher vorgelesen, vielleicht auch
Sachtexte fiir Kinder, sie haben Horbiicher oft in groer Menge und vielen
Wiederholungen gehort, es wurden Witze und Geschichten erzédhlt, Kinder-
verse und Abzédhlreime haben sie selbst gelernt, sie kennen auch Lieder.
SchlieBlich bietet das Fernsehen — je nach Programm - schriftsprachliche
Texte in miindlicher Form, es unterstiitzt und entlastet das Verstehen durch
die bewegten Bilder.

Beim Eintritt in die Schule bringen die Kinder also einige Vorlauferfiahig-
keiten des Lesens mit. Sie verfiigen in der Regel iiber Textsortenkenntnisse,
konnen beispielsweise ein Marchen mustergerecht zu Ende erzédhlen. Sie ha-
ben auch schon Wortkonzepte, sie kénnen bereits Wortbilder ganzheitlich
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Llesen®, eigentlich wiedererkennen, etwa die Logos von Firmen, die sie auch
meist ,schreiben” oder vielmehr malen konnen (sogenannte logographe-
mische Strategie). Im Unterricht wird ihnen zunéchst die Zuordnung von
Buchstaben und Lauten nahegebracht, die Graphem-Phonem-Korrespon-
denz, sodass sie im Prinzip jedes Wort erlesen konnen. Hier steht, auch wegen
der Langsamkeit solcher Dechiffrier-Prozesse, das Schreiben unterrichtlich
im Vordergrund. Das Konzept ,,Lesen durch Schreiben® von REICHEN (2001) ist
sogar ganz auf die Aneignung dieser alphabetischen Strategie hin ausgerich-
tet. Aber auch Fibel-Lehrgéinge setzen das eigenstdndige Schreiben oder das
Abschreiben von Wortern bevorzugt ein. Wie erfolgreich und schnell sich die
Sechsjahrigen diese alphabetische Strategie aneignen und sie fiir das eigen-
stindige Lesen und Schreiben nutzen, ist wiederum u. a. von dem Ausmalf} an
Erfahrungen mit Schriftlichkeit in der Vorschulzeit abhéngig. Kinder aus bil-
dungsnahen Elternhdusern konnen oft besser Laute in gehdrten Wértern dis-
kriminieren (sie erkennen z. B. die lautlichen Differenzen in Haus-Maus,
Berg-Burg), weil sie mehr bewusste Erfahrungen mit sprachlichen Gestal-
tungen aus ihrer familidren Sozialisation mitbringen. Diese Fahigkeit zur
Lautdiskriminierung (die sogenannte phonologische Bewusstheit) hilft ihnen
natiirlich beim eigenstdndigen Schreiben oder Erlesen von Wortern.

Aber schon bei der Erarbeitung der Buchstaben-Laut-Beziehungen in den
ersten Schulwochen beginnen die Kinder eine weitere Strategie einzusetzen,
insbesondere bei kurzen bzw. haufigen Wortern (z. B. ,in“, ,und”, ,Mama*“, der
eigene Name usw.): Sie erkennen ndmlich diese Worter bzw. einzelne Silben
ganzheitlich wieder, d. h., sie miissen sich nicht umstédndlich und entspre-
chend langsam mit der alphabetischen Strategie ein solches Wort buchstaben-
weise laut vorlesen und ihm dann iiber das gehorte Lautbild eine Bedeutung
zuordnen. Mit dem viel schnelleren ganzheitlichen Wiedererkennen von Mor-
phemen und Wortern haben sie die sogenannte orthographische Strategie
entdeckt, die nach der unmittelbaren Alphabetisierung das Lesen-Lernen die
ganze Grundschulzeit tiber bestimmt: Neue Worter miissen etwa vier Mal be-
wusst erlesen werden, um aktiv in den Sichtwortschatz aufgenommen und
kiinftig automatisiert wiedererkannt zu werden (HoNiG 1996, LEvy etal. 1995).
Am Ende der Grundschule wird den Standards zufolge erwartet, dass die Kin-
der Texte im Rahmen des Grundwortschatzes fliissig, also in dieser automati-
sierten Weise, lesen kénnen (,, Texte genau lesen®, ,, Texte prasentieren: selbst-
gewdhlte Texte zum Vorlesen vorbereiten und sinngestaltend vorlesen®).

Weiterfiihrendes Lesen

Der ,technische® Leselehrgang tritt nach der unmittelbaren Alphabetisierung
in den Hintergrund; die Lesefliissigkeit entwickelt sich nun durch Uben weiter,
das an Texten in den verschiedenen schulischen Sachfeldern gewissermafen
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beildufig praktiziert wird. Die Fahigkeit, auch komplexe Geschichten zu ver-
stehen, und die Freude daran hat ein guter Grundschulunterricht auch in der
Phase der unmittelbaren Alphabetisierung unabhéngig vom Buchstabieren
beispielsweise durch Vorlese-Geschichten, Lieder, Filme usw. unterstiitzt.

Fast alle Kinder sind bei Schuleintritt sehr motiviert, das Lesen zu lernen.
Aber der Schritt vom verstehenden Horen schriftsprachlicher Texte zum ei-
genstidndigen Lesen ist anspruchsvoll, und die Kluft zwischen den Textverste-
hensfahigkeiten von Sechs-, Sieben- und noch Achtjahrigen auf der einen
Seite und ihren technischen Lesefdhigkeiten auf der anderen bleibt grof3. Man
kann grob schétzen, dass sich diese Kluft etwa mit 9 Jahren, also in der dritten
Klasse, schliefit; dann kénnen gute kindliche Leserinnen und Leser ndmlich
die Texte, die ihren intellektuellen Bediirfnissen entsprechen, auch selbststin-
dig und genuss- bzw. interessenorientiert lesen.

Der Dechiffriervorgang der Zeichen ist nunmehr iiber weite Strecken auto-
matisiert, sodass die ,technische” Seite des Lesens, die Schriftentzifferung,
miiheloser und schneller geworden ist und mehr kognitive Ressourcen fiir die
geistige Verarbeitung des Textes frei geworden sind, die die inhaltliche Betei-
ligung an Figuren und Handlungen in Geschichten er6ffnen und das Lesen erst
genussvoll machen. So kommt eine Dynamik zustande, bei der das intellektu-
elle und emotionale Engagement fiir das Gelesene bewirkt, dass mehr gelesen
wird, was seinerseits bewirkt, dass besser gelesen wird, was wiederum dazu
fiihrt, dass noch mehr gelesen wird. Diese Dynamik miindet in die aus der
Lesesozialisationsforschung bekannte Viellese-Phase in der spaten Kindheit,
die bis zur Pubertéit anhélt: In dieser Phase ist bei gliickenden Verldufen der
Lesesozialisation Lesen ein selbstbelohnender Zugang zur Welt geworden, die
Kinder lesen auch in der Freizeit viel und gerne und sie entwickeln lesebezo-
gene Interessen.

Typische Leseprobleme nach dem Anfangsunterricht

Das gilt aber nur fiir die Kinder, deren Leseentwicklung in den ersten Grund-
schuljahren gute Fortschritte macht. Ein erheblicher Teil von etwa 20% ver-
lasst dagegen gegenwartig die Grundschule, ohne ausreichend Lesefliissigkeit
erworben zu haben. Diese schlechten Leserinnen und Leser lesen auch beim
Ubergang in die weiterfithrende Schule zu langsam (ndmlich nur etwa 100
Worter pro Minute oder langsamer bei altersangemessenen Texten), sie lesen
nicht ausreichend genau (nur 95% der Worter oder weniger werden genau
gelesen), sie lesen nicht ausreichend automatisiert (immer wieder miissen
Worter einzeln erlesen werden, was sich am typischerweise stockenden Lese-
fluss zeigt) und sie sequenzieren schlief3lich die Sidtze beim Lesen nicht sinn-
orientiert (was sich an Wort-fiir-Wort-Lesungen, unangemessenen Pausen
und falscher Intonation beim Vorlesen zeigt) (vgl. RosEBRock/Nix 2008). Das
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sind alles Merkmale mangelnder Lesefliissigkeit, das letztgenannte, die unge-
niigende sinnhafte Einteilung der Sétze, weist schon darauf hin, dass diese
Kinder zu wenig auf das Textverstehen hin orientiert und zu stark mit dem
Dechiffrieren beschéftigt sind. Sichtbar ist aber zunéchst, dass sie insgesamt
nicht ausreichend fliissig lesen, was sich als gravierendes Hindernis fiir das
Jreading engagement®, also fiir die aktive Weiterverarbeitung des Gelesenen
wiéhrend des Leseprozesses, und damit fiir das Textverstehen insgesamt, er-
weist. Deshalb werden diese Kinder mit zunédchst nur leicht verzégerter Le-
seentwicklung schnell von der Progression in allen Fachern abgehdngt und
sind in ihrer gesamten Lernentwicklung erheblich behindert. Statt sich beim
Lesen auf die hoheren mentalen Leistungen, namlich auf die aktive Herstel-
lung von Zusammenhéngen, hin zu orientieren, vermeiden sie das Lesen, wo
es geht, iiben zu wenig und bleiben dann, wenn sie lesen miissen, notwendi-
gerweise vor allem auf das Entziffern der Worter konzentriert. Deshalb wach-
sen sie im Verlauf der Grundschulzeit auch nicht aus der oben genannten
Diskrepanz heraus, die zwischen unzureichender Dechiffrierfihigkeit und
entwickeltem Sprachverstehen besteht und die in der Schuleintrittsphase fiir
alle Kinder gilt. Vielmehr bleibt das Dechiffrieren fiir diese schwachen Leser
und Leserinnen so mithsam, dass sie zu den belohnenden Seiten dieser An-
strengung — der spannenden oder lustigen Geschichte, dem interessanten
Sachgebiet - gar nicht vordringen. Zugleich werden die Texte, deren Verstind-
nis von ihnen gefordert wird, langer und komplexer, und dariiber hinaus
werden Textsortenkenntnisse verlangt.

Auch in ihrer Freizeit lesen diese schwachen Leserinnen und Leser in der
spiten Kindheit wenig. Sie erfahren im au3erschulischen Umfeld meist wenig
Ermutigung und Unterstiitzung. Wenn sie lesen, sind die Texte wenig an-
spruchsvoll und kurz.

Zwischen den Extremen von gliickenden und problematischen Verldufen
beim Erwerb von Lesefihigkeit, wie sie hier kontrastiv entfaltet wurden, gibt
es natiirlich viele Zwischenstufen: Faktisch gibt es beispielsweise Kinder, die
gute Lesefdhigkeiten mit relativ wenig Lesepraxis erwerben, andere, bei de-
nen auch intensives Uben nur langsam zu einer Verbesserung der Lesefliissig-
keit fithrt; es gibt Kinder, die trotz eines anregenden, buchorientierten Unter-
richts kaum zum eigenstidndigen Lesen motiviert sind, und solche, bei denen
die Leseentwicklung rasch und scheinbar ohne duflere Unterstiitzung auf der
Basis einer hohen Motivation vorankommt — jede Grundschullehrkraft weif3
das.

Trotzdem mag es hilfreich sein, sich diese beiden Extreme der Leseentwick-
lung zu vergegenwértigen, um daraus Unterrichtsprinzipien abzuleiten, die
guten Leseunterricht die Grundschulzeit hindurch bestimmen. Das soll im
folgenden Absatz Thema sein.
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6.2.2 Merkmale eines kompetenzfordernden Unterrichts im Bereich
Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Guter Unterricht im Bereich Lesen in der Grundschule zeichnet sich durch
folgende Merkmale aus:

1) Forderung von Lesefliissigkeit

Guter Unterricht schafft regelmaig und haufig Situationen, in denen die ,,ein-
fachen” Dechiffrierprozesse und das gute Laut-Lesen bei neuen Texten geiibt
werden.

Vor allem bei anspruchsvollen Texten mit neuen Wortern und/oder ver-
gleichsweise grammatisch komplexen Sitzen sollte —in allen Fachern — darauf
geachtet werden, dass tatsdchlich jedes Kind den Text moglichst mehrmals
hintereinander laut liest. Das laute ,,Rundum-Lesen®, bei dem ein Schiiler je-
weils ein Stiick eines neuen Textes ungeiibt vortragt, wahrend die anderen
dieser Lesung zuhoren sollen, ist nachweislich lesedidaktisch wirkungslos
(OprTZ/RASINSKI 1998).

Dagegen ist zu empfehlen, dass die Lehrperson den Text zundchst gut laut
vorliest, wihrend die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer eigenen Textfassung
mit den Augen folgen. Wenn der Text ldnger als eine halbe Seite ist, sollte das
abschnittweise erfolgen. Nach Hinweisen der Lehrperson auf besondere
Leseschwierigkeiten (z. B. neue Worter, besondere Betonungen, Sequenzie-
rung bei komplexen Sdtzen) liest sie den Text erneut laut vor, wihrend alle
Schiilerinnen und Schiiler chorisch (halb)laut mitlesen. Anschlieend lesen
die Kinder diesen Text abwechselnd ihrem Banknachbarkind vor, gegebenen-
falls mehrmals, wobei das zuhdrende und mitlesende Kind Fehler und falsche
Betonungen bemerken und ggf. korrigieren muss. Nun konnen alle Schiile-
rinnen und Schiiler diesen Text fliissig und akzentuiert lesen, alle haben die
neuen Worter in ihren Sichtwortschatz aufgenommen. Ein Kind darf seine
Lesung prasentieren, es wird gelobt und eventuelle kleine Lesefehler werden
von den Zuhorern bemerkt. Eine Verlesung, auf die eine Selbstkorrektur folgt,
ist prinzipiell kein Fehler!

Solche Routinen sollten mehrmals wochentlich installiert werden. Sie mo-
gen, weil sie die Verdnderung von Unterrichtsgewohnheiten fordern, zunéchst
aufwindig erscheinen, sind aber lesedidaktisch au3erordentlich wirkungs-
voll: Die eben beschriebene ,,Fluency Development Lesson® als Programm zur
Entwicklung von Lesefliissigkeit wurde in den USA als eindeutig und nachhal-
tig positiv evaluiert, was die Steigerung der Lesefliissigkeit und des Textverste-
hens betrifft (Rasinski et al. 1994). Das gilt auch fiir verwandte lesedidaktische
Unterrichtsroutinen zur Steigerung der Fliissigkeit, bei denen es immer da-
rauf ankommt, dass ein Lese-Lerner den Text nicht einmalig, sondern mehr-
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mals hintereinander (halb)laut vorliest und sich dabei auf ein kompetentes
Lesemodell und/oder auf einen (gleichaltrigen) Tutor stiitzen kann. Das kon-
nen auch einfache Lautleseverfahren sein, bei denen Schiilertandems mitei-
nander chorisch oder nacheinander neue Texte mehrfach erlesen (vgl. , Laut-
leseverfahren® in RoseBrock/Nix 2008). Die Effekte solcher Ubungen fiir die
Lesefliissigkeit sind, wie gesagt, vielfach belegt: Schon die tiberféllige Abschaf-
fung des bertichtigten ,round robin®, des Reihum-Lesens eines neuen Textes,
und dessen Ersatz durch die Installation einer Lautlese-Routine, bei der jedes
Kind zum Zuge kommt, verspricht einen aulerordentlichen Gewinn im Be-
reich des weiterfithrenden Lesens.

Lautlesungen sind einerseits wirkungsvolle Lernaufgaben zur Entwicklung
von Lesefliissigkeit, sie bereiten aber auch die Fdhigkeit zur Prasentation von
Texten vor. Die Standards verlangen gutes Vorlesen, etwa mit den Forde-
rungen ,selbstgewédhlte Texte zum Vorlesen vorbereiten und sinngestaltend
vorlesen“ oder ,bei Lesungen und Auffithrungen mitwirken®.

Guter Unterricht bietet entsprechend in ausreichendem Maf3 anregende
Ubungsphasen. Es gilt vor allem Anlésse fiir das (gute) Laut-Lesen zu schaffen.
Das leistet z. B. das ,Lesetheater” (Nix 2006), weitere Ideen finden sich bei-
spielsweise in SPINNER (2006). Der Band bietet Unterrichtsmodelle, in denen
es hdaufig um das gute Vorlesen von literarischen Texten geht, wie es die Stan-
dards auch einfordern: ,Geschichten, Gedichte und Dialoge vortragen, auch
auswendig®.

2) Lesen als belohnenden Prozess erleben
Guter Leseunterricht zielt auf die Gratifikationen des Lesens. Diese Beloh-
nungen stellen sich nur ein, wenn Erfolge des Lesens spilirbar werden. Dafiir
muss das Leseinteresse der Kinder bewahrt und entwickelt werden, einerseits
indem sie die Lernerfolge wahrnehmen, die eine ggf. anstrengende Lektiire
gewdhrt, andererseits indem kontinuierlich genussorientierte Lesesituati-
onen geschaffen werden. Leseinteresse hdngt sowohl von der Beschaffenheit
der Texte als auch von der Anregungsqualitit des Unterrichts ab.
Textmerkmale, die fiir Grundschulkinder im fiktionalen Bereich Lesegenuss
mit sich bringen, sind vermutlich jeder Lehrperson bekannt; trotzdem folgen
hier einige Hinweise. Erzdhlende Texte sollten wunscherfiillende Themen in-
szenieren, also solche Motive und Szenarien, bei denen die Entwicklungs-
aufgaben von Kindern dieser Altersstufe erfolgreich gemeistert werden. Dabei
geht es um kindliche Selbststindigkeit, um die Eingebundenheit in Freund-
schaften und Kindergruppen, um Bewidhrung angesichts von (grof3en) Auf-
gaben, oft bei Abwesenheit von Erwachsenen; auch die Vertauschung von
»,Oben“und ,,Unten” (Aschenputtel-Motiv) mit endlicher Belohnung kommt oft
VOr.
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Wichtige Stilmerkmale sind
Lustiges (Witze), Komisches, Verdrehtes
Spannung, Geheimnisvolles, Rdtselcharakter
Wohl dosierte Fremdheit [Kinder aus anderen Landern], Seltsames
Die Wiederkehr von Figuren und Szenarien (vor allem bei Reihenliteratur)

Leseinteresse kann und muss auch unterrichtlich erzeugt werden.

Das heifit z. B.,
dafiir zu sorgen, dass die Erfahrungen der Kinder und die Textpotenziale
zueinander passen; eigene Erfahrungen der Schiiler zum Thema oder Zu-
sammenhang des Textes vorstellen zu lassen (Standard , die eigene Leseer-
fahrung beschreiben und einschétzen“) und damit das Interesse am Text zu
fordern;
den Text unvollstindig zu présentieren, Vermutungen iiber den Fortgang/
Ausgang des Geschehens dullern zu lassen (Standard ,handelnd mit Texten
umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestalten, collagieren®) und da-
mit Neugier auf die Originallésung zu erzeugen;
den individuellen Leseinteressen der Kinder ein Forum zu bieten (Standard
~ein Kinderbuch selbst auswéhlen und vorstellen®).

Gratifikation kann natiirlich auch in der Befriedigung iiber Lernzuwachs be-
stehen, z. B. in dem Stolz, ein ganzes Buch eigenstéindig gelesen zu haben oder
Lernfortschritte selbst zu erfahren.

3) Vorwissen und Strategiewissen stdrken und beim Lesen

zur Wirkung bringen
Guter Leseunterricht beriicksichtigt den Zusammenhang zwischen ,,Kennen*
und , Konnen“ (K6sTer 2008), er vermittelt also gezielt Vorwissen, mit dessen
Hilfe anspruchsvolle Texte selbststindig bewailtigt werden konnen, und Stra-
tegien, mit denen Verstehensprobleme ins Bewusstsein treten und iberwun-
den werden konnen. Gute lesebezogene Aufgaben liefern oder aktivieren ent-
sprechend zum einen das zum Text passende Vorwissen, zum anderen geben
sie dem Kind Anregung, ein Verstehensproblem bewusst wahrzunehmen, und
Hinweise, wie es zu iiberwinden ist. Im Unterricht geht es dabei um den Wech-
sel von Aufgabenbearbeitung und Gesprich. Das bedeutet: Guter Unterricht
ist aufgabenbasiert und wertet Arbeitsergebnisse im Gesprach aus. Natiirlich
konnen Aufgaben auch aus dem Gesprich erwachsen.

Es gilt Aufgaben anzubieten, die mentale Strategien zur TexterschlieBung
anregen. Im Grundschulalter kommen v. a. folgende TexterschlieBungsstrate-
gien zum Tragen:

sich der textgeforderten Vorkenntnisse bewusst vergewissern;

vor diesem Hintergrund den Text genau lesen und
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den inhaltlichen Zusammenhang des Textes konstruieren (globale Kohé-
renz herstellen). Das ist einfach, wenn der Zusammenhang zwischen den
Textteilen ein additiver ist und die Textteile keiner zwingenden Anord-
nung folgen miissen (z. B. bei Informationstexten iiber Tierpflege); das ist
aber beispielsweise schwieriger bei Erzdhltexten (weil es da sowohl um ei-
ne bestimmte Abfolge der Textteile geht als auch um Ursachen bestimmter
Handlungen und Ereignisse sowie um Motive und Ziele der handelnden
Figuren) oder bei argumentierenden Sachtexten;

dabei z. T. sehr komplexe Schlussfolgerungen ziehen, indem Textinformati-
onen mit Vorwissen verkniipft werden, Textinformationen zwischen den
Abschnitten verkniipft werden, Leerstellen im Text mit Vorwissen gefiillt
werden (z. B., dass der Ausschluss eines Lebewesens von der Wasserstelle
den Tod bedeutet, sieche Aufgaben S. 127).

Schlussfolgerungen im Rahmen des Textverstehens sind umso komplexer, je
mehr Informationen miteinander verkniipft werden miissen. Auch hier ist viel
Uben erforderlich, damit die Notwendigkeit mentalen Engagements beim Le-
sen anerkannt wird und sich Geldufigkeit und Sicherheit einstellen.

Textverstehen erschopft sich weder in der Ermittlung von Einzelinformati-
onen noch in lebensweltlich gestiitzten Urteilen {iber Gelesenes. Textverste-
hen heifit in erster Linie: Sicherung des inhaltlichen Zusammenhangs (Her-
stellung globaler Kohédrenz). Die Ermittlung von Einzelinformationen ist dabei
unerlésslich, aber sie garantiert noch kein Globalverstehen. Auch die Kom-
mentierung von Gelesenem ist nicht notwendig an ein Gesamtverstindnis
gebunden. Oft sind es erst Schiilerkommentare, die der Lehrperson ein Nicht-
verstehen oder Missverstehen des Gesamtzusammenhangs signalisieren.
Folglich kommt es darauf an, dass kompetenzorientierter Unterricht Aufga-
ben stellt, die auf Globalverstehen (Herstellung globaler Kohdrenz) gerichtet
sind. Folgende Standards lassen sich auf diesen wichtigen Bereich beziehen:

~altersgemi3e Texte sinnverstehend lesen®,

~zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben®,

»lexte mit eigenen Worten wiedergeben®.

4) Ein breites Spektrum von Textsorten und verschiedene Lesehaltungen
kennenlernen

Auf Textsortenkenntnis beziehen sich diejenigen Standards, die fordern, ver-
schiedene literarische Gattungen und verschiedene Typen von Sachtexten
auch in diversen weiteren Medien zu kennen: ,,verschiedene Sorten von Sach-
und Gebrauchstexten kennen®, ,Erzédhltexte, lyrische und szenische Texte
kennen und unterscheiden®, ,Kinderliteratur kennen: Werke, Autoren und
Autorinnen, Figuren, Handlungen®.
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Verschiedene Texte und Textsorten in verschiedenen Gebrauchszusammen-
héngen verlangen unterschiedliche Formen des mentalen Engagements: So
macht es einen Unterschied, ob aus einem Text gelernt werden muss oder ob
er zum Vergniigen konsumiert wird, ob seine Organisationsform einfach oder
komplex, bekannt (wie z. B. beim klassischen Madrchen) oder neu ist, ob ein
Text iiberfliegend gelesen wird, um sich (zunéchst) einen Uberblick zu ver-
schaffen, oder ob er auf eine Fragestellung hin gelesen wird. Entsprechend
fordern die Standards z. B. unter dem Oberbegriff , Texte erschlieen*:

»Verfahren zur ersten Orientierung iiber einen Text nutzen®,

~gezielt einzelne Informationen suchen®,

»Texte genau lesen® und

,bei Verstandnisschwierigkeiten Verstehenshilfen anwenden [...]%.

Solche Lesehaltungen kann guter Unterricht explizit machen und einiiben.

Generell ist Textsortenwissen ein erheblicher Teil von Lesekompetenz (siehe
Abschnitt ,Lesekompetenz®). Eine moglichst genaue Erwartung zu haben, wie
ein Text aufgebaut ist, welche Elemente und Strukturen moglich und wahr-
scheinlich sind, bietet eine au3erordentlich wirksame Unterstiitzung der kon-
kreten Leseprozesse. Entsprechend hohen Wert legt guter Unterricht darauf,
dass Kinder Strategien anwenden, die auf die Organisationsform von Texten
gerichtet sind, beispielsweise das Gliedern durch Zwischeniiberschriften. Zu-
néchst ein Beispiel fiir gutes Textsortenwissen: Kinder im Grundschulalter
kennen in der Regel Médrchen und kénnen ein ihnen unvollstindig angebote-
nes unbekanntes Marchen meist mustergerecht zu Ende fithren. Damit verfii-
gen sie einerseits iber textsortenspezifische Objektschemata (z. B. ,bose Stief-
mutter”, ,magisches Helfertier”), die in diesen Textsorten vorkommen und
dort bestimmte Funktionen haben. Andererseits kennen sie auch sogenannte
Ereignisschemata, im Beispiel die spezielle Handlungsabfolge beim Mérchen
(Exposition, Aufgabe fiir den Helden, Auszug, Bewiltigung der Aufgabe, Heim-
kehr/Belohnung). Das Ereignisschema fiir beispielsweise realistische Ge-
schichten (z. B. Kurzgeschichten) unterscheidet sich charakteristisch davon.

Solches Textsortenwissen ldsst sich auch fiir andere Texttypen erwerben
und z. B. iiber solche Schreibaufgaben stabilisieren, bei denen nach dem Mus-
ter eines Textes ein strukturell gleicher, aber thematisch anderer Text produ-
ziert wird. Bei den bekannten ,Elfchen® geht man so vor. Geeignet ist der
Aufgabentyp (nach einem gegebenen Textmuster schreiben) fiir alle Textsor-
ten, auch aus dem Sachtextbereich (z. B.: Hier ist ein Text tiber Eisbéren — Aus-
sehen, besondere Fahigkeiten, Fortpflanzung, Lebensraum. Schreibe so einen
Text iber Mause! Informiere dich dariiber folgendermalf3en ...). Legitimiert
wird das durch den Standard ,,nach Anregungen (Texte, Bilder, Musik) eigene
Texte schreiben®.
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Es gibt {iberzeugende Griinde dafiir, solche Strukturen von Textsorten explizit
mit Grundschulkindern zu erarbeiten und anhand von einfachen Struktur-
schemata an der Tafel transparent zu machen: Ein Text, der nach dem Muster
der Liste aufgebaut ist (additiv), lasst sich schematisch anders darstellen als
einer, der einen zentralen Gegenstand anhand einer Anzahl von Eigenschaften
beschreibt (z. B. der oben genannte Eisbdren-Text), und wiederum anders
als einer, der eine Reihenfolge als zeitliche (z. B. ,Vom Ei zum fertigen
Kiiken®) oder kausale oder logische usw. beschreibt; narrative Texte dage-
gen folgen der ,Story Grammar®, wie sie oben fiir das Médrchen skizziert wur-
de. Solche Schemata mit Kindern zu erarbeiten und die Rhetorik von Texten
damit mit einfachen Mitteln ins Bewusstsein zu riicken und damit auch er-
wartbar zu machen, ist aulerordentlich sinnvoll. (Fiir Beispielgrafiken und
eine detaillierte Diskussion vgl. RosEBROCK/Nix 2008, S. 74 ff.)

5) Orientierungskompetenzen in der Welt der Schriftlichkeit

vermitteln
Die Standards betonen besonders das ,, Verfiigen iiber Leseerfahrungen*: Ab-
gesehen von verschiedenen Textsorten, deren Kenntnis in einer Anzahl von
Standards gefordert wird, sollen die Schiilerinnen und Schiiler , Texte begriin-
det auswéhlen®, ,sich in einer Biicherei orientieren, Angebote in den ver-
schiedenen Medien ,kennen, nutzen und begriindet auswéahlen“ und , Infor-
mationen suchen® konnen. Erworben werden solche Fahigkeiten durch
Aufgaben, die allesamt {iber den engen Rahmen des Unterrichts hinauswei-
sen: Unterricht, der hier aktiv ist, hilt das Freizeit-Lese- und Medienverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler gewissermalf3en ,in Rufweite” des Deutschun-
terrichts. Er schafft viele Gelegenheiten, zu denen sich die Kinder mit Unter-
stiitzung oder selbststédndig Texte und Biicher besorgen, iiber ihre lesebezo-
genen Vorlieben und Abneigungen sprechen, miteinander Biicher und
Bewertungen austauschen, im Netz nach Informationen und Anregungen su-
chen. Er kniipft an Lese- und Medienerfahrungen aus dem auBlerschulischen
Feld an und sucht aktiv solche Erfahrungen zu ermdoglichen, etwa durch ge-
meinsame Theaterbesuche, Verabredungen zum Fernsehprogramm, Bezug
auf populidre PC-Spiele usw. Kindliche Aktivitit auf der Leseforder-Plattform
L~Antolin“ wird beispielsweise schon vielerorts vonseiten der Grundschule ge-
fordert.

Auch die Einfiihrung von , Lesepdssen”, auf denen die Kinder alle selbst
gelesenen Biicher mit einer kurzen Bewertung eintragen, ist sinnvoll; die Viel-
leser dokumentieren ihre Leistungen, und auch die anderen werden angeregt
und in ihrer Lesesozialisation schulisch begleitet.
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6.3 Ein Kompetenzmodell im Bereich
Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Die kognitionspsychologisch orientierten Kompetenzmodelle aus den grof3en
Schulleistungsstudien der letzten zehn Jahre messen ausschlieBlich die Lese-
prozessleistungen, iiber die Schiilerinnen und Schiiler zu einem gegebenen
Zeitpunkt verfiigen. Uber den Verlauf des Erwerbs, also die Entwicklung der
Lesekompetenzen, kdnnen sie kaum Auskunft geben.

In der pddagogischen Praxis ist aber alltdglich zu erfahren, dass die Genese
dieser gemessenen mentalen Leistungen — Wie schnell liest jemand?, Wie gut
erfasst er die Gesamtthematik?, Wie gut reflektiert er? —in andere Personlich-
keitsdimensionen sozusagen verwickelt ist: Das sind insbesondere individu-
elle Faktoren auf der Ebene des einzelnen Subjekts, die seine Lesegeschichte
pragen, also die Motivation, sich einem bestimmten Lesestoff zuzuwenden, die
Bereitschaft, einerseits Vorwissen fiir die Leseprozesse zu aktivieren und den
Text prozessbegleitend aktiv zu verarbeiten, andererseits sich vor allem bei
literarischen Texten auch affektiv zu beteiligen und schlieflich die reflexive
Weiterverarbeitung des Textes aktiv zu betreiben. Solches mentale Engage-
ment in der Lesegeschichte von Kindern ist vorausgesetzt, wenn in den Stan-
dards als Endleistung gefordert wird, ,lebendige Vorstellungen beim Lesen
und Horen literarischer Texte [zu] entwickeln“: Die Vorgeschichte dieser Fa-
higkeiten hat die aktive Beteiligung der ganzen Person beim Lesen und bei der
kommunikativen Verarbeitung des Gelesenen mit anderen gefordert.

Auf der Ebene des einzelnen Subjekts ist also ein entwicklungsbegleitendes
Engagement fiir das Lesen erforderlich, um diese Prozessleistungen erbrin-
gen zu konnen. Weil Lesen ein hochgradig eigenstindig gesteuerter mentaler
Prozess ist, ist dieses Engagement nicht verzichtbar oder ersetzbar, sondern
muss unabdingbar von jedem Schiiler, jeder Schiilerin aufgebracht werden.
Solches Engagement ist aber auch tiber die Subjekt-Ebene hinaus fiir die so-
ziale Ebene des Austauschs iiber Gelesenes wichtig, in der gegenseitige Anre-
gung stattfindet und Vorbilder wirksam sind. Engagement fiir das Lesen auf
allen drei genannten Ebenen ist ein Merkmal guten Unterrichts, ebenso wie es
ein Aspekt des forderlichen familidren Umgangs mit Geschriebenem oder des
unterstiitzenden kommunikativen Klimas in den Freundschaften der Kinder
untereinander ist.

Entsprechend sind diese drei Ebenen in den Standards beriicksichtigt, wie
eingangs ausgefiihrt. Ein Kompetenzmodell des Lesens in didaktischer Ab-
sicht wird also alle drei Dimensionen — die Prozessebene, die subjektive und
die soziale Ebene —angemessen beriicksichtigen, um Empfehlungen fiir guten
Unterricht formulieren zu kénnen. Wir fassen zunédchst ein Kompetenzmodell,
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das diese verschiedenen Ebenen des Lesens beriicksichtigt, in einer Grafik
zusammen. Im Anschluss daran formulieren wir Kompetenzstufen, die sich
fiir die Lesedidaktik der Grundschule daraus ableiten lassen, und konkretisie-
ren die Anforderungen jeder Kompetenzstufe durch inhaltliche Hinweise auf
entsprechende Aufgaben.

Abb. 1: Die verschiedenen Ebenen des Lesens (In: ROSEBROCK/NIX 2008, S. 16)

Die Prozessebene des Lesens ist durch die Kognitionspsychologie relativ gut
erforscht. Die verschiedenen Leistungen, die wahrend des Leseprozesses si-
multan erbracht werden miissen, sind diesen Modellen zufolge untereinander
gestuft, d. h., sie bauen aufeinander aufin dem Sinn, dass die niedrigere Stufe
Voraussetzung der folgenden ist. Von dieser Prozessebene des Lesens und von
Aufgabenformaten, die gezielt einzelne Dimensionen dieser Prozessebene un-
terstiitzen, soll zunéchst die Rede sein.

Leistungen und Aufgabentypen auf der Prozessebene: Level 1

Auf dieser Ebene konnen Kinder Worter und Séitze erlesen; wenn nach diesen
Woartern oder kurzen Satzen gefragt wird, sind sie in der Lage, sie wieder auf-
zufinden, inshesondere, wenn es sich um Informationen an zentralen Stellen
(nicht in der Mitte eines lingeren Absatzes) handelt. Sie sind in der Lage, ein-

! Die folgende Beschreibung der Fihigkeiten auf den einzelnen Levels von Lesefihigkeit folgt der
Modellierung von Kompetenzsstufen in der letzten IGLU-Studie (vgl. Bos et al. 2007, S. 100 f.) und
einem Entwurf von BREMERICH-VOS, A. vgl. BOHME/BREMRICH-VOos/RoBITscH 2009.
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zelne konkrete Informationen wie Personen, Plitze, Gegenstinde, Betrige,
Handlungen, Eigenschaften zu erkennen und wiederzugeben, solange die-
se Informationen an leicht auffindbaren Stellen direkt gegeben werden. Die-
ser Level von Textverstehen ist im Unterrichtsgespriach mit den bekannten
~W-Fragen® oder schriftlich gut mit Multiple-Choice-Aufgaben oder kleinen
Schreibaufgaben zu iiberpriifen, wobei ein Wort zu schreiben ist oder auch ein
Satz, der in anndhernd gleicher Form im Text vorkommt. Die Kinder finden bei
Aufgaben auf diesem Level solche Informationen wieder, die auf der Textober-
flache gegeben sind. Das gelingt auch den Kindern, die nicht tiber ausreichend
Lesefliissigkeit verfiigen bzw. die einzelne Gedanken und/oder den Gesamtzu-
sammenhang des Textes nicht verstanden haben; auch sie konnen elementare
Stichworter aus dem Text wiedergeben.

Leistungen und Aufgabentypen auf der Prozessebene: Level 2

Das Herstellen von lokaler Kohdrenz hat Level 1, also die Identifikation von
manifest gegebenen Einzelinformationen, zur Voraussetzung. Kinder, die lo-
kale Kohérenz herstellen kénnen, kénnen auch weniger offensichtliche Infor-
mationen entnehmen oder einfache Schliisse ziehen; ihr Verstehen bezieht
sich auf Informationen, die iiber einen oder zwei inhaltlich zusammenhé&n-
gende Sétze gegeben werden, also noch nicht durchgéngig auf den Gesamtzu-
sammenhang des Textes. Die Kinder konnen in ihrer Lesefahigkeit auf dieser
zweiten Stufe der Prozessebene nicht nur einzelne konkrete Informationen
erkennen und wiedergeben, die isoliert und eindeutig aufzufinden sind, son-
dern sie verfiigen aulerdem iiber die Fahigkeit, zwei oder mehr Informati-
onen zu lokalisieren und plausible, aber falsche (verwandte) Informationen
auszuschlieB3en. (Vor allem in Multiple-Choice-Aufgaben werden solche nahe-
liegenden, aber falschen Antwortmdglichkeiten oft als Distraktoren verwen-
det.) Sie verfiigen auf diesem Level iiber die Kompetenz, einzelne Informati-
onen auch miteinander so in Beziehung zu setzen, wie der Text das vorgibt,
z. B. eine Kausalbeziehung, die mit ,,weil“ angezeigt ist, in anderer Formulie-
rung (z. B. mit ,denn”) zu erkennen, solange sie sich nur auf ein bis zwei Sitze
bezieht.

Dabei greifen sie ggf. auf verbreitetes und basales Weltwissen zuriick und
konnen damit beispielsweise Handlungsmotive von Figuren und Ursachen
von Vorgidngen angeben, die im Text deutlich angezeigt sind.

Auf diesem Level werden Aufgaben gestellt, deren Losungen auf den inhalt-
lichen Zusammenhang zweier Sitze oder eines kleinen Abschnitts zielen. Die
Formulierung in der Aufgabenstellung sollte auf diesem Level nahezu iden-
tisch sein mit der Formulierung der gesuchten Information. Eventuell kénnen
auch wenig lesefliissige Kinder solche Aufgaben noch bewiltigen, indem sie
eine kleine Passage des Textes fokussieren und isoliert bearbeiten.
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Leistungen und Aufgabentypen auf der Prozessebene: Level 3

Auf der ndchsten, der dritten Prozessebene wird ,, globale Kohdirenz®, also die
Konstruktion eines den gesamten Text umspannenden inhaltlichen Verstdnd-
nisses verlangt, dem die verschiedenen Einzelinformationen zugeordnet wer-
den konnen (aber gegebenenfalls noch nicht siamtliche Detail-Informationen
des Textes). Die Kinder konnen nun mehrere konkrete Informationen im Text
erkennen, wiedergeben und der Thematik des Textes zuordnen. In Aufgaben
auf diesem Level kann die Lokalisierung deutlich erschwert sein durch Ver-
streuung der gesuchten Informationen iiber den Text und den Ausschluss
vieler konkurrierender Informationen in Multiple-Choice-Aufgaben. Unter
Nutzung textbasierter Schliisse und verbreiteten Weltwissens kénnen Infor-
mationen miteinander verkniipft werden, obwohl sie ggf. im Text in verschie-
denen Abschnitten stehen. Auf diesem Level verfiigen die Kinder iiber die
Fahigkeit, den inhaltlichen Gesamtzusammenhang des Textes zu verstehen
und iiber seine zentrale Aspekte zu reflektieren sowie nicht explizit genannte,
aber erschlieSbare Verhaltensweisen, Motive, Erklarungen usw. anzugeben.
Auf diesem Level kann bereits angegeben werden, welchen ,groben” Textsor-
ten einzelne Texte angehoren, welche Hauptintention ein Text hat (informie-
ren, unterhalten, belehren, belustigen ....) und welches von mehreren genann-
ten Textthemen das am ehesten zutreffende ist; die eigene Formulierung des
globalen Textzusammenhangs wird hier noch nicht verlangt. Im Rahmen von
Schreibaufgaben kénnen auf wenigen Merkmalen basierende Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen kurzen Texten erldutert werden. Es handelt
sich insgesamt um Aufgaben, deren Losung die Herstellung des inhaltlichen
Gesamtzusammenhangs erfordert oder voraussetzt.

Leistungen und Aufgabentypen auf der Prozessebene: Level 4

Als das Herstellen von ,, Superstrukturen” wird in der Leseforschung die Art
und Weise bezeichnet, in der die Organisationsform eines Textes verstanden
und verarbeitet wird; man kann den Begriff grob mit Aufmerksamkeit fiir
Gestaltungsformen von Sprache — etwa uneigentliche Rede — und mit Textsor-
tenwissen umschreiben. Entsprechend bildet die Beherrschung der drei nied-
rigeren Kompetenzstufen die Grundlage, um iiber das Verstehen des Gesamt-
zusammenhanges hinaus den Text auch in seinen zentralen Strukturen und
argumentativen Gdngen erfassen zu kénnen.

Die erfahrungsbasierte Kenntnis von formalen Merkmalen von Schriftspra-
che ermoglicht Schiilerinnen und Schiilern auf diesem Level, auch in relativ
langen Texten wichtige Details zu erkennen, von konkurrierenden und weni-
ger wichtigen Informationen zu unterscheiden und in den Zusammenhang
einzuordnen. Sie verfiigen iiber die Kompetenz zu textbasierten Schliissen
und konnen dazu textexternes Vorwissen heranziehen. Dabei konnen sie
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mehrere Informationen integrieren, wobei es nicht nur um Ahnlichkeiten
und Unterschiede geht, sondern z. B. auch um Ursache-Wirkungs-Relationen,
Problem-Losungs-Beziehungen, zeitliche Beziehungen usw. Thematisches
Vorwissen ist auf diesem Level erforderlich. Es handelt sich um Aufgaben,
deren Losung auch kategoriales Wissen voraussetzt: Es kann z. B. darum ge-
hen, zu zeigen, warum ein Text keine Fabel, sondern eine Tiergeschichte ist.
Die Kinder kénnen sprachliche Mittel, die der Text einsetzt, in eigenen Texten
variierend einsetzen, z. B. eine gegebene Beschreibung fiir einen anderen Ge-
genstand oder Zusammenhang formal imitieren.

Leistungen und Aufgabentypen auf der Prozessebene: Level 5

Die héchste Leistungsdimension, die Identifikation von Darstellungsstrate-
gien, umfasst alle zuvor genannten und beinhaltet dariiber hinaus, dass solche
Informationen erschlossen werden kénnen, die so indirekt gegeben sind, dass
sie nur tiber die Zusammenschau von Form und Inhalt des Textes und durch
den Einbezug von Vorwissen erkannt werden konnen.

Kinder, die sich auf diesem Level befinden, beherrschen mit hoher Wahr-
scheinlichkeit die Fahigkeiten der darunterliegenden Stufen. Dariiber hinaus
sind sie fahig, in wiederum relativ langen Texten komplexe vorwissensbasier-
te Informationen und Beziehungen auf abstrakter Ebene zu verstehen. Sie
erfassen nicht nur den thematischen, sondern auch den pragmatischen Ge-
samtzusammenhang des Textes, d. h., sie konnen beispielsweise die unausge-
sprochenen Botschaften von Werbetexten oder Fabeln erkennen. Auf der Ba-
sis von thematischem Vorwissen und textuellen Erfahrungen erkennen sie
auch dann, in welcher Absicht der Text geschrieben ist, wenn dies nicht expli-
ziert wird. Sie kénnen komplexe Schliisse ziehen, ihre Reflexion mit ihrem
Vorwissen in Beziehung setzen und somit Aussagen, die den Text als ganzen
betreffen, selbst erzeugen (z. B. eine Zusammenfassung, ein Textthema oder
eine textbasierte Bewertung formulieren). Die in den Aufgabenstellungen auf
diesem Level gesuchten Informationen bzw. die geforderten Verkniipfungen
von Informationen sind ,abstrakt®, also nicht im Text selbst genannt, sie kén-
nen von den Leserinnen und Lesern aufgrund ihrer Befahigung zum Abstra-
hieren, Verallgemeinern, Kategorisieren und Bewerten aber erkannt und dar-
gestellt werden. Manchmal geht es z. B. darum, einen Text auf Informationen
hin abzusuchen, die ein nicht ausdriicklich genanntes, sondern zu erschlie-
Bendes Merkmal gemeinsam haben.

So weit die Stufung der Prozessebene des Lesens. Die Basis der auf dieser
Ebene beschriebenen Leistungen sind eigenstindige und reflektierte Erfah-
rungen mit Schriftsprache. Lernaufgaben zum Erwerb dieser Kompetenzen
miissen entsprechend auf anderen Ebenen, auf der des kindlichen Subjekts
und der kommunikativen Interaktionen im Unterricht, beschrieben werden.
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Aufgabentypen auf der Subjektebene und auf der sozialen Ebene

Die Kompetenzen auf der subjektiven und auf der sozialen Ebene des Lesens
sind natiirlich schwieriger formal zu testen als die verschiedenen Verstehens-
leistungen auf Prozessebene; die standardisierten Lesetests und Vergleichsar-
beiten fiir die Grundschule erfassen fast nur diese Prozessebene. Aber fiir die
Lernwege, also fiir den Erwerb von Kompetenzen auf der Prozessebene, sind,
wie bereits gezeigt, die anderen beiden Ebenen zentral, sie sind in den Stan-
dards auch angesprochen.

Der subjektiven Ebene sind beispielsweise die folgenden Standards zuzuord-
nen:
slebendige Vorstellungen beim Lesen und Horen literarischer Texte entwi-
ckeln®,
»die eigene Leseerfahrung beschreiben und einschitzen®,
,bei der Beschiftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstdndnis
[...] zeigen®,
~eigene Gedanken zu Texten entwickeln [...]%,
shandelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren [...].

Mit dem letzten Standard sind bereits die handlungs- und produktionsorien-
tierten Verfahren der Literaturdidaktik genannt, mit deren Aufgabentypen
generell die Vorstellungsgenauigkeit beim (literarischen) Lesen und das
Engagement dafiir gefordert werden sollen. Denn handlungsorientierte Auf-
gaben vermeiden prinzipiell das abstrakte Reden ,iiber” den Text, sie verlan-
gen von den Schiilerinnen und Schiilern vielmehr ein mentales Sichbewegen
in den Textwelten. Solche Aufgaben spielen im Unterricht der Grundschule
eine zentrale Rolle, weil sie die genaue Lektiire und die eigenstdndige Weiter-
verarbeitung insbesondere beim Umgang mit literarischen Texten herausfor-
dern.

Viele der handlungs- und produktionsorientierten Verfahren fordern neben
dieser intensiven Bezugnahme auf das Subjekt der Lektiire zugleich Kompe-
tenzen auf der Prozessebene, indem sie beispielsweise die genaue Wieder-
Lektiire von Textpassagen einfordern; aul3erdem sind viele der Verfahren in-
tegrativ in den verschiedenen Bereichen des Deutschunterrichts wirksam.
Das sind beispielsweise all die Umgangsformen mit Texten, fiir die Schreiben
verlangt wird: das Restaurieren und Antizipieren von Text(teil)en, wobei bei-
spielsweise ausgelassene Worter, Sitze oder Text-Enden hinzugefiigt werden
miissen, oder das Zusammenfiigen eines zerlegten Textes oder das Transfor-
mieren von Texten, also beispielsweise eine Fortsetzung oder Vorgeschichte
von Texten schreiben, Briefe an Figuren schreiben, Paralleltexte verfassen,
die Erzédhlerposition verdndern, eine Horszene schreiben usw. Verschiedene
Bereiche des Deutschunterrichts werden auch bei Aufgaben aus den ver-
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schiedenen Verfahren im Bereich ,,Szenische Gestaltung®, durch visuelle Um-
setzung oder durch das Herstellen von Horfassungen von Texten integriert
—insbesondere der Bereich ,Sprechen und Zuhoren®.

Mit diesen handlungsorientierten Verfahren wird generell auf Texterfah-
rungen mit unterschiedlichen Textsorten, auf ihre Vertiefung und Reflexion
gezielt. Insofern sind dies Lernaufgaben zum Textverstehen auf einem mittle-
ren Level.

Die Lese- und Textverarbeitungskompetenzen auf der sozialen Ebene sind
womoglich noch unschéarfer auf singuldre Kompetenzen und Standards zu
beziehen und noch schwerer objektivierend zu iiberpriifen. Die Standards
benennen hier zum einen den Bereich ,, Texte prasentieren®, im Einzelnen:

~Texte [...] sinngestaltend vorlesen®,

»Geschichten, Gedichte und Dialoge vortragen, auch auswendig®,

~ein Kinderbuch selbst auswédhlen und vorstellen®,

sverschiedene Medien fiir Prisentationen nutzen“ und

,bei Lesungen und Auffithrungen mitwirken*.

Mit dieser Ebene von Lesekompetenz ist die sogenannte Anschlusskommuni-
kation angesprochen, also all die Situationen, in denen eben nicht gelesen,
sondern iiber Gelesenes gesprochen wird. Es ist sinnvoll, sich zu vergegen-
wértigen, dass das die Ebene ist, auf der Unterricht prinzipiell stattfindet; man
kann sogar die ganze Schule als Institution zur Inszenierung von Anschluss-
kommunikation an Texte beschreiben.

Der Standard ,eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung
nehmen und mit anderen iiber Texte sprechen® benennt die erwarteten Kom-
petenzen auf der sozialen Ebene am deutlichsten. Hier Aufgabentypen zu be-
nennen, wire banal; es geht um Gesprache im Unterricht und an dessen Rand,
in denen Texten noch einmal neue und weitere Dimensionen abgewonnen
werden und in denen andere als Leserinnen und Leser erfahrbar werden. Es
geht aber auch um Lesevorbilder, um kompetente andere, die den Schiile-
rinnen und Schiilern dabei helfen, ihre u. U. unklaren Texterfahrungen zum
Ausdruck zu bringen. Diese Vorbilder prasentieren im Gesprach auch ihre
eigenen Annahmen zum Thema des Textes, zu seinen Gestaltungsmitteln und
seinen Intentionen, sodass die kindliche Texterfahrung erweitert und differen-
ziert werden kann.

SchlieBlich geht es um Beildufiges wie die diffuse, aber wichtige allgemeine
Wertschédtzung von Biichern und Geschriebenem, die Integration des Lesens
in die alltdglichen Verrichtungen und Umgangsformen miteinander, die anre-
genden materiellen Biicher-Umwelten.
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6.4 Kompetenzentwickelnde Unterrichtsaufgaben

6.4.1 Aufgaben zu einer Unterrichtsreihe
zum Thema ,,Zirkus”

Die im Folgenden vorgestellten Aufgaben beziehen sich auf zwei Gedichte von
FrRIEDRICH HOFFMANN. Es werden zwei Aufgabenblécke vorgestellt. Der zweite
Block muss nicht notwendig bearbeitet werden, er setzt aber die Bearbeitung
des ersten Blocks voraus. Anders als in Text 2 gibt es in Text 1 kein Geschehen
im Sinn einer Erzdhlhandlung. Text 1 stellt die Figur Starzaremba nur vor.

Text 1: Starzaremba Text 2: Der falsche Riauber

Starzaremba dhnelt leider
Stazzeram, dem Halsabschneider.

Starzaremba ist Jongleur,
hebt Gewichte, iiberschwer,

trigt an jeder Schnurrbartspitze
zwanzig Kilo, ohne Witze!

Das Unglaubliche passiert,
Starzaremb wird abgefiihrt.

Reitet Rondo; wenn er lacht, Ins Geféngnis! Aus Versehn!

lacht er, dass das Zeltdach kracht.

Zirtlich liebt er Bratenhithnchen,
sonntags zlichtet er Kaninchen.

Doch nun ist es mal geschehn.

Ach, da steht er, tobt, und jeder
zweifelt, ob er’s ist. Entweder

Und auch wenn er sonst nichts ist,
ist er Aushilfspolizist.

ist der Richtige noch frei,
oder ob er’s dennoch sei?

Selbst der Warter Wullebein
nickt und spricht: ,Es kann ja sein.*

FRIEDRICH HOFFMANN FRIEDRICH HOFFMANN

Aufgaben fiir die Lernsituation:

Aufgabenblock 1
Prasentation von Text 1 im Kontext einer Unterrichtsreihe zu einem Thema
wie ,,.Zirkus“ oder ,Berufe®. Die Lehrperson liest das Gedicht vor.

1) Malt ein Bild zum Gedicht.

Intendierte Standards:
In erster Linie geht es darum, ,,lebendige Vorstellungen beim Lesen und
Horen literarischer Texte [zu] entwickeln®.
Vorausgesetzt ist der Standard: ,handelnd mit Texten umgehen: z. B.
illustrieren, inszenieren, umgestalten, collagieren®.
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2)

3)

Vergleicht eure Bilder: Stellt fest, was jeder gemalt hat. (Sicher haben alle
Starzaremba gemalt. Aber mit welchen Merkmalen und Requisiten? Wird
eine rdumliche Umgebung - Zirkuszelt, Kaninchenstélle — gezeichnet?)

Intendierter Standard:
~Aussagen mit Textstellen belegen®; dieser Standard setzt voraus, dass
die Schiiler ,gezielt einzelne Informationen suchen®, mit denen sie
dann die Merkmale und Requisiten in ihren Bildern auf den Text zu-
riickfiihren.

Vergleicht eure Bilder und stellt fest, was nur auf wenigen Bildern zu se-
hen ist. Hat das einen Bezug zum Gedicht?

Es geht darum, durch Vergleich der Zeichnungen zu ermitteln, was nur weni-
ge Schiiler visualisiert haben. Es gilt zu tiberpriifen, was auf den Text zuriick-
gefiihrt werden kann, also auf genaue Lektiire verweist, und was auf der Vor-
stellung der Leser beruht.

4)

5)

Intendierter Standard:
~gezielt einzelne Informationen suchen®, die schwieriger zu finden
sind

Esist anzunehmen, dass etliche Schiiler in ihren Bildern auf das Merkmal
~Aushilfspolizist® eingegangen sind. Dariiber sollte gesprochen werden.
Was ist ein Aushilfspolizist? Gibt es den iiberhaupt? Was befahigt Star-
zaremba zu dieser Aufgabe?

Intendierter Standard:
~eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen
und mit anderen tiber Texte sprechen®

Frage an die Schiiler: Falls jemand Starzarembas Schnurrbartspitzen mit
etwas Schwerem oder Gewichten belastet hat, dann wére zu diskutieren,
ob die Gewichte oder schweren Gegenstidnde tatsdchlich an den Schnurr-
bartspitzen hdngen sollen. Wenn das niemand gemacht hat, aber der
Schnurrbart markant gestaltet wurde, dann wére nach der Bedeutung
der Verse 3 und 4 zu fragen.

Man kdnnte auch selbst ein Bild anbieten, auf dem Starzaremba so darge-
stellt ist. Es geht um die Frage, ob diese Formulierung wortlich zu verste-
hen ist oder ob es sich um ein sprachliches Bild handelt, einen verkiirzten
Vergleich.

Intendierter Standard:
suber Verstehens- und Verstindigungsprobleme sprechen®
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6) Eine Leserin meint: Starzaremba ist ein Kraftmeier ohne Herz und Gemiit.
Stimmt ihr dem zu? Es geht darum zu iiberpriifen, ob die Textsignale in
den Versen 7 und 8 auf Herz und Gemdit schlieen lassen. Was bedeutet es,
wenn einer Kaninchen ziichtet? Lasst das auf Gutmiitigkeit schlieSen?
Werden Kaninchen zum Verzehr oder als Schmusetiere geziichtet? Die
sprachliche Gestaltung (,,zartlich®, ,-hithnchen® und die Erwdhnung von
»Kaninchen®) verweist auf Gemiit und Gemiitlichkeit.

Bei dieser Diskussion sollen sowohl der Text als auch die Vorstellungen
der Schiiler berticksichtigt werden. Es gibt nicht eigentlich eine richtige
oder falsche Losung.

Intendierte Standards:
Grundlegend ist der Standard ,,zentrale Aussagen eines Textes erfassen
und wiedergeben®. Im Unterschied zu Standard , gezielt einzelne Infor-
mationen suchen“ geht es hier um Sinnzuschreibungen, die ein Ge-
samtverstindnis des Textes (Herstellung globaler Kohérenz) voraus-
setzen.
Dariiber hinaus zielt die Aufgabe darauf, ,eigene Gedanken zu Texten
[zu] entwickeln, zu Texten Stellung [zu] nehmen und mit anderen iiber
Texte [zu] sprechen®.

7) DerText eignet sich gut zum Vortragen. Er kann sowohl bewundernd (Lob)
als auch werbend (Werbung fiir das Zirkusprogramm) vorgetragen wer-
den. Der Vortrag kann auch durch mehrere Schiiler (z. B. pro Schiiler eine
Strophe) realisiert werden. Gerade der listenformige Charakter des Textes
legt das nahe.

Intendierter Standard:
»Geschichten, Gedichte und Dialoge vortragen, auch auswendig*

Aufgabenblock 2
In Text 2 wird eine Geschichte erzéhlt. Starzaremba wird verhaftet und kommt
ins Gefingnis. Der Grund dafiir ist seine Ahnlichkeit mit dem Halsabschneider
Stazzeram. Worin diese Ahnlichkeit besteht, wird nicht gesagt. Lediglich die
Namensédhnlichkeit ist offenkundig.

Es empfiehlt sich, diesen zweiten Text heranzuziehen und auch den zweiten
Aufgabenblock zu bearbeiten, wenn man anspruchsvollere Fahigkeiten auf
hoherem Niveau entwickeln will.

8) Prisentation von Text 2 durch die Lehrperson. Die Uberschrift kann auch
weggelassen werden.
Aufgabe: Wovon erzédhlt das Gedicht? Schreibt auf, was passiert ist.
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9)

Intendierter Standard:
»Texte mit eigenen Worten wiedergeben®

Wihrend die Wiedergabe von Text 1 lediglich die Reihung einzelner Merk-
male verlangt, stellt die Bildung globaler Kohédrenz in Text 2 héhere Anfor-
derungen. Auf héchstem Kompetenzniveau bringen Schiilertexte zum
Ausdruck, (1) dass Starzaremba aufgrund seiner Ahnlichkeit mit Stazze-
ram ins Gefdngnis kommt, (2) dass es sich um ein Versehen, d. h. eine
Verwechslung, handelt und (3) dass zugleich Zweifel entstehen, ob Star-
zaremba nicht doch der gesuchte Halsabschneider ist. In diesem Zusam-
menhang muss die Bedeutung von ,Halsabschneider® gekldrt werden
(Standard ,bei Verstdndnisschwierigkeiten Verstehenshilfen anwenden:
nachfragen, Worter nachschlagen®). Bei Schiilern, die nur (1) anfiihren,
istdie Fahigkeit, den inhaltlichen Zusammenhang eines Textes zu sichern,
weniger ausgepragt als bei Schiilern, die auch (2) bzw. (3) anfithren.

Wenn die Mehrheit der Schiiler entweder nur (1) nennt oder die Ahnlich-
keit zwischen beiden Figuren nur auf den Namen zuriickfiihrt, dann wird
sich die Textarbeit auf den Grund fiir die Verhaftung bzw. Verwechslung
richten. Frage: Wird im Text erklért, warum Starzaremba abgefiihrt wird?
Explizit wird nur erwédhnt, dass Starzaremba dem Halsabschneider Staz-
zeram dhnelt. Zu fragen wire, um welche Ahnlichkeiten es sich handelt.

Intendierte Standards:
~gezielt einzelne Informationen suchen®
~eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen
und mit anderen tiber Texte sprechen®

10) Wie findet ihr Starzaremba? Begriindet eure Einschitzung.

Intendierte Standards:
~eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen
und mit anderen tiber Texte sprechen®
,bei der Beschiftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Ver-
stiandnis fiir Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Bezie-
hungen zeigen*®

11) Wie erklart ihr euch, dass die Leute und Warter Wullebein zweifeln, ob

Starzaremba nicht doch der gesuchte Halsabschneider ist?

Intendierter Standard:
~eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen
und mit anderen tiber Texte sprechen®
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12) Was spricht dagegen, dass Starzaremba der Halsabschneider ist? Gibt es
Hinweise im Text?

Intendierter Standard:
~zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben®

13) Was wiirdet ihr vor Gericht sagen, um Starzaremba zu verteidigen?

Intendierte Standards:
,bei der Beschiftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Ver-
stdndnis fiir Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Bezie-
hungen zeigen®
~eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen
und mit anderen tiber Texte sprechen®

14) In beiden Gedichten spricht ein Erzahler. Zeigt er eher Sympathie fiir
Starzaremba oder steht er ihm gleichgiiltig gegeniiber?

Intendierte Standards:
~zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben®
,bei der Beschiftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Ver-
stdndnis fiir Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Bezie-
hungen zeigen*

6.4.2 Integrative Aufgaben zum Bereich Lesen -
mit Texten und Medien umgehen

Im Zusammenhang einer Unterrichtseinheit zum Thema ,Wasser“ werden ein
nichtkontinuierlicher Informationstext und ein literarischer Erzdhltext ange-
boten. Die daraufbezogenen Beispielaufgaben fiir das 4. Schuljahr integrieren
die Kompetenzbereiche Sprechen und Zuhoren und Schreiben. Sie sind an
das oben entwickelte Kompetenzmodell riickgebunden und nehmen auf die
Standards Bezug. Erwerbsaufgaben sollten immer in Prasentation und Ge-
sprich miinden. Haufig erwachsen sie auch aus der Gesprachssituation. An-
ders alsin der Leistungssituation spielt Anschlusskommunikation — und damit
die soziale Ebene — in der Lernsituation eine tiberaus wichtige Rolle.

Im Zentrum des Textverstehens steht die Sicherung des inhaltlichen Zu-
sammenhangs. Diese Fahigkeit ist Voraussetzung fiir die Reflexion eines
Textes und fiir die Auseinandersetzung mitihm. Deshalb ist der Erwerb dieser
Kompetenz ein entscheidendes Ziel des Unterrichts zum Kompetenzbereich
Lesen — Umgang mit Texten und Medien.Im Folgenden soll auf der Basis einer
Grafik und eines fiktionalen Erzdhltextes der Erwerb zentraler Prozesskom-
petenzen durch Beispielaufgaben konkretisiert werden.
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Wasserverbrauch in Deutschland (priv. Wasserverbrauch im Jahr 2006: 126 Liter)

davon fiir:

@ Kochen, Essen und Trinken

Putzen, Autowasche,

Baden, Duschen, Korperpflege é Gartenbewdsserung

Geschirr spilen
Toiletten-
spllung Kleingewerbe

2006 .
126 @ Wasche waschen

Abb. 2: Quelle: Bundesverband fiir Energie und Wasserverbrauch © Globus.

Bei der Arbeit mit der Grafik geht es um das Verstehen eines diskontinuier-
lichen Texts, seine Diskussion und Weiterverarbeitung. Vor der Pridsentation
der Grafik soll das Wissen der Schiiler tiber die Bedeutung und Verwendung
von Wasser aktiviert werden. Es gilt in erster Linie Bereiche der Wasserver-
wendung zu benennen. Da es hier sowohl um Wissen als auch um Beteiligung
geht, besteht eine enge Verkniipfung zwischen der subjektiven und der sozi-
alen Ebene. Der Schwerpunkt des Kompetenzerwerbs liegt deutlich im Be-
reich des Textverstehens, aber auch Sprechen, Zuhoéren und Schreiben wer-
den einbezogen.

Aufgabe 1: Tauscht euch iiber euere Erfahrungen mit Wasser aus.
In welchen Lebensbereichen spielt Wasser eine Rolle?

Intendierte Standards:
,Inhalte zuhoérend verstehen*
,Begriindungen und Erkldrungen geben®

Folgende Aufgabe schafft einen alternativen Zugang:
Erstelle einen Cluster zum Thema ,,Wasser“. Vergleicht eure Cluster in der
Tischgruppe und haltet gemeinsame Punkte fest.

Intendierte Standards:
,iber Lernerfahrungen sprechen und andere in ihren Lernprozessen un-
terstiitzen®
,Begrindungen und Erkldrungen geben®
,Lernergebnisse prasentieren und dabei Fachbegriffe benutzen®

Im Anschluss an das Gespréch tiber die Bereiche der Wasserverwendung kon-
nen die Kinder Vermutungen anstellen, wofiir das meiste und wofiir das we-
nigste Wasser verbraucht wird.
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Intendierter Standard:
,Begriindungen und Erkldrungen geben®

Aufgabe 2: Wofiir wird das meiste und wofiir das wenigste Wasser verbraucht?
Was meint ihr? Ordnet die Verwendungszwecke des Wassers nach der Menge
des Verbrauchs.

Intendierter Standard:
~,Beobachtungen wiedergeben; Sachverhalte beschreiben®

Auf der Folie der Ergebnisse aus der Bearbeitung der Aufgaben erhalten die
Kinder die Grafik ,,Unentbehrliches Wasser*.

Aufgabe 3: Vergleicht die Grafik mit euren Vermutungen.

Intendierter Standard:
,Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Texten finden®

Aufgabe 4: Ordnet die Bereiche des Wasserverbrauchs nach Lebenswichtig-
keit.

Intendierter Standard:
~zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben®

Das Auswertungsgesprach diirfte Einstimmigkeit in den Bereichen Kochen,
Trinken — Korperpflege — Geschirr spiilen - Wasche waschen ergeben. Zu To-
ilettenspiilung, Baden, Duschen, Auto waschen und Garten bewéassern werden
sich unterschiedliche Positionen ergeben.

Entscheidendes Ergebnis des Gesprichs sollte sein, dass Lebenswichtigkeit
und Verbrauchsmenge nicht zusammenfallen. Lebenswichtig sind Trinken,
Kochen und Kérperpflege.

Intendierter Standards:
,Begriindungen und Erkldrungen geben*
~Lernergebnisse priasentieren und dabei Fachbegriffe benutzen

Vor dem Hintegrund der Lebenswichtigkeit von Wasser wird die Erzdhlung
von Nasrin Siege eingefiihrt. Es geht darum, einen komplexen fiktionalen Er-
zahltext zum Thema ,,Wassermangel“ und ,Sozialverhalten® so zu verstehen,
dass der inhaltliche Zusammenhang gesichert und aus lebensweltlicher Per-
spektive bewertet wird. Das schlief3t ein, dass die Erzdhlung nicht als vorbild-
haftes Modell verstanden wird, sondern zur Schiarfung der Sensibilitat fiir
Sozialverhalten beitragt.
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Mangel an Wasser

,Immer wieder gibt es Zeiten der Diirre, in der die Pflanzen und Baume gelb werden,
Fliisse, Seen und Wasserlocher austrocknen und die Hitze die Luft zum Flimmern
bringt. Dann machen sich die Bewohner des Waldes und der Steppe auf die Suche
nach Wasser, und viele von ihnen finden dabei einen qualvollen Tod.

Diese Geschichte berichtet von einer groBen Trockenheit, wihrend der die Tiere
beschlossen, sich selbst zu helfen. Alle, bis auf Kalulu, kamen sie, und gemeinsam
gruben sie so lange ein tiefes Loch, bis sie endlich auf Wasser stiefSen.

»Da Kalulu uns nicht geholfen hat, soll er auch nicht aus diesem Wasserloch trinken”,
entschieden sie, und der Konig der Tiere, der Lowe, befahl der Hyéne, die Wasserstel-
le zu bewachen. Kalulu, der von diesem Verbot wusste, kam am néchsten Tag zum
Wasserloch und griifite die Hydne mit Respekt.

,Mein Freund”, sagte er, ,ich habe hier etwas zu essen dabei und mdchte es mit dir
teilen.” ,,0h, wie gut!”, lachte die Hyéne erfreut, ,ich habe einen groen Hunger, da
ich seit heute morgen nichts gegessen habe.*

»Wenn ich mit dir mein Mahl teile, gibst du mir auch Wasser zu trinken?”, fragte
Kalulu. ,Wie soll ich dir das verbieten?”, meinte der Brunnenwéachter und aB dabei
gierig von dem Honig des Hasen. Kalulu ging nun zum Wasserloch, l6schte seinen
Durst und fiillte den mitgenommenen Wasserbehilter. Als die anderen Tiere ihn da-
mit auf seinem Heimweg trafen, wurden sie bose, und sie forderten, dass jemand
anderes als die Hydne den Brunnen bewachen sollte.

,Lasstmich der neue Wéchter sein”, bat die Schildkrote. ,Wie willst du, die du so klein
und langsam bist, unser Wasserloch bewachen, wenn selbst die Hyédne das nicht
geschafft hat?”, fragten die anderen Tiere und lachten sie aus. ,Lasst es mich versu-
chen!”, bat die Schildkréte noch einmal, und die Tiere willigten ein.

Die Schildkréte ging zu einem bestimmten Baum, ritzte seinen Stamm an, bis eine
klebrige Fliissigkeit daraus herausfloss, und bestrich sich damit den Panzer. Dann
machte sie sich auf den Weg zum Wasserloch und wartete.

Gegen Abend hoppelte Kalulu heran, schaute sich um, und da er keinen Brunnen-
wéchter sah, machte er sich daran, von dem Wasser zu trinken. Wahrend er trank,
fiel sein Blick auf die Schildkrdte, die er fiir einen Stein hielt. ,Oh, wie bequem”,
jauchzte er und setzte sich obendrauf. Nach einer Weile wollte er sich wieder nach
vorne beugen, um etwas mehr Wasser zu trinken. Doch, oh weh! Er klebte mit dem
Hintern fest. Erschrocken betrachtete er seine Unterlage etwas genauer und erkann-
te schlieBlich die Schildkréte und die Falle, die sie ihm gestellt hatte.

»Lass mich los, oder ich werde dich verhauen!”, schrie er bose und versuchte, die
Schildkrote mit seinem Kopf zu schlagen. Aber, oh weh! Auch der Kopf klebte nun
fest. SchlieBlich klebte er tiberall auf der Schildkriote und vermochte sich nicht mehr
vom Fleck zu rithren. Als die anderen Tiere zum Wasserloch kamen, sahen sie, wie
die Schildkrote den Hasen am Kopf festzuhalten schien. ,Das hast du gut gemacht”,
lobten sie sie. Sie schlugen Kalulu und schreiend und heulend rannte dieser zuriick
nach Hause. Seit diesem Tage ist die kluge Schildkréte die Konigin im Reich der
Tiere.*

Quelle:

NasRrIN SIEGE (2007): Mangel an Wasser.

In: Digs., Kalulu und andere afrikanische Mérchen (3. Auflage). Frankfurt/M:
Brandes und Apsel. S.51-52.




130 Lesen —mit Texten und Medien umgehen

Je nach Klassenstufe und (technischer) Lesefertigkeit kann der Text auf unter-
schiedliche Weise prasentiert und bearbeitet werden.

Wahrend Aufgaben 5a und 5b (s. u.) davon ausgehen, dass die Schiiler einen
gewissen Grad an Lesefliissigkeit erreicht haben, den Standard ,sinnverste-
hend lesen” erfiillen und auf Anschlusskommunikation als Ausweis dieser
Féahigkeit gerichtet sind, geht es in den Aufgaben 7 bis 14 um unterschiedliche
Varianten des Erwerbs der Kompetenz ,,Globalverstehen“ (Texte sinnverste-
hend lesen/zentrale Aussagen eines Textes erfassen).

Aufgabe 6 zielt auf die Problematisierung der in der Erzahlung dargestellten
Verhaltensweisen.

Aufgabe 5a: Lies den Text und male im Anschluss ein Bild zum Text.

Aufgabe 5b: Lies den Text und wihle ein Tier aus, iiber das du in der Klein-
gruppe sprechen mochtest.

Diese Aufgabe setzt die Fiahigkeit zur Herstellung globaler Kohadrenz voraus.
Im Rahmen der Auswertung sollten 4 bis 5 unterschiedliche Bilder oder 3 bis
4 unterschiedliche Optionen vorgestellt werden. Dabei muss die Wahl des
Bildmotivs bzw. des Tiers erklart werden. Folglich liegt der kompetenzerzeu-
gende Effekt nur zum Teil in der Aufgabe und zum gréferen Teil im Auswer-
tungsgesprich, das sich an die Prdsentation anschlieBt. Erst im Verbund mit
den Begriindungen geben die Visualisierungen bzw. Optionen der Schiiler
dariiber Auskunft, ob und in welchem Maf ein Globalverstindnis entwickelt
wurde.

Die Aufgabe kann natiirlich auch zu diagnostischen Zwecken genutzt werden:
um herauszufinden, wer Probleme hat, lesend den inhaltlichen Zusammen-
hang dieser Erzdhlung zu sichern.

Intendierte Standards:
~altersgemi e Texte sinnverstehend lesen®
slebendige Vorstellungen beim Lesen und Horen literarischer Texte ent-
wickeln®
~verschiedene Medien fiir Prasentationen nutzen*
,Begriindungen und Erkldrungen geben*

Damit die Schiiler zu Texten Stellung nehmen (Prozessebene) und zugleich
Sensibilitdt und Verstdndnis fiir zwischenmenschliche Beziehungen zeigen
kénnen (subjektive Ebene), bietet sich folgende Frage an:

Aufgabe 6: Findet ihr es richtig, wie die Tiere mit Kalulu umgehen?



Kompetenzentwickelnde Unterrichtsaufgaben 131

Intendierte Standards:
~eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen und
mit anderen iiber Texte sprechen®
,bei der Beschaftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstdnd-
nis fiir Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen zei-

«

gen

Wenn die Fahigkeit zur Herstellung globaler Kohérenz im 4. Schuljahr noch
nicht hinreichend ausgepragt ist, dann bieten sich folgende Erwerbsaufgaben
(7 und 8) an:

Der Text wird in ungeordneten Abschnitten angeboten. Je mehr Textteile,
desto schwieriger die Aufgabe.

Aufgabe 7: Lest die Textteile und fiigt sie so zusammen, dass eine sinnvolle
Geschichte entsteht.

Intendierte Standards:
saltersgemif3e Texte sinnverstehend lesen®
,zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben*®
,handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestalten,
collagieren®

Auch hier ist es fiir den Kompetenzerwerb im Bereich des Globalverstehens
ganz entscheidend, dass die Schiilerlosungen préasentiert und besprochen
werden. Wenn es Schwierigkeiten mit dem sinnvollen Zusammenfiigen der
Teile gibt, diirfte das vor allem an Problemen mit der Lesefliissigkeit liegen.
Denn wer stockend liest, kann sich nicht auf den Zusammenhang des Gele-
senen konzentrieren.

Intendierte Standards:
LSprechbeitrdge und Gespréche situationsangemessen planen®
LAnliegen und Konflikte gemeinsam mit anderen diskutieren und kla-

“

ren

Leichter wird der Auftrag, wenn man den Anfang der Erzdhlung vorliest (Zei-
len 1-7), dann die Kinder Vermutungen iiber den Fortgang anstellen ldsst und
vor diesem Hintergrund den weiteren Text still lesen ldsst.

Aufgabe 8: Wie konnte die Geschichte wohl weitergehen?

Intendierte Standards:
~altersgemi e Texte sinnverstehend lesen®
,handelnd mit Texten umgehen: z. B. illustrieren, inszenieren, umgestal-
ten, collagieren®
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Das Auswertungsgesprach zu Aufgabe 8 sollte zwischen zwei Schlussvarian-
ten unterscheiden: Gelingt es den Tieren, Kalulu vom Wasser fernzuhalten,
oder gelingt es nicht? Welche Mittel werden eingesetzt, um das Ziel zu verfol-
gen?

Diese Antizipations- bzw. Weiterfithrungsaufgabe dient vor allem der Er-
zeugung von Lesemotivation und ist folglich der subjektiven Ebene zuzurech-
nen. Dariiber hinaus sensibilisiert sie die Leser fiir die ,,Geschichtengramma-
tik“ (Ausgangssituation, Problem, Problembewdéltigung und Losung).

Je weniger ausgepragt die Fahigkeit zur Sicherung des inhaltlichen Zusam-
menhangs (Globalverstehen) ist, desto schlichter miissen die Texte beschaffen
sein. Das betrifft den Umfang und die Komplexitit der Texte.

Ein grundlegender Erwerbsschritt konnte sich im 2. und 3. Schuljahr auf
den ersten Abschnitt (Zeilen 1 bis 4) beziehen. Der Abschnitt 1dsst sich in fiinf
Sétze zerlegen, die den Schiilern auf einzelnen Papierstreifen vorgelegt wer-
den:

A Flisse, Seen und Wasserlocher trocknen aus.

B Dann machen sich die Bewohner des Waldes und der Steppe auf die Suche
nach Wasser.

C Immer wieder gibt es Zeiten der Diirre, in der die Pflanzen und Bdume gelb
werden.

D Viele von ihnen finden dabei einen qualvollen Tod.

E Die Hitze bringt die Luft zum Flimmern.

Aufgabe 9: Bringt die Sitze in eine sinnvolle Reihenfolge.

Intendierte Standards:
»lexte genau lesen®
~altersgemi e Texte sinnverstehend lesen®
,Begriindungen und Erkldrungen geben*
~Lernergebnisse priasentieren und dabei Fachbegriffe benutzen

Entscheidend ist, dass die Schiiler Satz B an vierter Stelle platzieren. Die Satze
A, G, E konnen variabel angeordnet werden, obwohl sich Satz C durch den
verallgemeinernden Anfang von A und E unterscheidet.

Wenn Schiiler Satz D an Satz C anschlie3en und diese Verkniipfung begriin-
den, dann verweist das auf eine gewisse Kompetenz im Bereich der Sicherung
eines (kleinen) inhaltlichen Zusammenhangs. Sie haben dann ,qualvollen
Tod® auf Pflanzen und Bdume bezogen. Allerdings passen dann Satz A und B
nicht mehr bruchlos, und Satz B stellt kein befriedigendes Ende dar.

Die Diskussion unterschiedlicher Anordnungen und der jeweiligen Be-
griindungen stellt eine anregende Ubung im Bereich ,Globalverstehen“ dar.



Kompetenzentwickelnde Unterrichtsaufgaben 133

Schiilerinnen und Schiiler, die die Aufgabe 9 bewéltigen, kénnen mit der An-
forderung konfrontiert werden, den gesamten Text aus mehreren durchein-
andergewiirfelten Teilen zusammenzusetzen. Die Schiiler erhalten Briefum-
schldge, in denen - je nach Schwierigkeitsgrad — vier bis acht Textteile
enthalten sind. Da Textmusterwissen dabei hilfreich ist, empfiehlt es sich, den
letzten Satz, der deutlich als Schluss zu erkennen ist, isoliert anzubieten: ,,Seit
diesem Tage ist die kluge Schildkrote die Konigin im Reich der Tiere.“

Aufgabe 10: Setzt die Textteile so zusammen, dass eine zusammenhéngende
Geschichte entsteht.

Diese Aufgabe ist sehr anspruchsvoll, weil eine relativ gro3e Textmenge
gelesen werden muss und es zwei aufeinanderfolgende Wéachterhandlungen
zu unterscheiden gilt.

Einfacher wird die Aufgabe, wenn man den ersten Abschnitt (Zeilen 1 bis 7)
vorgibt und die Schiiler, was den Fortgang betrifft, immer zwischen zwei An-
geboten wéhlen lédsst.

Eine weitere vereinfachende Variante besteht darin, im Anschluss an den
Lesevortrag durch die Lehrkraft Uberschriften fiir die einzelnen Abschnitte
durcheinandergewiirfelt vorzugeben:

Aufgabe 11: Bringt die elf Sdtze in die der Geschichte entsprechende Reihen-
folge.

Die Hyéne wird als Wéachterin des Brunnens bestellt.

Alle Tiere aufer dem Hasen machen beim Brunnenbau mit.

Die Schildkrote verwirklicht einen listigen Plan.

Die Tiere machen die Schildkrote zu ihrer Konigin.

Die Hyéne ist bestechlich und {ibt das Wachteramt nicht richtig aus.
Wassermangel ist lebensgefahrlich.

Der Hase gerit in die Falle und die Tiere verhauen ihn.

Die Tiere verlangen eine andere Wache und geben der Schildkrote eine
Chance.

Der Hase kommt zum Brunnen.

Der Hase kommt wieder zum Brunnen und trinkt daraus.

K Die Tiere vereinbaren, den Hasen von der Brunnenbenutzung auszu-
schlieen.

TOTmoOOow e

[

Entweder erhalten die Schiiler die Uberschriften als Papierstreifen oder sie
bringen die Buchstaben in die richtige Reihenfolge. Entscheidend ist, dass die
Ergebnisse vorgestellt und diskutiert werden.

Im Anschluss kann auf dieser Basis Aufgabe 7 angeboten werden.
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Aufgabe 12: Sucht die Textabschnitte, die zu den Sétzen aus Aufgabe 11 pas-
sen.

Intendierter Standard:
~altersgemi e Texte sinnverstehend lesen®

Schwieriger wird die Aufgabe, wenn man den Text in seiner urspriinglichen
Gestalt lesen lasst und folgenden Auftrag anschlief3t:

Aufgabe 13: Ordnet die Uberschriften den einzelnen Abschnitten zu.

Intendierter Standard:
~zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben®

Die sachlich zutreffende Wiedergabe der Erzdhlung mit eigenen Worten ist der
Ausweis der Fahigkeit zum Globalverstehen. Die eigenstdndige Textprodukti-
on (miindlich oder schriftlich) setzt den Erwerb dieser Fahigkeit/Kompetenz
voraus. Die Fahigkeit, den inhaltlichen Zusammenhang nicht nur zu sichern,
sondern auch darzustellen, muss geiibt werden. Die miindliche oder schrift-
liche Darstellung ist aber nicht zu verwechseln mit der Fahigkeit zur Herstel-
lung des inhaltlichen Zusammenhangs.

Wenn die Fahigkeit des Globalverstehens unabhingig von der Lesefliissig-
keit geschult werden soll, dann empfiehlt es sich, den Text vorzulesen und die
Kinder ein zum Text passendes Bild malen zu lassen (eventuell als Hausaufga-
be).

Intendierter Standard:
slebendige Vorstellungen beim Lesen und Horen literarischer Texte ent-
wickeln®

Bei der Prédsentation der Bilder und im Gespréach {iber das préasentierte Bild
wird deutlich, was die einzelnen Schiiler (als zentral oder bedeutsam) wahr-
genommen haben, ob sie ein geistiges Modell des Dargestellten gebildet haben
und ob das Modell der Textinformation entspricht. Das Gesprach iiber die
Schiilerbilder gibt der Lehrkraft Hinweise auf

— den Grad des Globalverstehens,

— den Grad des Detailverstehens,

— die Art der Vorstellungsbildung.

Es steht zu erwarten, dass die Schiiler unterschiedliche Elemente bzw. Situa-
tionen der Erzdhlung visualisieren. Erwartet werden kdnnen Visualisierun-
gen

— der Tiergesellschaft (deren Beratung),

— der Tiere beim Graben des Wasserlochs,
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— der Hyéne als (erfolglose) Wachterin,

— der Schildkrote beim Ritzen des Baumes,

— des Hasen am Wasserloch,

— des auf der Schildkrote klebenden/sitzenden Hasen.

Wenn unterschiedliche Situationen visualisiert wurden, kann man folgende
Auftrige geben:

Aufgabe 14: Welches Tier ist die Hauptperson? Begriinde deine Entschei-
dung.

Intendierte Standards:
,zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wiedergeben*®
,Begriindungen und Erkldrungen geben®

Diese Aufgabe befordert ebenfalls die Fahigkeit zur Sicherung des inhaltlichen
Zusammenhangs. Indem die Schiiler einen Kandidaten auswéhlen und ihre
Wahl begriinden, miissen sie den inhaltlichen Zusammenhang gesichert ha-
ben oder ihn aufgrund von Nachfragen sichern.

Folgt man dem hier vorgestellten Kompetenzmodell, dann ist die Fahigkeit
zum Globalverstehen auf der dritten von fiinf Kompetenzstufen (auf der Pro-
zessebene) angesiedelt. Die selbststindige sachgemafe Wiedergabe eines
Textes entspricht dann Kompetenzstufe 5, da hier die Schiiler selbst text- und
vorwissensgestiitzt Informationen erzeugen.

Man sollte aber zwischen der kognitiven Fahigkeit zur Sicherung des inhalt-
lichen Zusammenhangs und der Fahigkeit zur Darstellung dieses Zusammen-
hangs unterscheiden. Der Erwerb beider Fahigkeiten muss nicht synchron
verlaufen. Die Beschaffenheit des Textes diirfte dabei eine wichtige Rolle spie-
len.

Die oben modellierten Kompetenzstufen 1 und 2 bleiben unterhalb der
Ebene des Globalverstehens und beziehen sich sowohl auf die Wort- und
Satzerkennung als auch auf die Sicherung des Zusammenhangs zwischen
zwei (Teil-) Sdtzen bzw. auf Abschnittsebene. Der entsprechende Standard
lautet: ,gezielt einzelne Informationen suchen® (obwohl das auch auf der
Basis des Globalverstdndnisses geschehen kann). Dafiir eignen sich die Zeilen
5 bis 7 der vorliegenden Erzdhlung. Auch hier werden die (Teil-)Sadtze auf
einzelnen Papierstreifen angeboten.

Aufgabe 15: Bringt die folgenden Zeilen in eine sinnvolle Reihenfolge.
A und gemeinsam gruben sie so lange ein tiefes Loch,

B wihrend der die Tiere beschlossen, sich selbst zu helfen.

C Diese Geschichte berichtet von einer gro3en Trockenheit,
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D bis sie endlich auf Wasser stieB3en.
E Alle, bis auf Kalulu, kamen sie,

Anders als beim ersten Abschnitt (Zeilen 1 bis 4) geht es hier um den Zusam-
menhang von Teilsdtzen, also um die Ebene lokaler Kohdrenzbildung (um den
inhaltlichen Zusammenhang auf Satzebene) bei Satzreihe und Satzgefiige.
Hier helfen Pronomen, Konjunktionen und auch die Satz(schluss)zeichen. Die
Bildungsstandards unterscheiden nicht zwischen der Herstellung lokaler und
globaler Kohédrenz. Deshalb geht es immer um den Standard ,altersgemafe
Texte sinnverstehend lesen®.

Aufgaben, die die Fahigkeit zur Herstellung lokaler Kohdrenz trainieren
oder iiberpriifen sollen, fragen nach konkreten relevanten Informationen und
nach Handlungsmotiven in der gesamten Erzdhlung:

Stufe 1: Richtet sich vor allem auf die Wort- und Satzerkennung an leicht auf-
findbarer Stelle:

— Was passiert in Zeiten der Diirre mit der Natur?

— Was beschlieen die Tiere wiahrend einer gro3en Trockenheit?

— Warum beschlie3en die Tiere, sich selbst zu helfen?

— Vor wem soll das Wasserloch gehiitet werden?

— Welche Bitte d&ulert die Schildkrote?

— Kalulu erkennt die Schildkrote nicht. Wofiir hélt er sie?

Stufe 2: Richtet sich auf die Verkniipfung von mehreren Informationen,

die tiber den Text verteilt sind:

— ImTextist von den , Tieren“ die Rede. Einige Tiere werden genauer bezeich-
net. Nenne sie.

— Wer bewacht den Brunnen?

— Warum soll Kalulu nicht aus dem Wasserloch trinken?

— Was macht die Schildkrote, um das Wasserloch erfolgreich zu bewachen?

— Was macht die Schildkrote, um Kalulu eine Lehre zu erteilen?

In der Unterrichtssituation konnen solche Fragen auch die Basis bilden, um
entweder im Plenum oder in Kleingruppen den Handlungsverlauf zu rekon-
struieren und in Stichworten festzuhalten.

Typischer fiir die Lernsituation sind Fragen nach Ort und Zeit der Handlung
und nach den handelnden Figuren. Was tun oder unterlassen sie? Was
geschieht mit ihnen? Aus welchen Griinden und mit welcher Absicht?
Auf Stufe 2 bezieht sich folgender Auftrag zur Informationsermittlung:

Aufgabe 16): Erstellt ein Portrat von Kalulu und beriicksichtigt dabei die Tier-
art, das Geschlecht, die Vorlieben, besondere Fahigkeiten, besondere Merk-
male, die korperliche Kraft.
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Intendierter Standard:
~gezielt einzelne Informationen suchen”

Die Aufgabe ist anspruchsvoll, weil eine ganze Reihe von Informationen zu
suchen ist. Sie kann aber gelost werden, ohne den Text in seiner Gesamtheit
verstanden zu haben. Ein entsprechendes Portrat kann auch von der Schild-
krote erstellt werden.

Demgegeniiber wire der folgende Vergleichsauftrag mit deutlich hoheren
Anforderungen verbunden.

Aufgabe 17: Vergleicht Kalulu und die Schildkrote und erstellt fiir beide Tiere
einen Steckbrief.

Hier miissen die Vergleichspunkte selbst gefunden und an den Text heran-
getragen werden. Aufgrund der erforderlichen Abstraktionsleistung und der
Notwendigkeit, Informationen selbst zu erzeugen, wire diese Aufgabe nur bei
sehr hoher Lesekompetenz zu losen.

Ebenfalls anspruchsvoll und auf die Zuordnung von Textteilen zu einem im
Text nicht genannten Begriff gerichtet (Stufe 4) sind folgende Aufgaben fiir den
4. Jahrgang. Sie setzen die Sicherung des inhaltlichen Zusammenhangs vo-
raus und trainieren reflexives Lesen (Superstrukturen):

— Im Text werden zwei Probleme geldst. Nenne die Probleme.

— Worin besteht die Losung des zweiten Problems? Erzédhle die Losung mit
eigenen Worten.

— Was meinst du, warum sich Kalulu nicht am Brunnenbau beteiligt?

— Gibt der Text Hinweise auf einen Grund, warum sich Kalulu nicht betei-
ligt?

— Ordnet die im Text genannten Tiere nach ihrer Klugheit.

— Ordnet die im Text genannten Tiere nach ihrem Gemeinschaftssinn.
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7 Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen

Ingelore Oomen-Welke/Peter Kiihn

7.1 Zu diesem Kompetenzbereich

7.1.1 Grundlegendes in den ,Standards”

In den ,Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich® (KMK
2005, S. 9) wird der Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch unter-
suchen folgendermalf3en beschrieben:

L~Ankniipfend an ihre Spracherfahrungen entwickeln die Kinder ihr Sprach-
gefiihl weiter und gehen bewusster mit Sprache um. In altersgeméf3en, lebens-
nahen Sprach- und Kommunikationssituationen erfahren und untersuchen
die Kinder die Sprache in ihren Verwendungszusammenhédngen und gehen
dabei auf die inhaltliche Dimension und die Leistung von Wortern, Sitzen und
Texten ein. Sie sprechen auch iiber Erfahrungen mit anderen Sprachen. Sie
verfiigen tiber ein Grundwissen an grammatischen Strukturen, einen Grund-
bestand an Begriffen und Verfahren zum Untersuchen von Sprache.

Demnach enthélt der Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch un-
tersuchen nicht nur den Bereich der Grammatik und der Grammatikarbeit,
sondern er umfasst den Bereich des Wortschatzes und der Wortschatzarbeit
mit der Wortbildung und Redensarten; er reicht bis auf die Textebene.

Ausgangspunkt sind die Spracherfahrungen und das Sprachgefiihl der Kin-
der. Entwickelt werden soll die Fahigkeit, bewusster mit Sprache umzugehen.
Ziel sind der Aufbau von Sprachbewusstheit und die Lust, sich mit Sprache
auseinanderzusetzen. Dabei gilt es als besonders erstrebenswert, Verbin-
dungen zwischen der eigenen Sprache und fremden Sprachen herzustellen
(,Sie sprechen auch iiber Erfahrungen mit anderen Sprachen.). Dieser As-
pekt wird in der didaktischen Forschung auch als Language-Awareness-Kon-
zept bezeichnet.

Die Sprachbewusstheit betrifft die Sensibilisierung fiir Sprachen in Bezug
auf Formen und Funktionen, inshesondere die Sensibilisierung fiir

sprachliche Auffalligkeiten, die man interessant findet und vielleicht auch

spontan bewertet (affektive Doméne),

den Zusammenhang der Sprachverwendung mit sozialen Faktoren (z. B. bei

Soziolekten und Dialekten, beim Sprachgebrauch in Genderperspektive, bei

Mehrsprachigkeit),
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die Angemessenheit von AuBerungen im Hinblick auf Ausdruck, Darstel-
lung und Appell,

die Verbesserung der eigenen Sprachfertigkeiten, z. B. fiir die Textprodukti-
on oder -rezeption,

Aspekte der Sprache als System und fiir Beziehungen von Formen und
Funktionen (vgl. GNUTZMANN 1997).

Im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen wird den
lexikalischen und grammatischen Inhalten und Funktionen gegeniiber den
Formen ein eindeutiger Vorzug eingerdumt (,[die Kinder]... gehen dabei auf
die inhaltliche Dimension und die Leistung von Wortern, Sdtzen und Texten
ein®). Dies stirkt die Kompetenzorientierung des Wortschatz- und Gramma-
tikunterrichts und bedeutet eine Absage an einen traditionellen formalen und
sprachsystematischen Grammatikunterricht. Im Sinne eines funktionalen
Wortschatz- und Grammatikunterrichts miissen die sprachlichen Formen im
Hinblick auf ihre Funktionen im Satz, im Text und in der Kommunikation un-
tersucht werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich solche Funktionen
nicht an isolierten Formen festmachen lassen, sondern immer situativ und
text(sorten)abhingig bestimmt werden miissen.

Der Schwerpunkt des Kompetenzbereichs liegt in der Untersuchung des
Sprachgebrauchs in ,altersgeméfen, lebensnahen Sprach- und Kommunika-
tionssituationen®, es geht um die Untersuchung von Sprache ,,in ihren Ver-
wendungszusammenhédngen®. Damit ist dieser Kompetenzbereich mit den
tibrigen Kompetenzbereichen des Deutschunterrichts vernetzt (,,integrativer
Grammatikunterricht®).

Es gelten folgende Grundsétze (vgl. Gornik 2003, Kuan 2008):
Der Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen erfor-
dert eine Vernetzung der Grammatik- und Wortschatzarbeit mit den tiber-
geordneten Kompetenzbereichen Sprechen und Zuhoren, Lesen und Schrei-
ben einschlieBllich Rechtschreiben.
Authentische und schiilergeméfe Sprech- und Schreibanldsse sowie miind-
liche und schriftliche Texte sind Ausgangspunkt, Gegenstand und Ziel jegli-
cher Spracharbeit.
Grammatik und Wortschatz diirfen nicht zum Selbstzweck unterrichtet
werden, sie haben vielmehr sprachférdernde Funktionen: Die Schiilerinnen
und Schiiler erwerben diejenigen Kompetenzen, die geeignet sind, ihre
miindliche und schriftliche, produktive und rezeptive Sprachhandlungsfa-
higkeit zu entwickeln, aber auch ihre metasprachliche Aufmerksamkeit und
Bewusstheit zu fordern.
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Zur Verstandigung iiber die Sprache und den Sprachgebrauch bedarf es eines
terminologischen und operationalen Werkzeugs, das in Qualitdt und Quantitét
auf die Zielsetzungen des Kompetenzbereichs bezogen ist (,Grundwissen an
grammatischen Strukturen, einen Grundbestand an Begriffen und Verfah-
ren”). Der Erwerb des deklarativen grammatischen Begriffswissens - z. B. des
Wissens, woran man ein Nomen erkennen kann — soll also kein Selbstzweck,
sondern fiir die Verstindigung {iber Sprachliches niitzlich sein. Zum deklara-
tiven Wissen miissen prozedurale Fahigkeiten und Fertigkeiten hinzukom-
men. Auf dieses ,,Wissen, wie“ (knowing how) wird in den Bildungsstandards
besonderer Wert gelegt (vgl. jingst GORNIK/ GRANOW-EMDEN 2008).

7.1.2 Die Bedeutung des Kompetenzbereiches Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen fiir die Kinder der Primarstufe

Im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen gewinnen
die Schiiler Distanz zu dem, was viele von ihnen in der Praxis bereits mehr
(Sprechen und Zuhoren) oder weniger (Schreiben und Lesen) beherrschen
und woriiber sie auch schon von Fall zu Fall reflektiert haben. Damit ist der
Grundstein fiir die Entwicklung von Sprachbewusstheit gelegt. Jetzt wird die
Sprachbetrachtung ein Stiick abstrakter. Die Sprachmittel werden aus der
Situation herausgelost — dekontextualisiert — und fiir sich betrachtet. Worter,
groBere Teile von Sétzen, Sitze und AuBerungen werden im Hinblick auf ihre
Bedeutung und ihre Form angeschaut. Die Kinder hantieren und experimen-
tieren mit Sprache; dabei gewinnen sie Erkenntnisse iiber die sprachlichen
Mittel und benennen diese mit Fachtermini. So erwerben sie das methodische
Riistzeug fiir die Arbeit an Sprache. Was sie anhand des Deutschen als Stan-
dardsprache lernen, kénnen sie auf ihre Dialekte oder auf andere Sprachen
beziehen. So kénnen sie zunehmend aufmerksamer auf Sprachliches wer-
den. Die Untersuchung von Sprache und Sprachgebrauch ist damit ein (re-)
konstruktiver Prozess: Die Schiiler beobachten, vergleichen, kategorisieren,
beschreiben, begriinden oder bewerten ihren Gebrauch, das System der deut-
schen Sprache und Aspekte des Gebrauchs und der Systeme anderer Sprachen.
Dabei nutzen sie zunédchst die sprachlichen Mittel, die ihnen zu Gebote stehen;
erst allméhlich kommen die schulgrammatischen Begriffe ins Spiel. Die Un-
tersuchung von Sprache und Sprachgebrauch wird so mit dem Sprachhan-
deln der Schiiler verkniipft, prozedurales und deklaratives Wissen verbinden
sich, und es werden Ressourcen erarbeitet, welche die Schiilerinnen und
Schiiler fiir die Losung sprachlicher Probleme in anderen Bereichen, d. h.
beim Lesen, Zuhoren, Sprechen und Schreiben, nutzen kénnen. Insofern tragt
der Unterricht gerade in diesem Bereich dazu bei, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler ,eine grundlegende sprachliche Bildung“ aneignen kénnen, ,da-
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mit sie in gegenwairtigen und zukiinftigen Lebenssituationen handlungsfahig
sind. Deshalb fordert der Deutschunterricht in der Grundschule die sprach-
lichen Fahigkeiten jedes einzelnen Kindes so umfassend wie moglich und
fithrt zum selbststdndigen Lernen hin.“ (KMK 2005, S. 6)

7.2 Kompetenzaufbau im Unterricht

7.2.1 Kompetenzerwartungen beim Schuleintritt der Kinder

Kinder sind beim Schuleintritt keine ,,unbeschriebenen Bléitter®, sie bringen
vielmehr eine Reihe von sprachlichen und metasprachlichen Kompetenzen
mit.

Von schulischer Seite wird z. B. erwartet,

—dass Kinder sich iber ihre Welt und ihre Fragen verstindigen konnen;

—dass sie schon gelernt haben, die Laute und Lautkombinationen ihrer
Sprache, gegebenenfalls ihres Dialekts, anndhernd korrekt zu héren und
zu bilden;

—dass sie liber einen aktiven Wortschatz von 3 000 bis 5 000 Wortern ver-
fiigen und einen passiven Wortschatz im Umfang von etwa 20 000 Wortern
kennen;

- dass die Basisgrammatik der Wortformen (Flexion, Wortbildung) und des
Satzbaus praktisch erworben ist;

—dass sich die Kinder in pragmatischen Kontexten (verbale Interaktion,
Dialoge) situationsabhéngig mitteilen, dass sie appellieren und argumen-
tieren konnen;

—dass die Kinder Erlebnisse und Geschichten in mehreren Sitzen erzidhlen
konnen und Vergangenheitstempora verstehen;

- dass sie altersgemif3e Geschichten verstehen konnen;

—dass sie unterschiedliche Sprachen und Sprechweisen unterscheiden kon-
nen und

— dass sie Vorstellungen von der Schrift und ihrer Verwendung haben. Sol-
che grundlegenden Kompetenzen werden auch Basisqualifikationen ge-
nannt (vgl. EnLicH 2005).

Manche Kinder haben jedoch Probleme in einem oder mehreren dieser Be-
reiche, wie man seit einigen Jahren im Rahmen von Sprachstandsdiagnosen
vor der Einschulung festgestellt hat. Die kontinuierliche und unaufdringliche
Bearbeitung dieser Bereiche im Deutschunterricht wirkt sprachférdernd, da
sie Ansto3e zum Nachdenken und Daten zum Wissenserwerb liefert. In man-
chen Fillen wird Férderung in Kleingruppen oder Einzelférderung unaus-
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weichlich, besonders wenn im Lebensumfeld eines Kindes wenig gesprochen

oder wenn die deutsche Sprache nicht oder nur ungeniigend beherrscht

wird.
Eine oft unterschétzte Kompetenz vieler Kinder ist die schon angebahnte
metasprachliche Bewusstheit und die Sprachendifferenzkompetenz. Viele
Kinder haben vorlaufige Vorstellungen bzw. Priakonzepte von den Sprachen,
von Sprachdhnlichkeiten, Sprachnormen und davon, was Worter oder Re-
den sind, wie man Sprachen lernt, ob Tiere sprechen usw. Sie haben auch
dsthetische Vorstellungen (,dass es sich reimt“, ,damit es sich schén an-
hort“, ,ein blodes Wort*). Sie sind aufmerksam auf Sprache und Sprechen
und kommentieren fiir sie relevante Aspekte. Damit sind sie schon auf dem
Wege zu metasprachlichen Reflexionen im weitesten Sinne. Diese meta-
sprachlichen Reflexionen werden im Kompetenzbereich Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen gefordert, wahrend der Ausbau der Sprache
selbst (Wortschatz, Satzbau und Stil) vornehmlich in den Kompetenzbe-
reichen Sprechen und Zuhéren, Lesen und Schreiben seinen Platz hat.
Eine Kompetenz, die einige Kinder mitbringen, ist die Beherrschung einer
anderen Sprache als Deutsch. Dass dies eine Kompetenz ist, wird in der
Schule moglicherweise nicht geniigend wahrgenommen. In den ,Stan-
dards® heiflt es dagegen mit Recht (KMK 2005, S. 6): , Fiir viele Kinder ist die
deutsche Sprache nicht die erste und nicht die Familiensprache. Sie verfii-
gen dadurch z. T. iber andere sprachliche Erfahrungen und Kompetenzen
als einsprachige Kinder. Der Deutschunterricht sollte dies auch fiir eine in-
terkulturelle Erziehung aller Kinder nutzen.“ (Vgl. besonders OOMEN-WELKE
2003)

7.2.2 Zur Entwicklung von Schiillerkompetenzen
im Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Die Bildungsstandards nennen vier Bereiche, in denen die Kinder widhrend
der Grundschulzeit bei der Untersuchung von Sprache und Sprachgebrauch
ihre sprachpraktischen, sprachanalytischen und sprachreflektorischen Kom-
petenzen entwickeln: (1) ,sprachliche Verstindigung untersuchen®, (2) ,an
Wortern, Siatzen, Texten arbeiten®, (3) ,Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von Sprachen entdecken®, (4) ,grundlegende sprachliche Strukturen und Be-
griffe kennen und verwenden*®.

Die Standards zielen damit (1) auf den Sprachgebrauch, (2) auf sprachsyste-
matische und -funktionale Aspekte, (3) auf Variation, Kontakt und Vergleich in
und von Sprachsystemen, (4) auf die Ebene der Begrifflichkeit, Hilfsmittel und
Arbeitstechniken.
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(1) Der Teilbereich ,Sprachliche Verstindigung untersuchen® riickt pragma-
tische Aspekte in den Vordergrund, die auf die Lebenspraxis der Kinder bezo-
gen sind und auf ihre Kommunikationspraxis riickwirken sollen. Es geht um
Sprachzeichen im Gebrauch und damit auch um Standards aus den anderen
Kompetenzbereichen (,,Gesprache fithren®, ,zu anderen sprechen®, ,verste-
hend zuhéren®; ,Texte verfassen®; ,Texte erschlieBen). Die Kinder betrach-
ten unterschiedliche kommunikative Situationen, z. B. Gesprédche zwischen
Kindern, zwischen Kindern und Erwachsenen, zwischen Erwachsenen, in-
nerhalb und auBerhalb von Institutionen, eher privat oder eher offentlich,
medial vermittelt oder nicht.

Einige typisierte Beispiele miindlichen Sprachgebrauchs:

—In der vertrauten, familidren Situation tauschen Kinder sich untereinander
frei dariiber aus, was sie gern essen;

—in Anwesenheit der Eltern reden sie liber dieses Thema womoglich bereits
anders, weil die Eltern die Einhaltung bestimmter Sprech- und Gespréchs-
normen erwarten;

—in der institutionellen Situation Schule ist das Thema in einen Lehr-/Lern-
kontext (Erndhrung) oder eine Verhaltensvorschrift (nicht im Unterricht es-
sen, keine SiiBigkeiten usw.) eingebunden;

—in einem Fernsehspot werben Kinder in einer bestimmten Weise fiir ein Ess-
produkt und fordern direkt oder indirekt zu seinem Kauf auf.

Die Kinder in der Grundschule entwickeln ihre Untersuchungskompetenz,
indem sie nach und nach verschiedene Typen von Kommunikationssituati-
onen betrachten. Im sprechenden Austausch finden sie direkt geduBerte Ab-
sichten und Wirkungen heraus, spéter auch indirekt geduBerte, und sie erken-
nen, wie diese mit dem Symbolsystem Sprache und vielleicht auch durch
Nonverbales realisiert werden. Anfangs sind die Absichten und Wirkungen
klar und relativ eindeutig, mit der Zeit werden sie komplexer, und auch Indi-
rektheit spielt eine Rolle, z. B. beim Auffordern (,Wiirdest du bitte ...“) oder
Verbieten (,Eigentlich sollte man ...").

Die Kinder unterscheiden die Rollen des Sprechenden/Schreibenden und
Horenden/Lesenden und tiberlegen, ob diese im dialogischen Wechsel einge-
nommen werden konnen oder nicht und warum das so ist (beim Gespréich
prinzipiell ja, beim Vortrag oder in der Klasse nach bestimmten Regeln, beim
Briefschreiben mit gréBerer, bei E-Mail-Kontakten mit geringer Verzogerung,
beim Umgang mit Medien nur in seltenen Féllen wie beim Horeranruf, Leser-
brief usw.).

Daraus ergeben sich Unterschiede von gesprochenem, geschriebenem und
medialem Sprachgebrauch und innerhalb des medialen Bereichs konzeptio-
nelle Modifikationen, nach deren Spezifik die Sprachmittel ausgewéhlt wer-
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den: Konzeptionell miindlich sind meist familidre und informelle Gesprache,
aber auch medial schriftliche Texte wie Mails, Chats, Kassiber und teils private
Briefe abgefasst; konzeptionell schriftlich abgefasst sind z. B. formelle Schrei-
ben und Berichte, doch auch viele medial miindliche Texte wie Vortréage, poli-
tische Gesprache und Interviews, Fernseh- und Radionachrichten. Die Kinder
lernen zu beurteilen, wie die Sprache gebraucht wird, um Intentionen zu rea-
lisieren, und abzuwégen, ob die intendierten Wirkungen damit wohl erreicht
werden konnen.

Die angebotenen Situationen enthalten oft auch das Potenzial fiir das Ver-
stehen von Verstindigungsproblemen. Im Besprechen solcher Probleme voll-
ziehen die Kinder einen Lernschritt zur vertiefenden Anwendung, wenn sie
erkennen, in welchem der oben genannten Teilbereiche das Problem situiert
ist, und gegebenenfalls Vorschldge machen, wie es zu l6sen wire. Das Problem
kannin den verschiedenen Horizonten der Kommunikationspartner, z. B. dem
unterschiedlichen Welt- oder Sachwissen, den sozialen Vorstellungen und
Normen oder in der kulturellen Sensibilitét liegen, es kann in der Fehlein-
schitzung der Absichten durch den Rezipienten oder in uneindeutigem
Sprachgebrauch begriindet sein, aber auch in zu eindeutigem und daher un-
hoflichem Sprachgebrauch. Bei der Bearbeitung vieler verschiedener Kom-
munikationssituationen werden, je nach Lernfortschritt, mehr und mehr
Komponenten berticksichtigt, sodass sich auch dadurch die Kompetenz,
sprachliche Verstdndigung zu untersuchen, weiterentwickelt.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist auch der Bezug zum eigenen Sprach-
gebrauch. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen Ressourcen und Kompe-
tenzen entwickeln, die es ihnen erlauben,

— unterschiedliche lexikalische, grammatische, syntaktische, textuelle Mittel
zu gebrauchen, um das eigene Textverstehen und die eigene Textproduktion
zu optimieren und zu reflektieren,

— in unterschiedlichen Situationen ihre kommunikativen Absichten sprach-
lich angemessen zu realisieren und dariiber zu reflektieren,

— ihre kommunikativen Absichten miindlich oder schriftlich in unterschied-
lichen Sprecher- und Horerrollen umzusetzen und einzuschétzen und

— eigene Verstehens- und Verstindigungsprobleme in der Kommunikation zu
reflektieren, zu artikulieren und zu kommunizieren.

(2) Der Teilbereich ,,an Wortern, Sdtzen und Texten arbeiten hat den syste-
matischen Zusammenhang im Blick. Er umfasst die sprachliche Arbeit im
engeren Sinne, die grof3tenteils in die kommunikationsorientierte und inhalt-
liche Arbeit des ersten Teilbereichs integriert ist, aber gelegentlich auch
separat stattfinden kann, je nach Fragestellung.
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Der kindliche Wortschatz verdoppelt sich ungefahr im Laufe der Grundschul-
zeit, er wird ausgebaut durch die neue Sprachgebrauchssituation Schule,
durch das Lesen von Sachliteratur und fiktionaler Literatur, durch das schrift-
sprachliche Register, durch den Sachunterricht — also durch neue Inhaltsbe-
reiche.

Im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen geht es
bei der Arbeit am Wortschatz vor allem um das Sammeln, Ordnen und Nutzen
von Wortern, also um klassische Strukturierungstétigkeiten des Sprachunter-
richts. Da Worter als bilaterale Zeichen eine Ausdrucks- und eine Inhaltsseite
aufweisen, lassen sie sich nach ausdrucksseitigen und inhaltsseitigen Ge-
sichtspunkten ordnen und strukturieren:

Die ausdrucksseitige Ordnung des Wortschatzes hat eine lange Schultradi-
tion; hier werden Worter nach Lautung und Form strukturiert. Die Ordnung
bezieht sich auf

die Lautung

— Reimworter und Alliterations-Worter

— weitere Worter mit gleichen Lauten und Lautgruppen (finster, Finger, fin-

den; lau, belauern, erlauben ...)

die alphabetische Struktur

— Strukturierung nach dem ersten, zweiten, dritten usw. Buchstaben

—rilickwartsalphabetisch

—Abkiirzungen

—Wortldnge

die morphematische Struktur

—Wortfamilien mit gleichem Wortstamm (das Bad, die Béder, baden, aus-

baden, der Bader, der Bademantel, die Badewanne, das Vollbad, das
Schwimmbad ...)

—Wortbildung (Komposition Grundschule, Derivation schulisch, Konver-

sion das Lernen usw.)

- Sprachenverwandtschaft (Lehnworter wie fenestra — fenétre — Fenster,

Fremdworter, Internationalismen usw.)

die grammatische Struktur

—Wortarten

- Deklination

- Konjugation

- Komparation/Steigerung

Die inhaltsseitige Ordnung des Wortschatzes ist durch die aktuelle Diskussion
kognitivistischer, konstruktivistischer und lernpsychologischer Ansitze neu
akzentuiert worden: Hier geht es insbesondere darum, wie die Schiilerinnen
und Schiiler Worter lernen, behalten, erinnern und abrufen kénnen und wie
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die Worter in unserem Kopf gespeichert sind. Im Mittelpunkt dieser Diskussi-
on steht die Modellierung des mentalen Lexikons, in dem der Wortschatz
netzartig strukturiert ist. Der Kerngedanke ist, dass die einzelnen Worter des
Gesamtwortschatzes weder linear aufgelistet noch flachenhaft verteilt in lo-
gisch-systematisierten Wortfeldern strukturiert, sondern eher in einem mehr-
dimensionalen Netz miteinander verkniipft sind. Die Knoten des Netzes bil-
den dabei die Worter. Solche Wortnetze sind von unterschiedlicher Qualitit
(vgl. Kian 2007):
In Sachfeldern wird der Wortschatz unter enzyklopadischem und soziokul-
turellem Aspekt vernetzt, wobei verschiedenenartige Subnetze denkbar
sind: rdumliche, zeitliche usw. Flughafen, Startbahn, Landebahn, Flugha-
fengebdude, Hangar, Tower bilden beispielsweise ein Sachfeld. Bei sach-
feldartigen Vernetzungen kénnen Sprach- und Weltwissen miteinander in
Einklang gebracht werden.
AuBerst effektiv ist die Vernetzung von Wortern in Ablaufschemata, auch
L~Frames“ oder ,,Scripts“ genannt. In lexikalischen Schemata spiegeln sich
unsere lebensweltlichen Wahrnehmungen, Erfahrungen und Interpretati-
onen iiber Personen und Personenkonstellationen sowie tiber Sachkonstel-
lationen und Handlungsabldufe. Die schemaorientierte Vernetzung zeigt
sich im Wortschatz beispielsweise an Ablaufreihen wie mit dem Flugzeug
fliegen: das Flugzeug rollt auf die Startbahn, startet, hebt ab, steigt auf,
fliegt, stiirzt ab, kreist iiber [der Stadt, dem Flughafen], setzt zur Landung
an, landet, rollt zum Hangar usw. Im Fremdsprachenunterricht nutzt man
solche lexikalischen Ablaufschemata schon seit langem.
In Kollokationsfeldern werden Worter miteinander in Beziehung gesetzt,
die in Rede und Schrift aufgrund semantisch-syntaktischer Beziehun-
gen gewohnheitsmaBig hdufig gemeinsam vorkommen oder weil sie feste
Verbindungen eingehen. Typisch sind die sogenannten lexikalischen Solida-
ritdten (Katzen miauen), aber auch charakteristische Verb-Substantiv-Ver-
bindungen (einen Flug buchen, ein Flugzeug chartern), Adjektiv-Substan-
tiv-Verbindungen (ein angenehmer, ruhiger, unruhiger, turbulenter Flug),
Wortbildungen (Flugreise, Flugroute, Flugzeit) oder Phraseologismen (Re-
densarten) ({wie]im Flug). Kollokationsnetze entlasten die Schiiler vor allem
beim Schreiben und Reden. In Beobachtungen zum Spracherwerb (z. B. in
Wortassoziationsexperimenten) wird immer wieder herausgestellt, dass
Kinder ihren Wortschatz vor allem syntagmatisch vernetzen (Flugzeuge
fliegen), wahrend Erwachsene eher paradigmatische Strukturen bevorzu-
gen (Flugzeug — Schiff).
In Wortfeldern werden die einzelnen Worter wortartenbezogen nach
sprachspezifischen Bedeutungsmerkmalen vernetzt und geordnet. Wort-
feldvernetzungen liegen vor als Synonyme (Flugzeug — Flieger), Anto-
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nyme (starten — landen), Hyponyme (Flugzeug: Diisenflugzeug — Propeller-
flugzeug — Segelflugzeug). Wortfeldnetze bauen sich allerdings erst im
Schulalter auf.

In Bewertungsnetzen sind die Worter auf der Basis ihres konnotativen
Gebrauchs verkniipft: Flugzeug — Kiste/Miihle; Bewertungsnetze sind oft
bei jiingeren Schiilern stark ausgeprégt, da besonders die Kindersprache
durch eine starke Affektivitit gekennzeichnetist (z. B. wird mit Feuer immer
Gefahr konnotiert).

In Assoziationsnetzen wird der Wortschatz besonders unter den Aspek-
ten Eigenerfahrung und -wahrnehmung zu einem Stimuluswort gruppiert:
Ferien — Sonne, Spanien, schlafen, Ski fahren, Eis essen, schwimmen
USw.

Wichtig ist es, herauszustellen, dass jedes Wort gleichzeitig Element verschie-
dener Netze ist oder sein kann. Daraus folgt zwangsldufig, dass mit dem Um-
fang des Wortschatzes auch die Vielfaltigkeit seiner Vernetzung zunimmt. Fiir
die Wortschatzarbeit muss hieraus die Schlussfolgerung gezogen werden: Je
mehr Wérter ein Schiiler kennt, umso einfacher ist es, neue dazuzulernen,
gemdf der Devise: Ein Wort gibt das andere. Neue Worter werden also nicht
einfach irgendwo hinzugefiigt, sondern ordnen sich an verschiedenen Stellen
in das bereits vorhandene Worternetz ein. Schwierig ist es, isolierte und ein-
zelne Worter zu behalten und zu erinnern, einfach ist es, viele Worter in Netzen
zu verkniipfen und damit zu lernen, zu behalten und zu gebrauchen. Nach der
kognitivistisch-lernpsychologischen Perspektive ist die Wortschatzarbeit ein
kreativer Konstruktionsprozess, in dem der Lerner keine rein rezeptive, son-
dern eine aktive Rolle spielt.

Worter kommen zumeist nicht einzeln vor, sondern in Sdtzen und Texten.
Der Weg der Betrachtung geht meist von der kleineren Einheit ,einfacher
Satz“ zur gréBeren Einheit , Text “. Die Schiiler erproben, dass sich Sétze glie-
dern lassen, indem sie nach und nach die bekannten operationalen Verfahren
anwenden.

Umstellen und Ersetzen. Dabei iiberpriifen die Schiiler den Erhalt, die

Modifikation oder die Verdnderung der Bedeutung eines Satzes oder Satz-

glieds (im Unterricht am besten aus einem Text): Maria ruft ihren Hund. -

Ihren Hund ruft Maria. — Sie ruft ihren Hund. — Du rufst deinen Hund. — Dei-

nen Hund rufst du. — Rufst du deinen Hund? — Wer ruft seinen Hund? Sie

erkennen die Personalform des Verbs je nach Subjektperson, das Possessi-
vum (besitzanzeigendes Flirwort) je nach Bezugsperson/Besitzer und das

Phédnomen, dass wer ein Satzglied ersetzt und so eine Frage einleitet usw.

Die operationalen Verfahren machen also das Zusammenspiel der Worter

und Wortgruppen im Satz sichtbar.
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Weiterarbeiten konnen sie mit der Operation des Ergéinzens, die ihnen den
Ausbau von Sétzen zeigt: Maria ruft ihren folgsamen/grofien/struppigen
Hund. — Sie ruft ihren Hund laut/immer wieder/auf der Wiese. — Wer ruft
seinen Hund und sein Pferd? sowie

mit der Operation des Weglassens, die ihnen die sprachliche Minimalaus-
stattung vor Augen fiihrt: Sie ruft (ihn). Wer ruft?

Texte (lat. textum ,,Gewebe®, ,Geflecht “) sind einerseits Einheiten der Verstan-
digung, denn der Autor eines Textes hat bestimmte Absichten und will beim
Leser oder Horer gewisse Wirkungen erzielen. Diese pragmatische Dimension
des Textesist Gegenstand der Kompetenzbereiche Schreiben bzw. Lesen. Texte
zeichnen sich andererseits durch ihre besondere Struktur aus: Das Bild des
Textes als Gewebe weist darauf hin, dass Texte durch sprachliche Mittel zu-
sammengehalten werden — dhnlich wie das Gewebe durch Faden. In der For-
schung ist die Rede von Kohésions- und Kohdrenzmitteln. Ohne Kohésion und
Kohérenz kommt kein Text zustande.

Verweisstrukturen garantieren den thematischen roten Faden in einem
Text. Zu solchen Verweismitteln zdhlen Pronomen/Stellvertreter (das Mdd-
chen - es), Artikelworter wie ein possessiver/besitzanzeigender Begleiter (das
Mddchen trug in seinem Korbchen ...) und Pro-Worter (der Hund — das Tier).
Dabei sind verschiedene Verweisarten zu beachten: Vorwiartsverweise (Sein
Durst trieb ihn ... Der Fuchs ...) oder Ruckwartsverweise (Ein Fuchs kam zu
einem Fluss. Er ...).

Solche Verweise konnen auch in der Grundschule untersucht werden, z. B.
im Bereich des Genus: Es war einmal ein kleines Mcddchen, das hatte jeder-
mann lieb, vor allem aber seine GrofSmutter; die wusste gar nicht, was alles
sie dem Kinde geben sollte ... Inhaltlich geht es um ein weibliches Kind, ndm-
lich das Rotkdppchen — dafiir stehen am Anfang des Mérchens die Nomen
Mddchen und Kind mit Genus Neutrum / ,sdchlichem® Geschlecht. Die Kinder
erkennen Mddchen als Verkleinerungsform, alle -chen-Worter sind Neutra.
Ein Ersatzwort (Pronomen) fiir Mddchen ist das, wiederum neutral, und auch
der Begleiter des Besitzes (possessiver Begleiter) seine zeigt kein ,weibliches
Geschlecht®. Dadurch weil3 der Leser/Horer besser, ob sich ein Ausdruck auf
die Grofimutter oder das Kind bezieht. Experimentell kénnen die Kinder den
Text geschlechtskonform umschreiben und ihn auf Klarheit und Klang beur-
teilen. Textarbeit dieser Art kann gelegentlich oder regelmaf3ig in die anderen
Kompetenzbereiche integriert werden. Sie erlaubt viel selbststindige Arbeit
und Beurteilung sowie reflektierende Gesprache und stirkt so die Kinder und
deren Arbeitswillen.

Verkniipfungen verdeutlichen den Zusammenhang zwischen Satzteilen,
Sétzen, Abschnitten oder Textteilen, indem ihr inhaltliches Verhéltnis ausge-
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driickt wird. Es lassen sich dabei eine Vielzahl inhaltlicher Verhéltnisse un-

terscheiden, z. B.:
In einer Aufzdhlung werden mehrere Aussagen in eine lineare Ordnung
gebracht (Er ist grof3 und schlank).
In einer Hinzufiigung wird herausgestellt, dass noch eine Aussage hinzu-
kommt (Sie kannte das Aschenputtel, aber auch Dornréschen).
Gegensitze betonen die Unterschiedlichkeit von Gedanken oder Aussagen
(Wéiihrend die eine Mannschaft ..., hat die andere ...).
In Vergleichen werden zwei Aussagen oder Gedankengédnge gegeniiberge-
stellt (zum einen ..., zum anderen ...).
Die Abfolge verkniipft Sachverhalte oder Ereignisse in ihrem zeitlichen
Nacheinander (am Morgen — eine Stunde spditer — dann - danach -
gegen Mittag ...).
Durch Begriindungen werden Motive, Hintergriinde, Ursachen deutlich ge-
macht (Sie liest das Buch, weil sie ein regelrechter Biicherwurm ist).
Ereignisse oder Handlungen werden verstindlicher, wenn man den Zweck
oder die Absicht angibt, warum jemand etwas macht (Sie tat alles,um ... zu
o).
Allgemeine GesetzméaBigkeiten, Regeln und natiirliche Zusammenhénge
werden oft in einem Bedingungsgefiige ausgedriickt (Wenn du dich nicht
verletzen willst, musst du einen Helm aufsetzen).

Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die einzelnen Verkniipfungen
durch unterschiedliche grammatische oder lexikalische Mittel ausgedriickt
werden konnen. So lassen sich folgende Mdéglichkeiten fiir Begriindungen un-
terscheiden: Konjunktion (Er konnte sich alles kaufen, denn er war sehr
reich), Subjunktion (Weil er sehr reich war, konnte er sich alles kaufen), Kon-
junktionaladverb (Er konnte sich alles kaufen, er war némlich sehr reich),
Konjunktionalpronomen (Er war sehr reich, deshalb konnte er sich alles
kaufen), W-Wort (Er war sehr reich, weshalb er sich alles kaufen konnte),
Partikel (Er konnte sich alles kaufen. Er war ja sehr reich), Praposition (We-
gen seines Reichtums konnte er sich alles kaufen), lexikalischer Ausdruck (Er
war sehr reich. Aus diesem Grunde konnte er sich alles kaufen). Der Ge-
brauch dieser unterschiedlichen Mittel ist nicht synonym, sondern textsorten-
und/oder stilbedingt. Dies macht die Arbeit mit textuellen Verkniipfungen be-
sonders wichtig. In diesem Sinne lassen sich folgende Aufgabenfelder und
entsprechende Aufgabentypen unterscheiden, die vor allem die Teilbereiche
,Untersuchung der sprachlichen Verstindigung“ und ,,Arbeit an Wortern, Sét-
zen und Texten“ betreffen:
a) Rezeptive Wortschatzarbeit

In Verbindung mit dem Lesen und Horen von Texten erwerben die Schiile-
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b)

c)

d)

rinnen und Schiiler die Fahigkeit, die Bedeutung von Wortern aus dem
Kontext zu erschlieen und die Bedeutungen zu erkldren (z. B. {iber Bei-
spiele, Synonyme, Paraphrasen). Diese Art der Wortschatzarbeit gehort
zum textnahen Lesen. Die Schiiler miissen sich konzentriert und intensiv
mit dem Text beschéftigen, um die Worthedeutungen aus dem Zusammen-
hang erschlieBen zu konnen (detailliertes Lesen).

Produktive Wortschatzarbeit

Die produktive Wortschatzarbeit steht in Verbindung mit dem Schreiben
und Sprechen. Hier miissen die Schiilerinnen und Schiiler in unterschied-
lichen Texten und Textsorten sowie entsprechenden Situationen den
Wortschatz angemessen und zielgerichtet gebrauchen: treffende Wort-
wahl, typische Wortverkniipfungen, abwechslungsreicher Ausdruck, in-
tentionsspezifische Wortwahl usw.

Rezeptive Grammatikarbeit

Die rezeptive Grammatikarbeit steht im Dienste des Textverstehens. Schii-
lerinnen und Schiiler lernen Texte besser und genauer zu verstehen, wenn
sie Textbeziige herstellen (z. B. Vor- und Riickwértsverweise bestimmen,
pronominale Verkettungen differenzieren) oder wenn sie Beschreibungen
oder Charakterisierungen von Personen iber grammatisch-syntaktische
Mittel herausarbeiten (z. B. iiber die Bestimmung und Auflésung von Ad-
jektivattributen, Prépositionalattributen, Relativsdtzen, Wortbildungen
USW.).

Produktive Grammatikarbeit

Die produktive Grammatikarbeit ist mit dem Sprechen und Schreiben ver-
netzt. Hier geht es darum, diejenigen grammatisch-syntaktischen Mittel
auszuwihlen, die unter dem Aspekt einer operationalen Grammatik zur
Realisierung bestimmter sprachlicher Handlungen geeignet und angemes-
sen sind: z. B. grammatische Mittel fiir Begriindungen (z. B. wenn, dann,
deshalb, wegen usw.), Bedingungen (z. B. wenn ..., dann ...; falls usw.),
Vermutungen (z. B. vermutlich, wahrscheinlich, meinen usw.) oder fiir zeit-
liche Strukturierungen (z. B. zundchst, anschlieffend, dann, zum Schluss
USW.).

(3) Der Teilbereich ,,Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen ent-
decken* betrifft eine Frage, die Kinder immer wieder stellen: Warum sind die
Sprachen verschieden, und was ist an ihnen verschieden? Den zweiten Teil
der Frage wird man am besten mit den Kindern gemeinsam untersuchen, in-
dem alle Kinder aus ihren Dialekten, Familien- und Fremdsprachen Beispiel-
worter oder -sétze zu einem Problem beisteuern. Kinder tragen gern spontan
oder auf Nachfrage bei, was ihnen an Unterschieden zwischen den Sprachen
auffallt:
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gleiche Lautformen wie ,Bdr das ist Kasachisch gib mir”, ,Russisch rot
heiflt ja Mund“, ,Englisch und Deutsch sind schon &hnlich, ndmlich
garden — Garten, house — Haus, aber was verschieden ist: flower — Blume*;
Dialektworter und Standardworter wie Erdappel — Erdapfel — Kartoffel -
K/Grummbiere usw., bis zu pomme de terre, dem die Vorstellung von Erdap-
Jel zugrunde liegt. Die Kinder wissen, dass es innerhalb derselben Sprache
verschiedene Ausdriicke fiir eine Sache gibt (Kartoffel, Erdapfel) und dass
Dialekt und Standard teils verschiedene Worter fiir dieselbe Sache haben.
Sie erkennen zwischen den Sprachen Verwandtschaften (garden — Garten,
Meer—frz. mer), aber auch sogenannte falsche Freunde, das sind Worter mit
dhnlicher Lautform und verschiedener Bedeutung wie in den Beispielen
oben Bdr und rot oder dt. mehr, frz. mere, maire, mer (Mutter, Biirgermei-
ster, Meer).

Standige Aufmerksamkeit auf die Sprachen, die sich auf das gesamte
Sprachlernen auswirkt, wird dadurch erreicht, dass die Kinder zum Verglei-
chen sprachlicher Beispiele ermutigt werden, weil ihre Uberlegungen will-
kommen sind. Wenn die Kinder kleine deutsche Beispielsdtze aus dem Un-
terricht in andere Sprachen iibertragen und Wort fiir Wort vergleichen,
erkennen sie, dass es Sprachen mit und ohne Artikel gibt oder dass die Sub-
jektpronomen in manchen Sprachen nicht als eigenes Wort ausgedriickt
werden miissen: der Fels — kaya; die Moschee — cami; ich spreche — parlo —
habla.

Der erste Teil der Kinderfrage, wie die Sprachen entstanden und warum sie so
verschieden sind, ldsst sich zunédchst weniger operational erarbeiten. Es feh-
len auch grundschulgerechte Materialien fiir diesen Bereich. In der Fachdi-
daktik Deutsch findet er erst allméhlich Interesse. Uberlegungen mit den Kin-
dern kénnten von Tiersprachen ausgehen.

Fremdworter sind ein Ergebnis des Austausches zwischen den Sprachen.
Eine Sprache entlehnt einzelne oder viele Worter aus einer anderen, oder
viele Sprachen entlehnen dieselben Worter aus einer Gebersprache, sodass
diese Worter international werden: Ozean, protestieren, Computer... Die ent-
lehnten Worter nehmen oft, aber nicht immer Formmerkmale der neuen Spra-
che auf, z. B. miissen entlehnte Nomen im Deutschen ein Genus erhalten und
in die Félle gesetzt werden (der Computer, des Computers, die Computer; der/
das Joghurt), und Verben brauchen eine Verbendung (lamentieren, booten).
Das Verstehen, Sammeln, Ordnen und Gliedern von Fremdwortern ist ein
Gebiet, in dem Grundschiiler selbststindig zu arbeiten und tiber Sprache
nachzudenken iiben konnen.

(4) Die sprachlichen Strukturen wie Wortarten, Satzarten, Satzglieder sowie
Textverweise und -verkniipfungen sollen gesichert werden und verwendbar
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sein. Sie alle sind in den oben beschriebenen Kontexten dargestellt; sie werden
allméhlich an vielen Texten und Situationen erarbeitet und bekommen dann
einen terminologischen Namen, einen Terminus. Damit sind sie aus der pro-
zeduralen Arbeit entwickeltes Wissen. Prozedurales Konnen und deklaratives
Wissen gehoren bei der Sprachanalyse zusammen, auf der Basis gréf3eren
Wissens sind Prozeduren, Methoden, Techniken besser einsetzbar. Die Benen-
nung durch einen Terminus ist das kognitiv gesicherte Ergebnis der spracha-
nalytischen Arbeit.

7.2.3 Merkmale eines kompetenzfordernden Unterrichts
im Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Ein Deutschunterricht, der Kompetenzen der Kinder fordern will, erkennt
ihre schon vorhandenen Kompetenzen (vgl. Kap. 7.2.1) an, baut auf sie und
nutzt sie.

Ein kompetenzfordernder Unterricht beriicksichtigt die verschiedenen Le-
benspraxen, Erfahrungen und Sprachen der Kinder, versteht die Verschie-
denheit als normal, erkennt sie an und widersteht Homogenisierungswiin-
schen. Differenz der Beteiligten ist eine Grundbedingung der Schule, sie
wird im Deutschunterricht fruchtbar gemacht in konstruktiver Auseinan-
dersetzung mit den Sprachen und Dialekten und Sprachvorstellungen, die
die Kinder &uB3ern diirfen. Der Deutschunterricht richtet sich daher an alle
Kinder und bezieht viele Sichtweisen ein, sodass interkulturelle Perspekti-
venwechsel regelméf3ig vorkommen.

Die Verstandigungssprache ist Deutsch. Andere Sprachen kommen als Ge-
genstand der Aufmerksamkeit bzw. als Unterrichtsgegenstand vor; {iber sie
wird gesprochen, aus ihnen stammen Sprachbeispiele. In diesem Sinne
verfahren die Language-Awareness-Konzepte. Sprachen kénnen im Prinzip
auf zwei Arten zum Gegenstand des Sprachunterrichts werden: (a) indem
den Lernenden von der Lehrperson Worter oder Texte verschiedener Spra-
chen (Sprachen Europas, Sprachen der Welt) angeboten werden, mit denen
sie sich kognitiv auseinandersetzen sollen; (b) indem die Lernenden selbst
ihre Sprachen, Dialekte und daraufbezogene Beobachtungen und Hypothe-
sen in den Unterricht einbringen.

Vielfach treffen die Kinder selbst kooperativ Methodenentscheidungen, die
gleichzeitig als Schritte auf dem Weg zu Lernbewusstheit und zu Lerner-
autonomie anzusehen sind, und sie leisten dabei Methodenreflexion. Sie
erhalten und geben (wechselseitig) Hilfestellung bei der Selbst- und Fremd-
beurteilung.

Die Arbeit im Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen ist pro-
blemorientiert, bezieht sich auf bedeutsame Inhalte, wéahlt Erfahrungen
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und Fragen der Lernenden als Basis und fithrt zu Orientierungswissen in
denTeilgebieten Sprachgebrauch in Situationen, Sprachsystem und Sprach-
vergleich.

7.3 Aspekte eines Kompetenzmodells im Bereich
Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

In den Bildungsstandards der KMK werden die folgenden vier Teilbereiche
von Sprachreflexion unterschieden:
~sprachliche Verstindigung untersuchen®,
~an Wortern, Sétzen, Texten arbeiten®,
~Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken® und
~grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwen-
den®.

Traditionell werden im Deutschunterricht der Grundschule der zweite und
vierte Teilbereich am intensivsten bearbeitet, Auf diese Bereiche bezieht sich
ein Modell von Kompetenzniveaus, dasim Rahmen eines grof3en Leistungstests
entstanden ist (BREMERICH-V0s/BOHME 2009). In diesem Modell werden fiinf
Kompetenzniveaus unterschieden.

Auf Niveau 1 konnen Schiilerinnen und Schiiler z. B. Aufgaben 16sen, bei
denen es um Ober- und Unterbegriffe geht. Es gibt eine Reihe von Konkreta,
und ,falsche Freunde®, die nicht in die Reihe gehoren, sollen gestrichen wer-
den.

Ein Teil der Aufgaben, die auf Niveau 2 gelost werden kénnen, hat auch mit
Ober- und Unterbegriffen zu tun. Diesmal geht es aber nicht um ,falsche
Freunde®, sondern darum, dass man zu einer Reihe von Konkreta den gemein-
samen Oberbegriff aufschreiben soll. AuBerdem kann man hier Reimworter
erkennen oder auch selbststindig ergdnzen und zu vorgegebenen Singular-
die jeweiligen Pluralformen bilden.

Auf Niveau 3 gelingt es den Schiilerinnen und Schiilern, in Texten und ein-
zelnen Sdtzen Exemplare der im Grundschulunterricht zentralen Wortarten
Nomen, Verb und Adjektiv zu identifizieren. So lautet eine Aufgabe: ,Zu wel-
cher Wortart zdhlen die unterstrichenen Worter? Trage ein: N fiir Nomen, A fiir
Adjektive, V fiir Verben!“ Es werden auch einige Aufgaben zur Ableitung (De-
rivation) und zur Beugung (Flexion) von Verben gemeistert; z. B. kann bei einer
Aufgabe wie Da weif3 die Lehrerin keinen Rat. Sie ist das gefor-
derte Wort hingeschrieben oder es konnen die richtigen Prasens- und Préteri-
tumformen von vorgegebenen Infinitiven in einen Text eingesetzt werden.
Auf Niveau 4 meistern die Schiilerinnen und Schiiler u. a. Aufgaben, die mit
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der Wortbildung zu tun haben. So sollen z. B. — Stichwort ,Wortfamilien® - aus
Verben, Adjektiven und Nomen Worter anderer Wortarten gebildet oder auch
Vorsilben (Prafixe) richtig zugeordnet werden.

Den Kern der Anforderungen auf dem hochsten, dem 5. Niveau, machen
Aufgaben aus, fiir deren Losung man vor allem syntaktisches Wissen braucht,
u. a. Aufgaben zu Satzgliedern. So soll man z. B. in einem Satz wie Im Winter
schlafen die Bdiren in geschiitzten Hohlen die einzelnen Satzglieder mit Stri-
chen voneinander abgrenzen oder unter den Satz Heute geht Anna gerne in
die Schule die Anzahl der Satzglieder schreiben.

Verortet man die Ergebnisse in einem Modell des Sprachgebrauchs, in dem
grammatische und funktional-pragmatische Aspekte integriert sind, dann
wird deutlich, dass hier nur ein Teil dieser Aspekte erfasst ist.

Dass Aufgaben zur Vereinbarkeit der lexikalischen Bedeutungen von Kon-
kreta leicht gelost werden konnen (Niveau 1), kann erwartet werden. Die Be-
deutungen sind aus dem mentalen Lexikon ,direkt” abrufbar und ihre Zahl ist
iiberschaubar, d. h. leicht im Arbeitsgeddchtnis zu halten. Auch die relative
Einfachheit von Aufgaben, die auf die Einheit Silbe, speziell auf den Reim,
bezogen sind, iiberrascht nicht (Niveau 2). Zwar muss zunéchst gelesen wer-
den, dann geht es aber nur noch um die Ermittlung von Gleichheit auf der
lautlichen Ebene. Fiir die Losung von Aufgaben zu Wortarten, die fiir Niveau 3
charakteristisch sind, waren keine auf die Syntax bezogenen Uberlegungen
notig, wie das z. B. bei Nominalisierungen der Fall gewesen wére. Daraus, dass
Aufgaben zur Ableitung bzw. zu Wortfamilien primér erst auf Niveau 4 gelést
werden, obwohl es sich um haufige Worter bzw. Stimme handelt, kann man
schlieBen, dass Umfang und Struktur des Wortschatzes der Kinder ausbaube-
diirftig sind. Bei den Satzgliedbegriffen schlief3lich (Niveau 5) handelt es sich
um funktionale Gréfen, die als solche schwerer zugénglich sind.

Fiir die Teilbereiche ,sprachliche Verstindigung untersuchen® und ,Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken® liegen entspre-
chende Untersuchungen zu unterschiedlichen Niveaus von Kompetenzen zur-
zeit noch nicht vor. Insbesondere der Teilbereich 3 ,Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von Sprachen entdecken® ist, bis auf die Untersuchung von
Fremdwortern, neu im Deutschunterricht und erfordert daher an dieser Stel-
le besondere Aufmerksamkeit. Dazu das Folgende als tastender Versuch:

In einer mehrfach, auch in anderen europiischen Lindern, replizierten
Interviewstudie mit Kindern und Jugendlichen im Schulalter! wurden deren
Sprachwissen und Spracheinstellungen durch Leitfadeninterviews erhoben.
Einige der Ergebnisse sollen hier beispielhaft vorgestellt werden?.

1 00MEN-WELKE 2002, O0oMEN-WELKE u. a. 2003/2004, O0MEN-WELKE 2008

2 Steigende Intonation /; fallende Intonation \; Pause unter 0,5 Sek.*
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Teilbereich Standardsprache — Dialekt: In den Interviews beschreiben die
7- bis 8-Jahrigen den Dialekt gegeniiber der Standardsprache als ,,ist an-
ders; man tut das ein ganz kleines bisschen verdndern®. Die 9-bis 11-Jéh-
rigen bringen Dialektworter als Beispiele - ,,ik, geschnieen, uf guat Badisch®
—und nennen als Verdnderungstechnik , hinten noch was dranhéngen; so
mit -/e“. Die 12- bis 14-Jdhrigen betonen die unterschiedliche Lautung und
Lexik in Standardsprache und Dialekt — ,alles so langziehen; Semmel statt
Brot“ — sowie die regionale Gebundenheit: ,Bei uns in Irak gibt’s auch Dia-
lekte\ ganz ganz komisch ist das\ Arabisch/ Kurdisch — und dann Tiirkisch
und Kurdisch\ aber — und hier gibt es das Deutsch/Bayerisch und —ich ver-
steh kein Wort\ also als ich damals in Bayern war\hab ich kein Wort verstan-
den\die fangen an irgendeinen Unsinn zu reden\.” Bei den Einstellungen zu
Standardsprache und Dialekt reproduzieren sich die bekannten Haltungen
Erwachsener: Der eigene Dialekt wird als warm und bequem erlebt, fremde
Dialekte als unangenehm und unschon, die Standardsprache als niveau-
voller: ,Meine Oma spricht einen breiten Dialekt und wenn ich dort bin rede
ich auch ein biSchen\ aber meine Mutter hat das nicht so gerne\“; ,,so ganz
komisch (sind andere Dialekte)\“; ,Das Badische (gefillt mir besser)\Da
kann man einfach drauflosrede\“ (Grundschiilerinnen und Grundschiiler);
~wenn ich jetzt z. B. ein Vorstellungsgesprédch hab oder so\ da mit so ho-
heren Personen red/ also dann versuche ich net Badisch z rede sondern
mehr normal\ so Hochdeutsch so mehr\ damit das net so dumm ankommt\*
(Realschiilerin). Dialekt ist ein fiir die Schiilerinnen und Schiiler relevantes
Thema, zu dem sie viele Beitrige liefern konnen und wollen.

Teilbereich Sprachihnlichkeit: Allgemein bemerken die Kinder der 3. und
4. Klassen, dass geografische Nahe oft auch Sprachverwandtschaft bedeu-
tet, ndmlich Deutsch und Holldndisch, Deutsch und Schwyzerdiitsch,
Deutsch und Osterreichisch. Es gebe auch Ahnlichkeiten mit dem Eng-
lischen, z. B. dog — Dogge. Die 12-Jahrigen bringen mehr Vergleiche mit
Englisch als verwandter Sprache (garden — Garten, house — House, school
— Schule, the lamb - Lamm, good morning — good night; dagegen flower —
Blume), sehen aber auch, dass Englisch eine Weltsprache ist und Internati-
onalismen generiert: ,Heute kommen jetzt auch noch ins Deutsche noch
englische Worter dazu\“: patient — Patient usw. Auch zwischen Italienisch
und Franzosisch wird eine Verwandtschaft festgestellt, ,Zigeunisch® und
Albanisch sogar fiir fast gleich gehalten. Diese kindlichen Befunde machen
sich am Wortschatz fest, wie ja Worter mit ihrer Lautung und Bedeutung
generell die Fanger der kindlichen Sprachaufmerksamkeit sind. Die Zwei-
sprachigen vergleichen gern Deutsch mit ihrer Familiensprache und be-
nutzen ca. ab Klasse 4 dazu ihre entstehende deklarative Sprachbe-
schreibungskompetenz: ,Wir haben kein W und kein Y/ dafiir aber mehr
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Zischlaute“ (kroatisch); , Es unterscheidet sich vollig\viele Us drin\" (tiir-
kisch); ,,ja schreibt man russisch g — das wissen in der Klasse schon alle\
dieses ganze ja ist nur ein Buchstabe\* (russisch). Die letzte AuBerung be-
legt, dass das Sprechen iber die Familiensprachen der Kinder in der Regel-
klasse einen Stellenwert haben kann.
Teilbereich Sprachenlernen: Ab Klasse 3 unterscheiden die Kinder die
drei Typen des Sprachenlernens genau: Spracherwerb in der Mutterspra-
che, Zweitsprachenlernen und Fremdsprachenunterricht. Letzterer ist mit
der Institution Schule und ihren mehr oder weniger spielerischen Metho-
den verkniipft: ,Die Lehrerin macht das an der Tafel vor/ und dann miissen
wir das schreiben\“; ,Wir singen dann oder spielen was vor\“. Der Erst-
spracherwerb wird als das natiirliche Ergebnis des Aufwachsens betrach-
tet: ,Das kann ich von meinen Eltern\“; ,Von ganz alleine\“ (im Sinne von
~ohne groferen Aufwand®). Die Zweisprachigen beschreiben ihren Deut-
scherwerb meist als Ergebnis langen Zuhorens und der Interaktion mit
Deutschsprachigen: ,,Und dann haben immer alle mit mir geredet/ und ich
hab zugehort\* und wieder und wieder\* und ich hab das nachgesprochen
bisich das konnte\.“ Das Sprechen iiber das Sprachenlernen bahnt Sprach-
lern-bewusstheit als Teil der Methodenkompetenz an. Es kristallisieren sich
folgende Sprachpriferenzen heraus, hier Beispiel Russisch: ,Eigentlich
Deutsch\ weil das ist ja auch die Sprache die wir reden miissen\ weil wir
sind ja in Deutschland/ nicht in Russland\“ gegeniiber ,,Deutsch ist sozusa-
gen der Alltag\* und bei manchen Wortern aus Russland kommen mir doch
ein paar Erinnerungen manchmal\“ und ,, Russisch/ ich spreche sie gerne\*
weilich sie nicht vergessen will wenn ich mal wieder nach Russland fliege\“.
Viele zweisprachige Kinder wiirden gern in ihrer Familiensprache lesen
und schreiben lernen und haben zum Teil damit angefangen. Einsprachig
deutsche Kinder im 4. Schuljahr geben an, gern andere Sprachen zu lernen
mit dem Ziel der Kommunikation in Urlaubsldndern — ,Damit man in Spa-
nien dann auch mit den Leuten reden kann\“ — oder haben ausgefallenere
Sprachlernwiinsche wie ,Zigeunerisch®, ,,wie die Leute in der Zukunft re-
den®, Bauchsprache, Tiersprache.
Diese AuBerungen geben Einblick in das Denken und Wissen von Grundschii-
lerinnen und Grundschiilern. Sie liefern Ankniipfungspunkte fiir den Deutsch-
unterricht im Kompetenzbereich Gemeinsamkeiten und Unterschiede von
Sprachen entdecken. Aus der zitierten Feldstudie ist zu entnehmen, dass die
Zweitsprachler dazu viele Beitrdge leisten konnen, teils vielfdltigere als die
Einsprachigen, und dass der Austausch dariiber fruchtbar ist. Das wurde
selbst fiir Teilthemen wie ,,Dialekt” festgestellt, bei denen man vermutet hatte,
sie konnten die Einsprachigen beglinstigen. Vgl. auch Mitschnitte aus dem
Deutsch- und Sachunterricht 2., 3. und 4. Schuljahr:
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A) Sachunterricht Regelklasse, Thema Haustiere.
Vasiliki (8 J. gr./dt.): Wenn ich griechisch Katze sage, dann heif3t das ,setz dich*.
Daniel (8 J. dt.): Und was heif3t dann griechisch ,Katze“?

Beide Kinder richten ihre Aufmerksamkeit auf ein Wort. Vasiliki stellt eine fiir
sie alltdgliche Sprachbeobachtung an, deren metasprachlicher Gehalt darin
besteht, an einem Beispiel bei gleicher Lautform verschiedene Bedeutungen
in den Sprachen Deutsch und Griechisch zu konstatieren. Solche Bemer-
kungen sind in der Grundschule héaufig, sie bediirfen (noch) keiner Terminolo-
gie. Daniel versteht, dass die Lautform Katze im Griechischen besetzt ist, so-
dass die Bedeutung ,Katze“ eine andere Lautform braucht. Er zieht also den
einfachen metasprachlichen Schluss: Die Bedeutung ,Katze“ muss im Grie-
chischen anders heilen (ausgedriickt werden) als im Deutschen. Das zeigt,
dass das deutsche Kind im Kontakt mit anderen Sprachen spontan Anldsse
findet, sprachstrukturelles Denken anzubahnen.

B) Nebengesprich Internationale Vorbreitungsklasse 3 mit 7- bis 11-Jdhrigen.
Anton aus Kasachstan muss wahrend des Unterrichts hdufig auf die Toilette.
Als er wieder einmal geht, ruft ihm Koffi (9 J. aus Togo, Ewe/frz.) nach:

»Du sollst Antoilette heifen besser!*

Dieses spontan vorgebrachte Sprachspiel belegt hohe Sprachaufmerksamkeit
im phonologisch-semantischen Bereich. Koffi spielt mit dem Vornamen An-
ton und dem vom frz. Korrespondens Antoine abgeleiteten Vornamen Antoi-
nette. Mit Letzterem wird, ausgelost durch extraverbale Ereignisse, ein Mini-
malpaar mit der Opposition [n : 1] gebildet. Solche Sprachwitze gelingen bei
hoher Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit.

C) Gesprach iiber Worter und ob man ,Haus® und ,Stuhl“ einfach gegeneinander
austauschen konne; vgl. PETER BicHSEL: Ein Tisch ist ein Tisch.
Boris (9 J., russ./dt.): Das Haus beziehungsweise die Schule ist innen hohl und
man kann hineingehen\ aber man kann ja nicht in den Stuhl hineingehen\ weil
man kann zwar unter den Stuhl und auf den Stuhl und neben den Stuhl/ aber man
kann ja nicht in den Stuhl\ Also irgendwann hat jemand den Wortern einen Na-
men gegeben \ vielleicht zum Beispiel* kennt jemand das Restaurant Bistro weil
als die russischen Soldaten vorbeikamen/ haben sie alle gesagt an den Baren bi-
stre bis-tro* und das heiB3t schnell schnell und so entstand* eben dieser Name und
dann hatte jemand die Schule/ auch so wie dieses Bistro entdeckt sozusagen und
jetzt gilt es\
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Boris operiert kognitiv auf der Metaebene der Sprachtheorie. Es fehlt ihm
zwar noch die Terminologie, dennoch beschreibt er die Semantik von Haus
und Stuhl als unterschiedlich. Seine zentrale Aussage in der Mitte ist allge-
meingiiltig, sie beschreibt die Verbindung von Ausdruck und Bedeutung durch
Konvention der Benutzer, auch wenn ihm hier wieder die Mittel zum meta-
sprachlichen Ausdruck fehlen (,Jemand hat den Begriffen einen Namen ge-
geben.“). Boris belegt diese Erkenntnis an einem passenden Beispiel (das tib-
rigens auch in Frankreich bekannt ist) und iibertrdagt sie auf Worter des
Deutschen. Er leistet damit selbststindig einen Transfer, wohl die hochste
Niveaustufe in diesem Kompetenzbereich.

Themen, die diesen Kompetenzteilbereich erschlieen kénnen, sind neben
dem Sprechen iiber Dialekt und Sprachen(lernen) auch Geheimsprachen und
Tiersprachen, ferner kleine Textvergleiche in verschiedenen Sprachen und
Dialekten sowie lebensweltlich orientierte Themen mit sprachpragmatischem
Aspekt wie Hoflichkeit oder Korpersprache in verschiedenen Landern, Na-
menstraditionen usw3. Uber die Kompetenzniveaus haben wir noch keine
empirisch gesicherten Erkenntnisse aus einer Aufgabentestung. Es ldsst sich
aber ziemlich sicher sagen, dass die spontane Sprachaufmerksamkeit vom
Wort ausgeht und Lautung oder Bedeutung erfasst, vgl. die Beispiele oben.
GroBere Spracheinheiten zu betrachten, braucht in der Regel Anleitung durch
Unterricht.

Mit aller Vorsicht seien die folgenden drei Niveaus zur Diskussion gestellt:

Niveau 1: Verstehen des sprachlichen Zusammenhangs und des Problems
aufeiner ersten, sachbezogenen Ebene; dazu kriteriengeleitetes Sammeln von
Spracheinheiten/Wortern; Uberlegungen, bezogen auf eine Ebene des alltig-
lichen Sprachgebrauchs.

Beispiele: Ahnlichkeit von Namen in verschiedenen Sprachen; Unterschiede
der Form; Hoflichkeitsfloskeln, deren wortliche und pragmatische Bedeutung
USW.

Niveau 2: Methodische Uberlegungen zur Lésung eines sprachlichen Pro-
blems; bekannte Verfahren und Routinen als Schritte zum Ergebnis. Meta-
sprachliche Uberlegungen in Bezug auf Verfahren und Ergebnisse.

Beispiele: Satze, kleine Texte oder Sprichworter in verschiedenen Sprachen
vergleichen, Uberlegungen zum Wort-fiir-Wort-Vergleich, zur Sprachstruktur
(z. B. Artikel oder nicht) und zur gemeinten Textaussage usw.

Niveau 3: Selbststindige Anwendung der Verfahren im Hinblick auf ein
Problem/eine Fragestellung; eigenstdndige Losungsansitze. Meta-Reflexi-
onen und Beurteilungen von Problemstellung und Verfahren.

3 Neben verstreuten Einzelmaterialien sei verwiesen auf die Reihe ,Der Sprachenficher, die
sprachvergleichende Themen mit Offnung fiir die Sprachen der Lernenden anbietet (Arbeitsblét-
ter und Kommentare).
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7.4 Integrative Aufgaben -
Vernetzung der Kompetenzbereiche

7.4.1 Kompetenzentwickelnde Unterrichtsaufgaben
zum Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

7.4.11
Thema: Kasper und der Zauberer Petrosilius Zwackelmann
Standard: Sprachliche Verstindigung untersuchen

Worter in Zusammenhéngen zuordnen
Sprechintentionen erkennen
Wirkungen von Sprache einschéitzen
Sprachliche Mittel, experimentell und spielerisch mit Sprache umgehen
Andeutungen sprachlich aus dem Text herauslesen
Es werden alternative Aufgabenformate vorgeschlagen, die geschétzten An-
forderungsbereiche werden vermerkt.

~Wasich soll?“, fragte Kasperl. ,Ich soll ... —Ja zum Kuckuck, was sollich denn? Eben
hab ich’s noch genau gewusst. Aber jetzt ... - Augenblick mal, ich glaube, jetzt ist es
mir wieder eingefallen!”

Kasperl schob sich den Seppelhut aus der Stirn.

,Ich soll erstens sechs Eimer Kartoffeln zersidgen, spalten und aufstapeln, zweitens
drei Klafter Holz schrubben, drittens den Fu8boden in der Kiiche schélen und klein-
schnippeln fiir das Abendbrot, viertens ...*

,Halt ein!“, rief der groe Zauberer Zwackelmann. ,Aufhéren mit dem Quatsch, auf
der Stelle aufthoren!*

Kasperl machte ein iiberraschtes Gesicht.

,Wieso aufhoren?“, fragte er.

,Weil du alles verwechselst und durcheinanderbringst! Fang noch einmal von vorne
an!“

»Sehr gern, grofer Zauberer Reprozilius Fackelspan! Ich soll erstens sechs Eimer
Kartoffeln umstechen, zweitens den FuB8boden in der Kiiche zersédgen, spalten und
aufstapeln, drittens im Krautergarten die leeren Beete schrubben, und viertens ...
Was war doch das Vierte gleich?“

Aufgaben

Schritt 1:

Dies ist ein Auszug aus dem Buch ,Der Rduber Hotzenplotz“ von
OTFRIED PREUSSLER.

Kasper ist beim Zauberer Zwackelmann gefangen und muss fiir ihn ar-
beiten. Welche Arbeiten verlangt der Zauberer von Kasper?
Schreibe jede Tétigkeit in eine neue Zeile.
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Sache Téatigkeit

sechs Eimer Kartoffeln schilen

kleinschnippeln (fiir das Abendbrot)

drei Klafter Holz zersdgen
spalten
aufstapeln

den FuBboden in der Kiiche schrubben

im Kréutergarten die leeren Beete umstechen

Losung: sechs der Zuordnungen richtig

Schritt 2:
Warum sagt der Zauberer: ,Aufhéren mit dem Quatsch!“? (Klassengespréch)

Mégliche Losung (Mehrfachantworten méglich):

Weil Kasper alles verwechselt und durcheinanderbringt.

Weil Kasper die falschen Titigkeiten sagt.

Weil die Sache und das, was damit gemacht werden soll, nicht zusammenpas-
sen.

Weil der Zauberer fiirchtet, dass Kasper Sachen kaputtmacht oder Unheil
anrichtet.

Schritt 3:
Warum redet Kasper Quatsch? (Klassengesprich oder Gruppengespréich)
Voraussetzung ist, dass die Figuren bekannt sind.

Mégliche Losung (Mehrfachantworten méglich):

Weil er dumm ist.

Weil er sich so viele Arbeiten nicht merken kann.

Weil er etwas kaputtmachen und so den Zauberer drgern will.
Weil er sich dumm stellt, um die Arbeiten nicht tun zu miissen.
Weil er den Zauberer um den Verstand bringen will.

Weil er hofft, dass der Zauberer ihn bald hinauswirft.
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Schritt 4:

Habt ihr Ideen, wie Kasper beim Zauberer Zwackelmann noch mehr Unsinn
reden konnte?

Sucht Nomen fiir die Sachen und passende Verben fiir die Tétigkeiten und
schreibt auf, was er sagen konnte. (Klassengespréach oder Gruppenarbeit)

Mogliche Losung:
Der Zauberer befiehlt: Kasper wiederholt:

Lampe anziinden Kése biigeln
Hose biigeln Geschirr anziinden
Suppe kochen Lampe kochen
Geschirr spiilen Bleistift spiilen
Kése schneiden Hose schneiden
Bleistift anspitzen Suppe anspitzen

Schritt 5:

Welche Hinweise findet ihr in der Geschichte, dass Kasper den Zauberer ver-
wirren will?

Mogliche Losung:

Kasper bringt alles durcheinander (und dhnliche Wiederholungen).

Kasper hat den Seppelhut auf.

Kasper nennt den Zauberer Petrosilius Zwackelmann ,Reprozilius Fackel-
span”.

7.4.1.2

Thema: Wortkombination — Sprachvergleich

Standard: Woérter untersuchen und strukturieren, sprachliche Operationen
nutzen, mit Sprache experimentell umgehen, Deutsch und andere
Sprachen vergleichen

Die Aufgabe arbeitet mit fremden Zahlwértern, daran entwickelt sie das Ver-
stdndnis dafiir, wie aus einer begrenzten Zahl von Einheiten viele Ausdrucks-
moglichkeiten fiir Bedeutungen entstehen kénnen. Im Klassengesprach oder
in Gruppen gleichen die Kinder ihre methodischen Ideen ab und bilden die
Zahlen.

Die Aufgabe ist durch Nachdenken I6sbar, es handelt sich um eine motivie-
rende Knobeltédtigkeit.

Um die Zahl 6 zu bilden, zerlegen die Kinder sie in die Summanden 5 + 1 und

driicken das sprachlich aus. Ebenso bei den weiteren Zahlen bis 9. Dies

wiederholt sich spéter bei den Zahlen von 11 bis 19 und nach dem Mehrfa-
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chen von Zehnern (21 - 29, 31 - 39 usw.). Als Kombinationen sind Reihen-
folgen wie im Deutschen moglich: siebzehn oder wie im Franzdsischen

dix-sept. WoLOF stellt das zu Addierende nach rechts.

Bei der Zahl 20, die als 10 + 10 oder 2 x 10 einfach zu zerlegen ist, taucht ein
neues Problem auf, ndmlich die Stellung bei den Zehner-Kombinationen.

Wenn man 10 + 10 sagt, wie heilen dann 40, 90?7 Heif3t 40 etwa fuuk fuuk
fuuk fuuk? Das wére unpraktisch gegeniiber der einfachen Moglichkeit 2 x 10
oder 10 x 2.

Ziahlen in WOLOF

WoLoF ist eine westafrikanische Sprache; man spricht WoLoF in Senegal,
Gambia und in angrenzenden Gebieten. Es gibt in derselben Region aber
noch viele andere Sprachen.

Das Zahlensystem des WoLoF, das die Hand zugrunde legt, konnt ihr si-
cher verstehen und ergénzen! Mehr als diese Zahlworter gibt es nicht
unter hundert.

Zahlensystem des WoLor
1 bene 10 fuuk
2 naar 11
3 niat 12
4 nient 13
5 juroom 15
18
6 20
7 21
8 23
9 27
30 fan wer (Ausnahme!)
34 40
39 46
52 66
77 81
99 100 temer

Knobelzeit ca. 15 Minuten, méglichst zu zweit oder in kleinen Gruppen.
Vielleicht gibt es nicht nur eine Losungsmoglichkeit?

Begriindet eure Losung.
Wie habt ihr plus, wie habt ihr mal geregelt?
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Das Problem der Stellung der Elemente ist durch Konfrontation mit 12 fuuk
naar (evtl. auch naar fuuk; s. 0.) zu lésen, denn 20 darf nicht mit 12 verwech-
selbar sein.

Die Kinder ziehen den Schluss, dass der Mutiplikator eine andere Stellung
haben muss als der Summand: naar fuuk mit dem Multiplikator ,,zwei“ links
(oder, falls vorher der Einer-Summand nach links gestellt wurde, heif3t es hier
Juuk naar). Dann kann weitergezahlt werden.

Logisch sind beide Stellungsvarianten richtig, auch wenn WoLoF fuuk naar
sagt. Niveau Il ist erreicht, wenn Kinder mit einem , kleinen Schubs®, z. B. einer
Riickspiegelung ihrer AuBerung (,Dann hieBe 40 auf WoLor fuuk fuuk fuuk
fuuk?*) oder einer Nachfrage (,Meinst du ...) eine Losung finden, die eindeu-
tig ist.

Uber das Niveau II hinaus erarbeiten die Kinder die Losung selbststindig.

AuBerdem konnen sie ihre Reflexionen zu den Alternativen dufBBern (, Wenn

ich die dazugezéhlten Teile hinter 5 oder 10 gestellt habe, dann miissen die

malnehmenden Teile vor den Zehnern stehen, damit es keine Verwechslung
gibt.”).

Sie stellen sich evtl. die Frage, ob das auch schon fiir 2 x 5, also fiir 10 gilt, also
10 naar juroom. Sie schitzen die Konsequenzen eines solchen Vorgehens ein.
20 wire dann 4 x 5, nient juroom usw.

Sie formulieren allgemeine Erkenntnisse iiber das Funktionieren kom-
plexer sprachlicher Ausdriicke (,Wenn man eine kleine Anzahl Worter hat,
kann man sie immer neu ordnen, dann driicken sie etwas anderes aus, was
damit zusammenhangt.*)

7.4.1.3

Thema: Internationale Worter vergleichen

Standards: Worter sammeln und ordnen, Moglichkeiten der Wortbildung er-
kennen, gebrduchliche Fremdworter untersuchen

Esist giinstig, wenn kleine Worterbiicher fiir die Sprachen der Schiilerinnen
und Schiiler und fiir die Schulfremdsprachen in der Klasse verfiighar sind.
Es ist moglich, nicht alle Felder einer Spalte ganz in jeweils einer Sprache
auszufiillen, sondern die Sprachen zu mischen und hinter die einzelnen
Worter einen Vermerk zu machen wie engl., frz., tk. usw. Dann gentigt das
Arbeitsblatt auf S. 166.

Wenn die Aufgabe von der Klasse gemeinsam gelost wird (Variante a), kann
die Lehrperson eine OHP-Folie im Querformat auflegen, die Spalten fiir
mehrere Sprachen enthélt, s. S. 165. Es sollten Spalten fiir die Schulfremd-
sprachen sowie fiir die Herkunftssprachen/Familiensprachen der Schiile-
rinnen und Schiiler vorgesehen werden.
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Sprache: Deutsch Sprache: Sprache: Sprache:

der Ozean

der Kaffee

die Toilette

das Ballett

dirigieren

der Atlas

das Kostiim

protestieren

Das Arbeitsblattist auch in Gruppenarbeitl6sbar (Variante b). Es kommt auf
die sprachliche Zusammensetzung der Gruppe an, ob nach Variante a oder
b verfahren wird.

Aufgaben
internationale Worter finden und in die Tabelle eintragen
vergleichen, andere Schreibung und Endungen markieren
Worter anderer Sprachen aussprechen (Schulfremdsprachen)
Worter anderer Erstsprachen aussprechen (nur Mehrsprachige)
Worter anderer Erstsprachen aussprechen (nicht eigene Muttersprache)
den Horeindruck anderer Worter im Vergleich mit dem Deutschen prézise
beschreiben (z. B. ,Da gibt es solche sch-Laute, die wir im Deutschen nicht
haben.®)
Vergleiche zwischen Sprechen und Schreiben (z. B. ,Im Russischen gibt es
einen Buchstaben 4, der als mehrere Laute gesprochen wird.“)
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Internationale Worter vergleichen

In vielen Sprachen gibt es Fremdwdrter mit 8hnlichem Klang und dhn-
licher Bedeutung. Man nennt sie internationale Worter. Die Schreibung
kann aber unterschiedlich sein.

Finde internationale Worter in Sprachen, die du kennst.

Sprache: Deutsch

Sprache:

Sprache:

der Ozean

der Kaffee

die Toilette

das Ballett

dirigieren

der Atlas

das Kostiim

protestieren

Kennzeichne mit Farbe,

wo entsprechende Worter verschieden geschrieben werden,
wo die Endungen verschieden sind.

Wie werden die Worter ausgesprochen?

Klingen sie dhnlich wie im Deutschen oder anders?
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74.1.4

Thema: grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe; Haufigkeit
von Wortern; Wortarten und Wortformen

Standards: grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe, Worter ord-
nen und strukturieren, Worter richtig schreiben

Die hdufigsten Worter der deutschen Sprache sind Strukturworter (Funktions-
worter/Synsemantika). Diese hdufigen Worter, die iberwiegend Artikel, Pro-
nomen oder Konjunktionen und Priapositionen sind und den Schiilerinnen und
Schiilern aufgrund ihrer Abstraktheit haufig Schwierigkeiten bereiten, wer-
den spielerisch bearbeitet und bereiten dabei Wortarten- und Wortformenwis-
sen vor.

Strukturworter sind fiir sich semantisch unbedeutend und werden in Auf-
gaben meist wenig beriicksichtigt. Besonders Kinder mit schriftsprachlichen
Problemen miissen diese Worter immer wieder neu erlesen und probierend
schreiben. Eine bewusste Automatisierung entlastet die Technik des Schrei-
bens und Lesens dieser Worter.

Den Hintergrund der Aufgabe bilden Uberlegungen zur Sprachékonomie:
Es gibt wenige haufige Elemente (Struktur- oder Funktionsworter), die we-
nig Inhalt haben und immer wieder verwendet werden, und au3erdem
andere Elemente (Inhaltsworter), die im Sprachinventar grof3 an Zahl sind,
aber als Einzelne nur selten vorkommen.
Am Anfang steht eine nicht zu umfangreiche Einfiihrung, entweder als an-
tizipierende Frage (Alternative 1) oder als Voruntersuchung anhand nicht
zu langer Texte (20 Zeilen, Alternative 2 und 3), deren Wortschatz in Grup-
penarbeit ausgezédhlt wird. Damit sind die Kinder fiir das Folgende sensibi-
lisiert, und die Frage nach den hédufigsten Wortern einer Sprache wird auch
spannend.

Die Fragen werden nacheinander bearbeitet, in Gruppen oder im Klassen-

verband. Suchaufgaben kénnen auch als Einzelarbeit aufgegeben werden.

Ein Worterbuch mit Wortvarianten kann hilfreich sein. Am Ende eines Ar-

beitsschritts steht meist die Ergebnissicherung in der Klasse.

Die Kinder kédnnen an dieser Aufgabe Ansétze zum Verstehen sprachsystema-
tischer Zusammenhénge erfahren, wie sie auch in den vorigen Aufgaben
dieses Kapitels angelegt waren. Sie brauchen ihr Wortartenwissen, es wird im
Ausknobeln wiederholend angewandt und gefestigt. Uber diesen Vorschlag
hinaus kénnen aus dem Material auf Wunsch auch weitere Wortarten erarbei-
tet werden, am besten in Verbindung mit Texten, s. z. B. Alternative 1: Haufig
sind Worter wie zu, in, auf, nach ... Warum? Ein Terminus kénnte nachgescho-
ben werden.
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Schritt 1: Antizipation und Textarbeit

Alternative 1 Alternative 2 Alternative 3
Problemfrage: Texte untersuchen: wie Alternative 2, aber
Was meint ihr: Welches (2-3 verschiedene Texte am PC die Suchfunktion
Wort kommt im Deut- aus Kinderbiichern) nutzen
schen am héufigsten vor? | Welche Worter kommen
Was bedeutet es? in allen drei Texten hdu-

fig vor?

Was bedeuten sie?

Schritt 2:

Hier findet ihr die 100 haufigsten Worter des Deutschen, die als Pyramide
dargestellt sind.

Die 100 haufigsten Worter
die
der und
zu in ein den das
nicht von sie ist des
sich mit dem dass er es ich
auf so eine auch als an nach wie im fiir
man aber aus durch wenn nur war noch werden

bei hat wir was wird sein einen welche sind oder um

haben einer mir Uber ihm diese einem ihr uns da zum zur
kann doch vor dieser mich ihn du hatte seine mehr am denn
nun unter sehr selbst schon hier bis habe ihre dann ihnen seiner alle

wieder meine Zeit gegen vom ganz einzelnen wo muss ohne eines kénnen sei
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a) Was fiir ein Wort ist das hdufigste Wort im Deutschen?
Wie viele Worter dieser Wortart findet ihr unter den zehn haufigsten
Wortern?
Gibt es Probleme bei der Antwort? Welche?

b) Sucht in Texten, ob die hdufigsten Worter darin enthalten sind.
Macht Listen, wie hédufig sie vorkommen.
Jedes Kind ist fiir drei oder vier Worter zustandig.

Beispiel:
ihr die aus
1 Hi

¢) An wievielter Stelle steht das hédufigste Verb? ... und das zweithidu-
figste? An wievielter Stelle steht das hdufigste Nomen/Namenwort? An
wievielter Stelle steht das hdufigste Adjektiv?

d) Von welchen Wortern stehen zwei oder mehrere Formen in der Pyra-
mide? Wie gehoren sie zusammen, was ist an ihnen verschieden?
Markiere es farbig!

e) Uberlegt, warum wohl manche Worter im Deutschen sehr hiufig
sind.

f) Kennt ihr vielleicht Sprachen, in denen eine Wortart gar nicht vor-
kommt, die im Deutschen haufig ist?

Losungen:

a) Es gentigt nicht, das Wort die zu nennen, sondern die Wortart ,bestimmter
Artikel” gehort dazu. Die Artikel die, der, den, das und ein gehoren zu den
zehn haufigsten Wortern/Wortformen. Evtl. wird ein als ,,unbestimmter Ar-
tikel“ nicht hinzugerechnet, sondern als andere Wortart betrachtet.

b)Die Texte der Alternative 2 (s. S. 167) oder andere kurze Texte konnen
durchgesehen werden. Die Kinder vergleichen ihre Statistiken.

c) Das haufigste Verb ist steht an 12. Stelle, war steht an 37. Stelle. Es folgen
sein, werden und hat, haben. Das haufigste Nomen Zeit steht an 90. Stel-
le. Das haufigste Adjektiv einzelnen steht an 94. Stelle, sofern welche (an
47. Stelle) nicht berticksichtigt wird.

d) Hier kann man eine kleine Tabelle anlegen:
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Artikel Nomen Verb Adjektiv Pronomen
die 1. Zeit 90. ist ...

der 2. war ...

den 7.

das 8.

ein 6.

Die zusammengehorigen Artikel unterscheiden sich durch Bestimmtheit/
Unbestimmtheit, durch die Félle und das grammatische Geschlecht. Die
zusammengehorigen Verben unterscheiden sich durch die Personalform
und die Zeitform bzw. den Infinitiv.

Nomen konnten sich durch Singular/Plural und die Félle unterscheiden,
Adjektive durch Endungen. Die Pronomen (die Kinder werden am ehesten
definite Personalpronomen kennen) unterscheiden sich durch Singular/
Plural und die Félle.

e) Manche Worter sind im Deutschen haufig, weil sie wegen der Grammatik
immer stehen miissen (Artikel beim Nomen) oder weil sie als Stellvertreter
vorkommen (Pronomen). (Von diesen Wortern gibt es nur wenige, von den
Nomen gibt es dagegen sehr viele.)

Dass die Funktion von sein, haben und werden als Hilfsverben erwédhnt
wird, ist dagegen nicht zu erwarten.

f) Artikel gibt es in vielen Sprachen nicht, z. B. im Russischen, im Tiirkischen
oder im Ungarischen.
(In vielen Sprachen gibt es auch keine Hilfsverben oder keine Gleichsetzung
mit ist.)

7.4.2. Integrative Aufgaben

Das Konzept eines integrativen Deutschunterrichts verlangt, wie oben darge-

stellt, eine inhaltliche Vernetzung des Kompetenzbereichs Sprache und

Sprachgebrauch untersuchen mit den iibergeordneten Kompetenzbereichen

Lesen — mit Texten und Medien umgehen, Schreiben sowie Sprechen und Zu-

horen. Hieraus ergeben sich zwei Grundsétze:

1. Ausgangspunkt, Gegenstand und Ziel der Untersuchung von Sprache und
Sprachgebrauch ist die miindliche und schriftliche Sprachhandlungsfahig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler.
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2.1m Zentrum des Kompetenzbereichs Sprache und Sprachgebrauch unter-
suchen steht die Arbeit mit authentischen miindlichen und/oder schrift-
lichen Texten.

Im Vordergrund stehen somit rezeptive und produktive Grammatik- und Wort-
schatzkompetenzen: Die Schiiler sollen diejenigen lexikalischen, gramma-
tischen und syntaktischen Kategorien und Regeln aktivieren und anwenden,
die fiir das Verstehen und Produzieren von Texten wichtig und niitzlich sind.
In diesem Sinne lassen sich folgende Aufgabenfelder und entsprechende Auf-
gabentypen unterscheiden, die vor allem die Teilbereiche ,,Untersuchung der
sprachlichen Verstandigung“ und ,, Arbeit an Wortern, Sdtzen und Texten®
betreffen:

7.4.2.1 Rezeptive Wortschatzarbeit

In Verbindung mit dem Lesen und Horen von Texten erwerben die Schiiler die
Féhigkeit, die Bedeutung von Wortern aus dem Kontext zu erschlieen und die
Bedeutungen zu erkliren (z. B. iiber Beispiele, Synonyme, Paraphrasen). Die-
se Art der Wortschatzarbeit gehort zum textnahen Lesen. Die Schiiler miissen
sich konzentriert und intensiv mit dem Text beschéftigen, um die Wortbedeu-
tungen aus dem Zusammenhang erschliefen zu konnen (detailliertes Lesen).

Thema: Wortbedeutungen aus dem Kontext entschliisseln

Standards: Beziehung zwischen Absicht — sprachlichen Merk-
malen — Wirkungen untersuchen; Texte genau lesen

Klassenstufe: 4

Lernform: Einzel- oder Partnerarbeit

Anforderungsbereich: III

Quelle: Deutsch 2005a, S. 254

Das Entschliisseln und Semantisieren wichtiger und/oder unbekannter Wor-
ter und Formulierungen aus dem Kontext zdhlt zu den Basisfertigkeiten des
Textverstehens. Auf der Basis des Kontextes miissen die Schiilerinnen und
Schiiler in die Lage versetzt werden, bestimmte Textstellen detailliert zu lesen.
Die folgende Aufgabe stammt aus dem Roman ,,Emil und die Detektive® von
EricH KASTNER. Es handelt sich um eine Dialogszene zwischen Emil und Gu-
stav, die vor allem durch umgangssprachliche (z.B. Der nimmt ihn hopp,
Mausehaken) oder Redewendungen (z. B. durch die Lappen gehen, mit von der
Partie sein) gekennzeichnet ist. Durch die Semantisierung wichtiger Textstel-
len erkennen die Schiilerinnen und Schiiler, was sich zwischen den Gesprachs-
partnern (Emil und Gustav) abspielt und wie sich die Beziehung dieser beiden
Personen entwickelt. Diese standardisierte Aufgabe zur rezeptiven Wort-
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schatzarbeit (im Multiple-Choice-Format) steht damit im Dienste des Textver-
stehens. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen ausgewéahlte Textstellen genau
lesen und dabei die Kompetenz unter Beweis stellen, die Bedeutung von Wor-
tern und Formulierungen aus dem Kontext zu erschliefen und die Bedeu-
tungen erkldren zu konnen:
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Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zuerst den Ausschnitt aus der Detektiv-
geschichte ,Emil und die Detektive” lesen und ihn in den Handlungsablauf des
Romans einordnen. AnschlieBend semantisieren sie die hervorgehobenen
wichtigen Textpassagen, indem sie die addquaten Wortbedeutungen bestim-
men bzw. ankreuzen. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe lasst sich durch das
Weglassen der im Multple-Choice-Format vorliegenden Bedeutungserldute-
rungen erhohen.

7.4.2.2 Produktive Wortschatzarbeit

Die produktive Wortschatzarbeit steht in Verbindung mit dem Schreiben und
Sprechen. Hier miissen die Schiiler in unterschiedlichen Texten und Textsor-
ten sowie entsprechenden Situationen den Wortschatz angemessen und ziel-
gerichtet gebrauchen: treffende Wortwahl, typische Wortverkniipfungen, ab-
wechslungsreicher Ausdruck, intentionsspezifische Wortwahl usw.

Thema: Textiiberarbeitung: Passende Redeeinleitungen ein-
setzen
Standards: Beziehung zwischen Absicht — sprachlichen Merk-

malen — Wirkungen untersuchen; Rollen von Spre-
cher/Schreiber — Horer/Leser untersuchen und nut-

zen
Klassenstufe: ab4

Lernform: Einzel- oder Partnerarbeit
Anforderungsbereich: III

Quelle: Deutsch 2005a, S. 220

Naturgemdf lassen sich solche produktiven Wortschatzkompetenzen am
ehesten beim pragmatischen oder kreativen Schreiben evaluieren, zu den
kompetenzentwickelnden Aufgaben lassen sich jedoch auch solche zur Text-
iiberarbeitung heranziehen: So sollen die Schiilerinnen und Schiiler in der
folgenden anekdotischen Geschichte von W. C. VANDERWERTH, ,,Indian Orato-
ry“, die ausgesparten Redeeinleitungen ergidnzen; eine Auswahl ist als Hilfe-
stellung im Kasten (S. 174) angegeben. Im Gegensatz zu einer traditionellen
Wortfeldarbeit (Zusammenstellung des isolierten Wortfelds ,sagen®) miissen
die Schiilerinnen und Schiiler hier die Beziehung zwischen den Protagonisten
(Erzéhler, Tourist, Bahnbeamter, Indianer) sowie ihre Sprachhandlungen re-
flektieren und konstruieren, um die passenden Redeeinleitungen einsetzen zu
konnen:
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Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe ldsst sich durch das Weglassen der Wor-
ter aus dem Kasten erhohen.
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7.4.2.3 Rezeptive Grammatikarbeit

Die rezeptive Grammatikarbeit steht im Dienste des Textverstehens. Schiiler
lernen Texte besser und genauer zu verstehen, wenn sie Textbeziige herstellen
(z. B.Vor- und Riickwartsverweise bestimmen, pronominale Verkettungen dif-
ferenzieren) oder wenn sie Beschreibungen oder Charakterisierungen von
Personen iiber grammatisch-syntaktische Mittel herausarbeiten (z. B. tiber die
Bestimmung und Auflésung von Adjektivattributen, Prapositionalattributen,
Relativsdtzen, Wortbhildungen usw.).

Thema: Textverstehen:
Satzbeziige herstellen (Verkniipfungsworter)
Standards: Beziehung zwischen Absicht — sprachlichen Merk-

malen — Wirkungen untersuchen; Textproduktion
und Textverstindnis durch die Anwendung von
sprachlichen Operationen unterstiitzen; Texte genau

lesen
Klassenstufe: ab4
Lernform: Einzel- oder Partnerarbeit
Anforderungsbereich: III
Quelle: Deutsch 2005b, S. 134 ff.

Die Rekonstruktion von Textbeziigen sichert das Textverstehen, denn der Text
stellt ein enges und oft kompliziertes Geflecht von textuellen Beziehungen und
Verweisketten dar. Zu den Kohésionsmitteln, durch die solche Textbeziige
hergestellt werden, zdhlen u. a. Artikelworter, Pronomen oder Adverbien.
Diese Verweismittel konnen als Riick- oder Vorverweise eingesetzt werden.
In der folgenden Aufgabe zur rezeptiven Grammatikarbeit miissen die Schii-
lerinnen und Schiiler am Vorwort des Buches ,,Das Findelkind vom Watt“ von
DieuwkE WINSEMIUS solche Verweise und Verweisketten untersuchen. Dieses
Vorwort ist sprachlich komplex, wobei eine besondere Verstehensschwierig-
keit darin besteht, die Textbeziige (Vor- und Riickverweise) zu erkennen und
zu rekonstruieren. In seiner Argumentation bezieht sich der Verfasser des
Vorwortes immer wieder auf vorher erlauterte Sachverhalte (z. B. Zeile 3: Auf
den Sandbdnken im Watt bringen die Seehunde, von denen dieses Buch han-
delt, ihre Jungen zur Welt und hier ruhen sie sich nach dem Fischfang aus.)
oder aufnachfolgende Erklarungen (z. B. Zeile 26: Der WWE die grifSte Natur-
schutzorganisation der Welt, kimpft deshalb in Deutschland, Holland und
Déinemark mit vereinten Krdften darum, das Wattenmeer als wichtigen Le-
bensraum fiir Tiere, Pflanzen und Menschen zu schiitzen und zu erhalten.). Die
Schiilerinnen und Schiiler miissen diese Textbeziige iiber Adverbien (z. B.
hier), Pronomen (z. B. ihren) oder Pronominaladverbien (z. B. darum) be-
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stimmen; die Rekonstruktion der Textbeziige erfolgt dabei nicht analytisch,
sondern steht im Dienste des Leseverstehens (vgl. Frage 7-13). Dabei muss
herausgestellt werden, dass die rezeptive Grammatikarbeit lediglich einen
Teil des Leseverstehens ausmacht (aus diesem Grunde sind im Folgenden
auch die tibrigen Aufgaben zum Leseverstehen, Frage 1 bis 6, abgedruckt):
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Die Schiilerinnen und Schiiler lesen zundchst das Vorwort und bearbeiten die
Aufgaben zum Leseverstehen (Fragen 1-6), anschlieend rekonstruieren sie
in Einzel- oder Partnerarbeit die Textbeziige (Fragen 7-13).
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7.4.2.4 Produktive Grammatikarbeit

Die produktive Grammatikarbeit ist mit dem Sprechen und Schreiben ver-
netzt. Hier geht es darum, diejenigen grammatisch-syntaktischen Mittel aus-
zuwéhlen, die unter dem Aspekt einer operationalen Grammatik zur Realisie-
rung bestimmter sprachlicher Handlungen geeignet und angemessen sind:
z. B. grammatische Mittel fiir Begriindungen (wenn, dann, deshalb, wegen
usw.), Bedingungen (wenn ..., dann; falls usw.), Vermutungen (vermutlich,
wahrscheinlich, meinen usw.) oder fiir zeitliche Strukturierungen (zundchst,
anschlieffend, dann, zum Schluss usw.).

Thema: Textiiberarbeitung: Verkniipfungsworter einsetzen

Standards: Beziehung zwischen Absicht — sprachlichen Merk-
malen — Wirkungen untersuchen; Texte genau lesen;
verstindlich, strukturiert, adressaten- und funkti-
onsgerecht schreiben

Klassenstufe: 4

Lernform: Einzel- oder Partnerarbeit
Anforderungsbereich: III

Quelle: Deutsch 2005a, S. 184

Ahnlich wie die produktiven Wortschatzkompetenzen lassen sich auch dieje-
nigen zur produktiven Grammatik am ehesten beim pragmatischen oder kre-
ativen Schreiben vermitteln bzw. evaluieren. Dennoch sind auch hier kompe-
tenzentwickelnde Aufgaben und Formate denkbar. Die folgende Aufgabe
ergédnzt ein Leseverstehen iber die Arbeit von Archdologen. Es handelt sich
um einen Text, in dem es um die Benutzung archédologischer Werkzeuge geht.
Die Schiiler miissen unterschiedliche grammatische Mittel zum Ausdruck von
Griinden (Infinitivsatz: um ... zu, Praposition: wegen), Zwecken (Konjunktion:
damit, Praposition: zu), Bedingungen (Konjunktion: wenn), Mittel (Prapositi-
on: mit) usw. einsetzen, um die Benutzung der dargestellten und beschrie-
benen Gegenstdnde zu versprachlichen:

Es wire sinnvoll, im Vorfeld das Thema zu entlasten und beispielsweise ei-
nen Sachtext tiber die Arbeit der Archdologen einzubinden. Die Schiilerinnen
und Schiiler schauen sich die abgebildeten Werkzeuge an und vermuten, wozu
Archédologen diese Werkzeuge nutzen konnten. In Einzel- oder Partnerarbeit
suchen die Schiilerinnen und Schiiler dann die passenden Worter aus dem
Kasten und ergédnzen die Siatze. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe ldsst sich
durch das Weglassen der Worter aus dem Kasten erhéhen. Die Aufgabe wird
leichter, wenn die Lehrerinnen und Lehrer a) die falschen Konjunktionen bzw.
Prédpositionen aus dem Kasten tilgen (dass, wegen, ohne ... dass, ohne ... zu,
obwohl) oder b) fir die einzelnen Liicken Alternativen auswahlen.
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Gerade die Arbeit an Sétzen und Texten, wie sie in der sogenannten Gramma-
tik-Werkstatt favorisiert wird, ldsst sich im Sinne einer produktiven Gramma-
tikarbeit nutzen.
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Thema: Textverkniipfung: Nomen durch Pronomen ersetzen

Standards: Textproduktion: Sprachliche Operationen nutzen:
ersetzen

Klassenstufe: 4

Lernform: Einzel- oder Partnerarbeit

Anforderungsbereich: III

Quelle: HONNEF-BECKER/KUHN/SAHR 2006, S. 115

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen in der folgenden Aufgabe einen Fa-
beltext iiberarbeiten, indem sie Nomen durch Pronomen ersetzen. Bei dieser
Ersatzprobe haben sie zu entscheiden, an welchen Stellen Nomen durch Pro-
nomen ersetzt werden konnen, ohne dass der Fabeltext unverstdndlich wird.
Die Pronomen miissen auch in ihrer korrekten Deklinationsform eingefiigt
werden (Variante 1). Die Aufgabe wird leichter, wenn die Lehrerinnen und
Lehrer einen Liickentext vorlegen, da die Schiiler dann erkennen, welche No-
men durch Pronomen ersetzt werden konnen (Variante 2).

Variante 1
Der Fuchs und die Maus

Der Fuchs sah an einem Weinstock reife Trauben und hétte die Trauben gern verzehrt. Obwoh!
die Trauben dem Fuchs vor den Augen hingen, konnte der Fuchs die Trauben nicht erreichen.
Eine Maus hatte dem Fuchs zugesehen und wollte den Fuchs argern: ,Davon bekommst du
nichts!”, sagte die Maus.

Der Fuchs wollte sich aber vor der Maus nicht klein zeigen und erwiderte der Maus: ,Die Trau-
ben sind mir noch zu sauer.”

Variante 2

Der Fuchs und die Maus

Der Fuchs sah an einem Weinstock reife Trauben und hétte gern verzehrt.
Obwohl! vor den Augen hingen, konnte die
Trauben nicht erreichen.

Eine Maus hatte zugesehen und wollte argern:

,Davon bekommst du nichts!”, sagte

wollte sich aber vor der Maus nicht klein zeigen und erwiderte

Die Trauben sind mir noch zu sauer.”
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8 Rechtschreiben

Carl Ludwig Naumann/Swantje Weinhold

8.1 Zur Bedeutung des Rechtschreibens
fur die Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe

Die Rechtschreibung ist in den Bildungsstandards der KMK kein eigener Kom-
petenzbereich, sondern sie erscheint als einer von fiinf Unterpunkten zum
Kompetenzbereich Schreiben, als ,richtig schreiben” (KMK 2005, S. 9). Aber
in der Auflistung der Standards sind ihr vergleichsweise viele Unterpunkte
gewidmet (KMK 2005, S. 13 ).

Das Schwanken in der Gewichtung ist bezeichnend: Einerseits meinen
Fachleute, man diirfe Rechtschreibung nicht zu hoch hdngen; andererseits
gibt es wohl kein sprachliches Thema, das von der Offentlichkeit heiBer disku-
tiert wird als die Rechtschreibung, etwa wenn die Ausbildungsinstitutionen
~mangelhafte Sprachkenntnisse“ von Berufseinsteigern an der Rechtschrei-
bung festmachen oder wenn es um Reform geht. Lehrkréfte, auch schon in der
Grundschule, stehen daher unter gewaltiger Spannung: Sie sehen, dass die
Zielidee, am Ende der Grundschulzeit richtig zu schreiben, vollstindig nur
erreicht werden konnte, wenn andere Kompetenzen vernachldssigt wiirden.

Kinder, wenn sie nicht aus ganz bildungsfernen Familien kommen, wollen
schreiben lernen, und mindestens ihre auferschulische Umwelt erwartet
auch, dass sie richtig schreiben. In der Rechtschreibung erfahren sie ihre er-
sten sichtbaren Erfolge — oder eben Misserfolge. Misserfolge gerade hier kon-
nen zur Demotivation fithren, sie konnen zur Entmutigung gegeniiber dem
ganzen Fach und u. U. dem Lernen und der Schule iiberhaupt anwachsen. Bei
der Sonderschuliiberweisung sind sie hdufig ein zentrales Argument und fiir
Analphabetismus ein Anfangspunkt.

Die meisten Grundschiiler sind wiahrend ihrer Grundschulzeit weiter mit
dieser hohen Erwartung konfrontiert. Letztlich folgt der Druck aus dem kom-
munikativen Zweck der Rechtschreibung: Die graphematische Forschung ist
sich einig dariiber, dass die strengen Regeln, nach denen wir schreiben, wei-
testgehend der schnellen Lesbarkeit dienen (E1ISENBERG 2005). Es gibt keinen
Gegenstand im Deutschunterricht, der dhnlich strengen Regeln folgt und da-
her vergleichbar geeignet erscheint, fair benotet zu werden. Hier gibt es also
fast immer eindeutig richtige und eindeutig falsche Losungen, und insofern
fallt eine Bewertung in diesem Bereich auch am ehesten objektiv aus. Dabei
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orientiert man sich notgedrungen nur am Ergebnis, an der Zahl der richtig
bzw. falsch geschriebenen Worter. Den individuellen Lernwegen der Kinder
wird man so aber nicht immer gerecht.

Vereinzelt sieht man Lehrkréfte, die die Kinder gegen den Druck des Rich-
tig-schreiben-Miissens zu schiitzen versuchen. Das ist zwar vertretbar, solan-
ge es sich um den Schreibanfang handelt. Aber wann hért der Anfang auf?

8.2 Grundsatzliches zum Rechtschreiben

Die Standards beschreiben die am Ende der 4. Klasse erwartete Kompetenz
zundchst mit den zwei Unterpunkten:
~gelibte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schreiben®;
~Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen®
(KMK 2005, S. 14).
Es wird offengelassen, welche rechtschreibwichtigen Worter gemeint sind
und ob tiberhaupt eine Anzahl oder eine Liste festgelegt werden soll. Dabei
geht es nicht allein um die Einprdgung von Wortern als ganzen, sondern zu-
gleich um die Beherrschung ihrer bedeutungstragenden und grammatischen
Morpheme. Morpheme werden in der Liste ,,Grundlegende sprachliche Struk-
turen und Begriffe® (KMK 2005, S.17) kindgemaf3 als ,,Wortstaimme® und
~Wortbausteine® angefiihrt. Aus diesen Bestandteilen sind alle Worter, auch
die langsten, zusammengesetzt, was das Schreibenlernen unterstiitzt.
Gerade weil der Schreibwortschatz am Ende der 4. Klasse nicht vollstdndig
sein kann, sind morphologische und andere Rechtschreibstrategien eine ent-
scheidende Hilfe, wenn es darum geht, unbekannte oder nicht sicher gewusste
Schreibungen zu erschlieen. — Den Rechtschreibstrategien liegt die Ordnung
in der Schrift zugrunde. Wie wird diese Ordnung sichtbar und worin besteht
sie?

A) Fehler und Ressourcen
Im Weiteren wird hier von Fehlern gesprochen mit Blick auf einzelne Stellen
in einem Wort, ungeachtet der Frage, ob das Wort ansonsten richtig oder an
weiteren Stellen falsch geschrieben ist. *<Hont> statt <Hund> enthilt also
zwei Fehler!.

Fehler konnen als ,,Fenster in die Kinderkopfe® betrachtet werden, als Ge-
legenheit, zu verstehen, was der Lernende schon kann und was ihm als ndchs-

L Mit dem Stern sind Fehlschreibungen gekennzeichnet. Laute und Phoneme werden in [ ] einge-
schlossen, Buchstaben bzw. Grapheme in < >, jeweils soweit der Zusammenhang die Unterschei-
dung erfordert. Zur hier meist nicht erheblichen Unterscheidung von ,Lauten und Phonemen,
Buchstaben und Graphemen® vgl. EISENBERG 2005.
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ter Schritt anzubieten ist. Damit kehrt sich der Fehler gewissermal3en um, es
wird sichtbar, dass nicht nur ,etwas fehlt”, sondern vor allem, dass schon et-
was da ist. Der Fehler erweist sich sozusagen als die Riickseite des Kénnens.

Dies kann man sich weiter verdeutlichen, wenn man ein zu schreibendes
Wort als komplexes Problem auffasst. Z. B. hort der Schiiler in einem Diktat
*[haltn]. Um iiber die richtige Schreibung entscheiden zu konnen, muss er also
zundchst das silbische [n] als normale Sprechvariante von <en> erkennen,
wenn man gerade nicht besonders deutlich spricht. Ob er dabei auf die Silben-
struktur zuriickgreift oder ob er <en> als hdufiges grammatisches Morphem
kennt, ist unerheblich. Danach miissen zwei Hypothesen iiber den morpholo-
gischen Aufbau des Wortes gepriift werden: Entweder geht es um ,halten® im
Sinne von ,festhalten®, wobei z. B. der Infinitiv gemeint ist. Oder es handelt
sich um den Stamm von ,hallen®, dazu <ten> als Endbaustein fiir die 1./3.
Person Plural Prateritum. Mithilfe des Kontextes muss der Schiiler dann ent-
scheiden, welche Hypothese iiberzeugender ist, ob er also <halten> oder
<hallten>schreiben muss: <Die Sdnger halten den Ton>; <Die Stimmen hallten
durch den Saal>.

Ahnlich bei [buntfu:]. Dass die Grapheme <b, u, n, sch, u> zu verwenden
sind, und zwar in dieser Reihenfolge, diirfte z. B. fiir einen Drittkldssler keine
Frage sein, vermutlich ebenso wenig, dass das Wort aus zwei Wortbausteinen
besteht. Aber <bund> oder <bunt>? <schu> oder <schuh>? Am Anfang <b>
oder <B>? Wenn das Schriftbild des Wortes nicht bekannt ist, muss geklért
werden:

1. Wie klingt eine Verlingerung des ersten Wortbausteins?
2. Hért man am Ende, das jetzt zum Anfang der zweiten Silbe wird, ein [d] oder

ein [t]?

3. Geht es also um etwas ,Bun-tes“ oder etwas ,,Gebun-denes“?

4. Wird der zweite Wortbaustein mit oder ohne <h> geschrieben? <h> wire
der Regelfall.

5. Ist der zweite Wortbaustein ein Nomen, dann ist das ganze Wort ein Nomen,
und der erste Buchstabe wird gro3geschrieben.

B) Ausnahmen und Minderheiten, Mehrheiten und strenge Regeln

Von Ordnung zu reden, heif3t iiber Regeln zu sprechen und tiber die angeblich
in der Rechtschreibung zahllosen Ausnahmen. Beim Reden von Ausnahmen
lohnt sich aber das genaue Hinschauen, denn es gibt zum einen seltene Aus-
nahmen, z. B. <dt> in <Stadt, verwandt>.

Daneben stehen grof3ere Gruppen, deren Bezeichnung als ,Ausnahmen*®
nicht sinnvoll wére, weil sie deutlich mehr Worter im Deutschen betreffen und
daher langsamer als etwa die <dt>-Worter gelernt werden. Es handelt sich um
drei gréf3ere Gruppen:
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ca. 20 Morpheme mit <v> statt <f>;

ca. 40 Morpheme mit <i>, <ih> oder <ieh> anstelle eines <ie>, z. B. <Tiger,

ihm, Vieh>

ca. 60 Morpheme mit dem sogenannten Dehnungs-<h> wie <Stahl, woh-

nen>.

Solche ,,umfangreichen Ausnahmen® werden ,Minderheiten“ genannt. Thre
Gegenstiicke heilen ,Mehrheiten®: Lange Vokale werden meistens ohne be-
sondere Kennzeichnung geschrieben; das lange [i:] meistens als <ie>; [f] iiber-
wiegend als <f>. Strenge Regeln ohne Einschrdnkung sind z. B.: Am Mor-
phemanfang schreibe <sp> statt <schp>; in der Flexion ist die <d>-Ableitung
zuverlissig.

Es ist also bei einer Regel immer mitzudenken, welcher Grad an Strenge
gemeint ist. Denn je strenger eine Regel ist, desto zuverlédssiger ist sie. An die-
sen Regeln - strengen, mehrheitlichen und minderheitlichen - kniipfen Stra-
tegien an.

C) Worter oder Regeln?

Schiilerinnen und Schiiler schreiben in der Grundschule aufs Ganze gesehen
immer mehr richtig und immer weniger falsch. Das ist das Einzige, was wirk-
lich zu beobachten ist. Den Lernprozess, den man dahinter verstehen mochte,
muss man erschliefen. um ihn unterstiitzen zu kénnen. Die lange Zeit herr-
schende Auffassung, dass Worter immer als ganze gelernt wiirden (vgl. SCHEE-
RER-NEUMANN 1986), stellte den Blick in bestimmter Weise auf Fehler ein. In
der Praxis bewirkte das z. B., nie einen Fehler an der Tafel stehenzulassen,
weil er sich einprédge. In der Theorie galten Fehler als ,Beweis“ gegen den
Versuch, Rechtschreibung iiber Regeln zu lernen, auch wenn sie nicht selten
als unvollstindig, {iberzogen oder falsch angewendete Regeln zu erkennen
sind. Dass aber beim Befolgen von Regeln auch richtige Schreibungen entste-
hen konnten, wurde offenbar nicht gesehen. Damit war die Ganzwort-Auffas-
sung in einem Zirkelschluss stabilisiert.

An Fehlern konnen aber mindestens Forschende und Lehrende lernen.
Lehrkrifte sehen z. B. das Schwanken beim Schreiben des gleichen Wortes,
was nach der Ganzwort-Auffassung eigentlich nicht sein diirfte. Wenn man
Fehlerstellen einzeln anschaut, werden Fehler als Verstof3e gegen Recht-
schreibregeln deutlich. Das konnte nun einer neuen, umgekehrt einseitigen
Auffassung den Weg bereiten, ndmlich Fehler allein als unangemessene Re-
gelanwendung zu deuten und Richtigschreibungen nur als richtige Regelan-
wendung. Dabei bliebe die Moglichkeit unbeachtet, dass richtig geschriebene
Worter ,als Ganze“ gekonnt werden. Die Standards nennen als dritte Strategie
nach dem ,, Ableiten” das ,,Einpragen®. Offensichtlich gibt es ein Einprigen als
Ganzes, ein Schreiben ,,in einem Zug*:
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Esistunerlédsslich, sich die Ausnahme-Schreibungen einzuprégen, wie <dt>
in ,Stadt, ,verwandt®. Entsprechendes gilt fiir die Minderheiten, wie die
Abweichungen vom <ie>in Wortern wie <Tiger, ihm, Vieh>. Aus Grundschii-
lerperspektive gehoren auch fremdwortliche Schreibungen hierhin. (Die
umstidndliche Rede von ,fremden Schreibungen® soll der Tatsache Rech-
nung tragen, dass viele Worter fremder Herkunft nur an einzelnen Stellen
tatsdchlich fremd geschrieben werden.)

Lerner schreiben gleich schwere Worter eher richtig, wenn sie hdufig sind.
Moglicherweise lassen sich Lernertypen unterscheiden: ,Generalisierer®,
die eher tiber Regeln lernen, und , Lexikalisten®, die sich eher Worter ein-
préagen (vgl. THoME 1999).

Das ,Hinschreiben als Ganzes“ geht schneller und erleichtert dadurch die
Aufmerksamkeit auf den Hauptzweck, das Texteverfassen.

~Lexikalisches“ und regelorientiertes Lernen wirken allerdings zusammen:
Gesprochen bekannte Worter werden als ganze schriftlich eingeprégt (vgl.
TaoME 1999);
aus gesprochen bekannten Wortern werden Laute ausgegliedert und der
Reihe nach in Buchstaben tibertragen;
Regeln werden an gesprochen und geschrieben bekannten Wortern entwi-
ckelt;
Regeln dienen zur stabileren Einpragung schriftlicher Worter;
Regeln werden — auch vom ,fertigen“ Schreiber — bei unsicheren Stellen
genutzt.

D) Rechtschreibstrategie , Mitsprechen”: die Aussprache, die Silbe.
Drei Eigenschaften der Aussprache von Kindern kénnen das Erlernen der
Rechtschreibung beeintriachtigen:

Bei Aussprachefehlern (Dyslalien, am bekanntesten das Lispeln) ist sonder-

péddagogische Hilfe erforderlich.

Umgangssprachlich normale Verschleifungen wie in *<einklich> oder

*<Makplatz> und

dialektale/regionalsprachliche Eigenheiten wie in *<Sose>, *<Kechze> oder

*<Frichkise>
zeigen sich typischerweise bei Schreibanfingern, solange sie einfach hin-
schreiben, was sie selbst sprechen.

Man sollte fragen: Kann dieses Kind schon zwischen lockerem und ge-
nauem Sprechen umschalten? Welche Lautunterscheidung beherrscht es —
regional erwartbar — noch nicht? In jedem Fall lohnt der Versuch, ,lautbezo-
gen“ vorzugehen. Die Alternative dazu ware noch mehr lexikalisches Lernen,
was unokonomischer ist. Am Ende muss es darum gehen, nicht schlicht zu
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schreiben, wie man spricht, sondern so zu schreiben, dass ein Leser richtig
und schnell lesen kann.

Wenn Kinder in die Schule kommen, beherrschen viele neben anderen
Sprechformen eine silbisch-skandierende Aussprachevariante, etwa beim
Singen, Abzdhlen oder sorgfiltigen Sprechen. Silbische Aspekte konnen darii-
ber hinaus einige ,klassisch® schwierige Bereiche der Schrift gut erklaren,
besonders die Regeln zur Konsonantendoppelschreibung und zu Vorkom-
mensbedingungen des minderheitlichen stummen <h> (vgl. EISENBERG 2005,
S.71-78).Darausist die Vorstellung entwickelt worden, ein pointiert silbischer
Ansatz sei einem einzellautlichen didaktisch {iberlegen (ROBER-SIEKMEYER
1993). Das ist aber nicht bewiesen worden (vgl. HINNEY u. a. 2008, bes. S.
118-121). Daher sollte man beim Mitsprechen auf Laute und Silben setzen.

E) Zugcinge zur Grof3schreibung

Die GroBschreibung von Wortern im Satzinnern ist in der Grundschule fiir
viele Lerner eine immense Hiirde. Auch unter Lehrkréften verbreitet sind die
Zugéange mit ,Anfasswortern“ sowie mit der Artikelprobe, und beides fithrt zu
charakteristischen Fehlern: *<Wir miissen leiser Sprechen> oder *<Die
Grof3e wut>. Theoretisch {iberlegen ist dem zwar die Griindung auf die Rolle
der groBzuschreibenden Worter in der Satzstruktur: Sie sind die Kerne von
Nominalphrasen. Aber die Uberlegenheit in der Praxis ist noch nicht hinrei-
chend geklart. (GOUNTHER 2007, bes. S. 171; NAUMANN 2006)

F) Kénnen und Wissen

Der Zweck der Arbeit an der Rechtschreibung ist das richtige Schreiben. Die
Kinder ,erproben und vergleichen Schreibweisen und denken iiber sie nach.
Sie gelangen durch Vergleichen, Nachschlagen im Worterbuch und Anwenden
von Regeln zur richtigen Schreibweise.“ (KMK 2005, S. 10) Und bei den Stan-
dards wird unter , Texte tiberarbeiten® als Zielsetzung genannt: , Texte in Be-
zug auf die duBere und sprachliche Gestaltung und auf die sprachliche Rich-
tigkeit hin optimieren® (Ebd, S.14). Sprachliche schliet orthografische
Richtigkeit ein.

Das entspricht einer weiteren Besonderheit der Rechtschreibung, die sie
mit dem elementaren Lesen teilt und die sie von den meisten Stoffen des
Deutschunterrichts unterscheidet: Letztlich geht es hier um das Konnen, also
das moglichst schnelle richtige Schreiben, nicht um das Wissen iiber die Recht-
schreibung und ihre Regeln.

Damit tritt das Wissen in den Hintergrund, es wird aber keineswegs funkti-
onslos: Regeln konnen Strategien fiir die Kinder begriinden. Und Lehrkrifte
konnen Kindern leichter helfen, wenn sie an deren Fehlern ablesen, dass Re-
geln unvollstindig oder falsch befolgt werden.
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STRATEGIEN
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g
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zusammengesetzte
zerlegen
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<lich> - Wortfamilien, Grok-
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Konjugation

RS-REGELN

* Weitere Teilstrategien zu ,ableiten”

Abb. 1: Strategien, Teilstrategien und Regeln, erste Bearbeitung im Wesentlichen in

Klasse 1 und 2
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8.3 Ein Kompetenzmodell zur Rechtschreibung

A) Was soll wann begonnen und was am Ende der Grundschule gekonnt wer-
den?

Viele Kinder konnen schon vor der Schule einige Worter schreiben, und sie
bauen diese nach und nach lesend und erfragend zu einem Sichtwortschatz
aus. Hier ist nicht der Platz fiir eine breite Erdrterung des Einstiegs der Kinder
in die Schriftsprache. Grundsétzlich ist es bei sprachlich nicht wesentlich be-
eintrdchtigten Kindern didaktisch sinnvoll, von ihrem sprechsprachlichen
Vermogen auszugehen.

Die Abb. 1 ordnet die verschiedenen Regeln systematisch den Strategien zu.
Die zeitliche Ordnung kann nur teilweise veranschaulicht werden: Mit dem
einzellautlichen und silbischen Analysieren wird in der 1. Klasse angefangen,
mit den Strategien ,, Ableiten” und ,,Einpragen” kann auf der Grundlage die-
ses ,alphabetischen Schreibens® in der 2. Klasse begonnen werden; nur das
Dehnungs-<h> und die Vokaldoppelschreibung sollten erst in der 3. Klasse
gezielt behandelt werden. Alle Strategien sind bis zum Ende der Grundschul-
zeit mehrfach aufzugreifen und weiterzufiihren. Uber die Spalten hinweg ist
also mit gleicher Hohe in der Tabelle keine Gleichzeitigkeit gemeint; aber in-
nerhalb einer Spalte wird die Abfolge der Anfangspunkte abgebildet.

Uber den Stand am Ende der Grundschulzeit herrscht keine Klarheit; jeden-
falls streuen die Leistungen sehr. Das ,alphabetische Schreiben® wird im We-
sentlichen von den meisten Kindern in der 2. Klasse beherrscht und bis zum
Ende der Grundschulzeit von fast allen weitgehend abgeschlossen. Die wei-
teren Strategien werden von einem kleineren Teil der Kinder in der Grund-
schule weitgehend beherrscht, aber mehrheitlich danach noch weiterentwi-
ckelt. Jedenfalls sollten am Ende der Grundschule ein groer Wortschatz
und alle Aspekte aus Abb. 1 fiir Einpragung, Absicherung und Kontrolle
von Schreibungen zur Verfiigung stehen.

Was nicht abgebildet werden kann:
Der — miindliche und schriftliche - Wortschatz entwickelt sich auch durch
das Lesen weiter.
»Vokalqualitdt/-dauer: Auf welche Eigenschaften man die Kinder vor allem
hinweisen soll, wenn es um die meistens so genannten langen bzw. kurzen
Vokale geht, ist nicht gekldrt: Lange Vokale werden zugleich mit etwas mehr
Spannung im Mund gesprochen, kurze etwas lockerer; beides beeinflusst
die Klangfarbe; auBerdem spielt der Ubergang zur néichsten Silbe eine Rol-
le.
Einige Besonderheiten werden erklirt, wenn ein Kind fragt, miissen aber in
der Grundschule nicht abgeschlossen werden, z. B. <x, chs>.
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B) ., Rechtschreibhilfen verwenden " (KMK 2005, S. 14)

Als ersten Unterpunkt nennen die Standards hierzu: ,,Worterbuch nutzen®.
Worterbucharbeit ist in der Grundschule genau da sinnvoll, wo die Kinder
wissen, dass sie einen Bereich nur lexikalisch lernen konnen, also etwa, ob in
einem Wort ein stummes <h> zu setzen sein konnte. Wenn man diese Be-
schrankung nicht beriicksichtigt, itberfordert man einen Teil der Kinder, weil
gerade die Schwicheren versucht sind, wahllos nachzuschlagen. Die zusétz-
liche Frage nach der Schreibung von Fremdwortern stellt sich erst fiir den
weiter vorangeschrittenen Schreiblerner.

Ahnlich ist der zweite Unterpunkt ,Rechtschreibhilfen“ zu sehen: Eine , kri-
tische Nutzung“ des Computers, wenn sie denn nicht pauschales Misstrauen
meinen soll, muss auf Strukturwissen gegriindet sein. — Beide Hilfen bahnt die
Grundschule an.

8.4 Unterricht zur Kompetenzentwicklung

8.4.1 Merkmale von kompetenzférderndem Unterricht
im Rechtschreiben

Der Blick auf Ressourcen macht es méglich, Kinder als lernende Subjekte zu
unterstiitzen. Im Rechtschreibunterricht bietet eine Lernstandsdiagnostik, die
Fehler als Denkversuche deutet, die Moglichkeit zur ermutigenden Korrektur.
Die Lehrkraft muss die Ermutigung nicht sozusagen aus sich selbst und soli-
darisch gegen den als undurchschaubar erscheinenden Lehrstoff aufbringen,
sondern kann dessen Regelhaftigkeit nutzen, um nichste Einsichten anzubie-
ten. Das unterstiitzt ihre eigene Motivation und die der Kinder.

Eine Zuversicht, die Rechtschreibung zu lernen, wird nicht nur begiinstigt,
wenn der Stoff als geordnet verstanden wird. Auch die Ubungsformen kénnen
dem zuarbeiten, wenn man die Zahl der Aufgabenformate begrenzt. Denn so
steht ein ,Handwerkskasten mit bekanntem Werkzeug zur Verfiigung, und
das lenkt die Konzentration eher auf den jeweils zu iibenden Bereich.

Ubungstypen sind nicht beliebig auf alle Themen anwendbar, sondern Auf-
gaben miissen abgestimmt werden auf die Neigungen der Kinder — was fiir die
spielerischen Ubungsformen spricht —, auf den Stand der Kompetenzentwick-
lung und auf den jeweils bereits erarbeiteten Teilkatalog der Ubungen.

Ubungen zum Korrigieren dienen der Entwicklung von ,Fehlersensibilitit
und Rechtschreibgespiir® (KMK 2005, S. 14). In der Grundschule kann die
Fédhigkeit, , Texte auf orthografische Richtigkeit [zu] tiberpriifen und [zu] kor-
rigieren” (ebd.), an fremden Texten angebahnt werden, damit sie spiter auch
auf eigene iibertragen wird.
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In besonderer Weise biindelt ein Rechtschreibunterricht die Entwicklungs-
moglichkeiten fiir die Kinder, wenn er eine Gegenstandserarbeitung oder
-wiederholung im Klassengesprdch mit Elementen eines offenen Unterrichts
verbindet, d. h. mit Arbeitsangeboten aus Arbeitsbliattern und spielerischen
Ubungen in Paaren und kleinen Gruppen. Diese Form der Arbeitsangebote
erlaubt der Lehrkraft eine 6konomische informelle Lernstandsdiagnostik,
weil sie einzelnen Kindern beim Erarbeiten der Losungen zuschauen und
helfen, sich um besondere Lernprobleme kiimmern und nachpriifen kann, wie
in den Arbeitsgruppen schriftliche Aufgaben gelost und korrigiert wurden.

8.4.2 Kompetenzfordernde Aufgaben
Anke Sawischlewski

Die Ubungen aus dem ,Handwerkskasten“ lassen sich sinnvoll einsetzen,
wenn gepriift wird,
ob eine Rechtschreibstrategie neu einzufiihren ist oder ob die Kinder schon
iiber ein latentes Vorwissen zu einer Rechtschreibstrategie verfiigen;
ob die Rechtschreibstrategie durch Voriibungen angebahnt werden muss
oder nicht.
Mit ,Vorwissen® ist hier gemeint, dass zweierlei jeweils angenommen werden
kann: Einige Worter, die gemal3 einer zu erarbeitenden Regel geschrieben
werden, sind bereits bekannt und es gibt ein latentes Wissen iiber die entspre-
chende Regel.

Vorwissen? ohne Voriibung mit Voriibung
ohne <sp, st> Singular — Plural <d, au>
Vorwissen | <au, ei>
<qu, ¢, Y, X, V>
Vokalqualitdt/-dauer | <ie>
Vokalqualitdt/-dauer/ | Konsonanten-
Silbengrenze doppelschreibung
<-er> am Wortende Wortfamilien Verbformen
Auslautverhdrtung
mit Grof3schreibung
Vorwissen | Dehnungs-<h> Vokalqualitit/-dauer | <B>

Abbildung 2: Ubungstypen und Rechschreibstrategien

Entsprechend diesen Fragen kann dariiber entschieden werden, welche Auf-
gabentypen zur Erarbeitung und Festigung einzusetzen sind. Den Kindern
wird durch die Verwendung gezielter Aufgaben der Zusammenhang der
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Rechtschreibregeln bewusst, da latentes Vorwissen gezielt genutzt und in eine
Regel {iberfiihrt wird und da die Aufgaben nicht isoliert nebeneinanderstehen.
Abbildung 2 auf der vorigen Seite skizziert diese Systematik fiir einige rele-
vante Themen.

Die nichsten Abschnitte illustrieren das Zusammenwirken von Ubungs-
typen und Rechtschreibstrategien durch ausgewéhlte Beispiele.

A) Latentes Vorwissen ohne Voriibung: Auslautverhdrtung

Im Bereich der Auslautverhdrtung verfiigen die Kinder im Verlauf des ersten
Schuljahres haufig bereits iiber Worter, die sie entsprechend der Regel schrei-
ben konnen, ohne dass eine Rechtschreibstrategie mit den Kindern erarbeitet
worden ist. Dieses Vorwissen kann fiir die Erarbeitung genutzt werden. An-
hand von Fehlerwortern, z. B. auf einer Folie, haben die Kinder Gelegenheit,
auf Fehler aufmerksam zu werden und Hypothesen fiir die Regel zu formulie-
ren. Im Anschluss an die Erarbeitung der Rechtschreibstrategie folgt dann das
Uben dieser morphologischen Operation. Hierzu wird der Ubungsschwer-
punkt auf die korrekte Bildung von Singular und Plural gelegt. (Dieser — eher
noch semantische — Zugang ist fiir Kinder der einfachste. Spater muss klar
werden, dass eine zur Wortfamilie passende Verlingerung mit einem Vokal
stattfinden soll.) Zunédchst wird lediglich die Problemstelle im Wort betrachtet.
Ebenso werden zum Einstieg auch die Konsonantenpaare isoliert voneinan-
der angeboten, sodass nur Worter mit <d — t>, <g — k> oder <b — p> am Wort-
ende geiibt werden. Abb. 3. zeigt einen entsprechenden Ausschnitt.

Abb. 3: Ausschnitt aus einem Arbeitsblatt fiir <d - t>

Als Ubungsformen eignen sich auch verschiedene Spiele; siehe den néchsten
Abschnitt.
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Wird die Rechtschreib(teil)strategie sicher genug beherrscht, konnen die Kon-
sonantenpaare im ndchsten Schritt gemischt angeboten werden, sodass Wor-
ter mit <d - t>, <g — k> und <b — p> am Wortende geiibt werden konnen. Im
letzten Schritt wird das Wort als Ganzes in den Blick genommen und nicht nur
die Problemstelle betrachtet. Vgl. Abb. 4.

Abb. 4: Ausschnitt aus einem Arbeitsblatt fiir gemischte Auslautverhartungsproben im
ganzen Wort

B) Spiele und ihre Passung

Es bieten sich Spieltypen an, bei denen die Schiiler immer wieder tiberlegen
miissen, ob es sich um einen stimmhaften oder stimmlosen Konsonanten am
Wortende handelt. Gleichzeitig muss mit den Spielformen die Singular- und
Pluralbildung geiibt werden, damit die Kinder diese morphologische Teilstra-
tegie sicherer auszufiihren lernen. Es bietet sich beispielsweise ein Dosen-
Basketball an. Die Kinder erhalten Wortkarten, auf denen jeweils der End-
buchstabe im Wort fehlt.

Abb. 5: Wortkarte zum isolierten Uben
der Auslautverhértung <d — t>; ausfiihr-
liches Arbeitsblatt ,Dosenbasketball:

d oder t* auf der CD

Sie entscheiden, ob es sich um den stimmhaften oder den stimmlosen Auslaut
handelt, und werfen die Karte in die entsprechende Dose. Ohne die morpho-
logische Operation auszufiihren, kann die Aufgabe nicht gelést werden. Fer-
ner eignet sich ein Blitzspiel: Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten d&hnlich
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gestaltete Wortkarten wie fiir das Dosen-Basketball-Spiel. Innerhalb von einer
Minute miissen sie fiir moglichst viele Wortkarten entscheiden, ob es sich um
Worter mit einem <d> oder einem <t>am Ende handelt. Die Zeit wird mit einer
Sanduhr gemessen. Die Wortkarten werden entsprechend der Entscheidung
fiir einen stimmlosen oder stimmhaften Auslaut auf einen entsprechenden
Ablagestapel gelegt. Die Schiiler konnen bei dieser Spielform den individu-
ellen Lernzuwachs selbst messen, da sie, je ofter sie das Blitzspiel spielen,
immer mehr Karten innerhalb der gegebenen Zeit richtig zuordnen kénnen.
Sie werden zur Wiederholung der Aufgabe motiviert, weil sie merken, dass sie
sich verbessern und die Rechtschreibregel zunehmend sicherer beherr-
schen.

Fiir die Auslautverhartung ungeeignet sind Spielformen, bei denen nicht die
morphologische Operation gefestigt wird. Hierzu zdhlen beispielsweise Me-
mory- und Domino-Spiele. Da bei diesen Spielformen die Singular- und Plural-
formen der Worter bereits gegeben sind, miissen die Schiiler sich nicht auf die
morphologische Operation beziehen. Die Strategie, mit der sie lernen sollen,
Worter aus dem Problembereich der Auslautverhédrtung richtig zu schreiben,
wird nicht getibt.

C) Ohne Vorwissen und mit Voriibung: <ie>

Auch zum <ie> verfiigen die Schiiler im Verlauf des zweiten Schuljahres schon
iiber Worter, die sie normgerecht schreiben, zu denen sie aber keine Regel
formulieren kdnnen. Anders als bei der Auslautverhdrtung im Abschnitt A)
muss die Grundlage der Regel im Vorfeld erarbeitet werden. Wahrend die
Singular- und Pluralbildung gleichzeitig mit der Rechtschreibregel zur Aus-
lautverhirtung eingefiihrt werden kann, muss die Bestimmung von langen
und kurzen Vokalen getrennt behandelt werden, mit Abstand vor der Einfiih-
rung des <ie>. Die Kinder miissen ein Bewusstsein fiir die Vokaldauer entwi-
ckeln. Hierzu eignen sich Ubungstypen, die den Vokal besonders hervorheben.
Es werden nur Worter verwendet, in denen der ,lange“ Vokal grafisch nicht
besonders markiert ist, also nicht <Bahn, Meer>, sondern <Tal, Besen> usw.
Der gesuchte Vokal wird zuerst in einen leeren Kreis eingefiigt; er wird hier-
durch optisch hervorgehoben. In einem zweiten Schritt miissen die Kinder
durch die Bildung von ,,Gegenwortern“ entscheiden, ob es sich um einen ,lan-
gen*“ oder ,kurzen“ Vokal handelt?. Die Bestimmung der Vokaldauer kann z. B.
durch ein Gummiband unterstiitzt werden, das fiir ,Jange“ Vokale gedehnt und

2 Fiir die ,,Gegenwdorter” werden in der 2. Klasse nicht Minimalpaare verwendet, wie sie sich aus
sprachwissenschaftlicher Sicht anbéten, also ,Rate — Ratte” oder ,Mole — Molle“. Das Lesen,
gerade der schwicheren Kinder, ist noch so unsicher, dass sie durch die komplexen Operationen
tiberfordert werden konnten. Daher sollen sie lediglich priifen, welche Aussprache eines Wortes
die richtige ist, siehe Abb. 7, S. 198 und den Text dazu.



198 Rechtschreiben

fiir ,.kurze® ohne Spannung mit zwei Fingern gehalten wird. Entsprechend der
Entscheidung wird der Vokal anschlieend geschrieben und z. B. mit einem
untergesetzten Strich oder Punkt als ,lang“ oder ,kurz“ markiert (vgl. Abb. 6,
rechte Seite).

Abb. 6: Ausschnitte aus einem Arbeitsblatt zur Vokaldauerbestimmung, leer und aus-
gefiillt

Die Rechtschreibregel fiir <ie> kann erst im Anschluss an diese Unterrichtsse-
quenz eingefiihrt werden. Es wird erarbeitet, dass das ,lange* [i:] als <ie>, das
Lkurze“ [i] als <i> geschrieben wird. Die Minderheitenworter mit <ih> und
<ieh> werden zunéchst vernachlissigt. Wie in der Sequenz zur Bestimmung
von , Lang-“und ,Kurzvokal“ werden die Worter als Liickenworter angeboten,
in denen lediglich der Vokal fehlt. Durch das Bilden von Gegenwortern ent-
scheiden die Kinder, ob <ie> oder <i>in die Liicke eingesetzt werden muss. Sie
prifen also: Heif3t es [stift] oder [sti:ft]? ,Lang-“ bzw. ,Kurzvokal® wird wie
oben mit Strich bzw. Punkt gekennzeichnet; vgl. Abb. 7.

Abb. 7: Ausschnitt aus einem ausgefiillten Arbeitsblatt zur Vokaldauerbestimmung bei
<ie-i>

Wie oben fiir die Auslautverhédrtung dargestellt, eignen sich auch zur Ubung
der <ie>-Regel verschiedene spielerische Ubungsformen. Geeignet sind aller-
dings auch hier nur solche Spielformen, mit denen die Entscheidung fiir den
,Lang- bzw. Kurzvokal® gezielt geiibt wird. Die Spielformen, die fiir die Aus-
lautverhartung dargestellt wurden (Dosen-Basketball-Spiel, Blitzspiel), sind
auf die Worter aus dem Ubungsbereich <ie> {ibertragbar.
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Weil <ie> den Mehrheitsfall darstellt, ist das Risiko von Fehlschreibungen wie
*<Tieger; siet> vorldufig in Kauf zu nehmen. Mit den weiteren Schreibungen
wird spéter begonnen. Die kleine <ih>-Gruppe ist in der Grundschule zu si-
chern, fiir <i> und <ieh> ist mehr Zeit erforderlich.

D), Ubungsformen selbsistindig nutzen®; ,Fehlersensibilitit und Rechi-
schreibgespiir entwickeln*; , Differenzierung “ (vgl. KMK 2005, S.8 und 11).
Wenn die jeweilige Rechtschreibregel mit den Kindern erarbeitet und verstan-
den wurde, konnen die verschiedenen Regeln mit &hnlichen Aufgabentypen
gefestigt werden. Wiederkehrende Ubungsformen ermdglichen es den Kin-
dern, sich auf die gelernten Inhalte zu konzentrieren und sich intensiv mit der
Anwendung bestimmter Regeln auseinanderzusetzen. Es bieten sich Aufga-
ben an, in denen die Kinder Fehler in gegebenen Wortern finden sollen. Der
Schwierigkeitsgrad der Aufgaben lisst sich differenzieren.

(a) Schwache Schiiler, die noch Schwierigkeiten in der Regelanwendung ha-
ben, bekommen als Hilfestellung die Anzahl der zu findenden Fehler in je-
der Zeile genannt;

(b) starkere Rechtschreiber haben die Aufgabe, die Fehler ohne Angabe der
Fehlerzahl zu finden (vgl. Abb. 8).

Abb. 8: Ubungen zur Festigung der Regelanwendung — Auslautverhértung
(a) fur schwichere, (b) fur stirkere Schiiler

Wenn die Schiiler die jeweilige Regel ausreichend beherrschen, kann sie mit
den anderen bereits gelernten Rechtschreibregeln verkniipft werden. Hierzu
bieten sich Fehlertexte an, in denen die Schiiler Fehlerworter mithilfe aller
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ihnen bekannten Regeln verbessern miissen. Unter Angabe der Regel, gegen
die verstofSen wird, haben sie nun die Aufgabe, einen Text mit allen ihnen zur
Verfiigung stehenden Regeln zu iiberarbeiten. (Die Regeln haben bei der Er-
arbeitung eine Nummer erhalten.) In diesem Aufgabentyp werden sowohl
Rechtschreibstrategien angewendet als auch Rechtschreibgespiir entwickelt.
Die Aufgabenstellung kann differenziert werden, indem die Regeln, auf die
sich die Fehlertexte beziehen, nach Bedarf variiert werden. Auf der CD finden
sich dazu Aufgabenbeispiele mit dem Titel ,,Oberlehrer Superschlau®.

E) Kumulation der Rechtschreibstrategien

Anhand von Abb. 1. (siehe S. 191) wurde in 8.4.1 das Gefiige der Strategien
bereits skizziert. Die damit verschrinkte Entwicklung des ,Handwerks-
kastens“ aus passenden Ubungsformen wurde im vorigen Abschnitt an Bei-
spielen gezeigt.

In der Abb. 1 sind die Teilstrategien zum ,morphologischen Analysieren® an
Beispielen ausgefiihrt, denn diese Strategie sollte langsam aufgebaut werden.
Ergidnzt werden konnten etwa zu <&, du> noch die Adjektiv-Steigerung und
beim Ausbau der Konjugation die Vergangenheitsformen. Zunehmend fithrt
die morphologische Strategie zu noch mehr Aspekten der Grammatik und
arbeitet so auch der Grof3-/Kleinschreibung zu.

F) Ausblick

Die Verflochtenheit der Rechtschreibung mit praktisch allen anderen Kompe-
tenzen stellt der Lehrkraft eine Aufgabe eigener Art: Sie muss einen angemes-
senen Weg suchen zwischen der Einforderung von Richtigkeit einerseits und
einer Forderung, die dem jeweiligen Stand der Entwicklung entspricht, ande-
rerseits. Dafiir ist didaktisches Fingerspitzengefiihl gefragt, das von der Lern-
standsdiagnose maf3geblich getragen wird.
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9 Bildungsstandards Deutsch -
Lernen mit Medien

Gerd Cichlinski/Dietlinde Granzer

9.1 Vorbemerkung

Nimmt man den Bildungsauftrag der Grundschule ernst, der in der Balance
von gesellschaftlichen und individuellen Anspriichen, von zukiinftigen und
gegenwairtigen Aufgaben gesehen werden muss, sind der Computer, die visu-
ellen, auditiven sowie audiovisuellen Medien und ihre Beherrschung Bestand-
teile einer grundlegenden Bildung. Dies nicht nur, weil sich mit dem Computer
und dem Internet eine neue Technologie des Schreibens, Recherchierens und
Prasentierens etabliert hat, sondern auch weil Kinder in einer von Medien
geprigten Gesellschaft leben und mit ihnen selbstverstindlich umgehen.

Dass vom Foto bis zum Computer Medien als Werkzeug fiir das Lernen ein-
gesetzt werden konnen, ist unbestritten. Manche sprechen daher auch im
Hinblick auf den Umgang mit Medien von einer Kulturtechnik, die es zu erler-
nen gilt. Dafiir spricht, dass unter Nutzungs- und Anwendungsaspekten die
Beherrschung dieser Medien so weit erworben werden muss, dass sich ihr
Potential fiir das Lernen entfalten ldsst. Mittlerweile ist der Computer multi-
medial ausgestattet, was weitreichende Konsequenzen fiir seine Nutzung hat:
Arbeiten mit der WebCam, Videobearbeitung, Fernsehen, Textverarbeitung,
Internetnutzung, Internetradio horen und Audioerzeugung sind moglich. Der
Umgang mit dem Computer erfordert daher medienbezogene Kompeten-
zen.

Im Deutschunterricht ist der multimediale PC ganz unterschiedlich einsetz-
bar. Woran man sofort denken wird, ist der Bereich des Lesens und der Erwerb
der Lesekompetenz. Heute geht man beim Lesen von Texten von einem Text-
begriff aus, der auch Hypertexte einschlieft, bei denen navigierendes Lesen
gefordert ist und die durch ihre besondere Verkniipfung durch Hyperlinks in
nicht linearen Lesewegen zu potenziell unbegrenzten Makrotexten werden.
Nicht kontinuierliche Texte sind anders organisiert und verlangen eine andere
Herangehensweise. In IGLU 2006 gezeigt, dass fiir den Erwerb der Lesekom-
petenz Biicher, Lesematerialien, Computer und Internetzugdnge im Klassen-
raum und in der Schule bedeutsam sind. Es geht also nicht darum, ein Medium
gegen ein anderes auszuspielen, sondern darum, alle Medien — seien es elek-
tronische oder traditionelle — fiir die Entwicklung der Lesekompetenz nutzbar
zu machen.
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9.2 Die Rolle der Medien und des Computers
in den Bildungsstandards im Fach Deutsch

An drei unterschiedlichen Stellen finden sich in den Bildungsstandards im

Fach Deutsch Hinweise zu den Medien:

1.im Vorwort ,, Der Beitrag des Faches Deutsch zur Bildung*,

2.1in den Standards, die im Umgang mit Medien jenseits des Buchs zu errei-
chen sind, und

3.1in den Aufgabenbeispielen zu den Bildungsstandards.

Dabei riicken bei der Mediennutzung zwei Aspekte in den Vordergrund:

a) Kompetenzaufbau fiir eine Mediennutzung

Die Bildungsstandards betonen, dass der Erwerb der Schriftsprache im
Deutschunterricht eine notwendige Voraussetzung dafiir ist, dass Kinder Me-
dien sinnvoll und selbstbestimmt nutzen kénnen. Zwar werden in Lernpro-
grammen haufig Bildsymbole verwendet, um z. B. den Umgang mit der Soft-
ware fiir leseschwache Kinder zu erleichtern, aber bei der Nutzung des
Internets miissen die Kinder in der Lage sein, Texten die relevante Information
zu entnehmen, um in der Hypertextstruktur navigieren zu konnen. Die Lese-
kompetenz muss in diesem Fall also so weit entwickelt sein, dass informati-
onsentnehmendes Lesen moglich ist. Selektives, interpretierendes und kri-
tisches, aber auch genieSendes Lesen bilden eine tragfihige Grundlage fiir
selbstbestimmtes Lesen, bei dem bewusst geeignete Medien ausgewéahlt wer-
den.

b) Kompetenzaufbau durch Mediennutzung

Die Bildungsstandards beziehen sich dabei konkret auf den Bereich des
Schreibens (Teilbereiche ,,Schreiben® und ,Rechtschreiben®) und des Lesens:
Rechtschreibprogramme bieten mittlerweile gute Moglichkeiten, um Recht-
schreibkompetenz auch bei rechtschreibschwachen Kindern aufzubauen. Bei
der Produktion von Texten ist die dsthetische Darstellung und Gestaltung der
Texte wichtig. Dabei kann und soll entsprechend dem Schreibanlass auf un-
terschiedliche Medien zuriickgegriffen werden. Dass hier der Computer ein
enormes Potential hat, das Schiilerinnen und Schiiler fiir die Entwicklung der
Schreibkompetenz nutzen konnen, liegt auf der Hand. Im Bereich ,Lesen®
bieten elektronische Medien und Massenmedien die Moglichkeit, die Lese-
kompetenz zu erweitern, indem mit unterschiedlichen Textsorten gearbeitet
wird und diese fiir das Lernen genutzt werden. Das schlie3t diskontinuierliche
Texte wie auch Hypertexte mit ein. SchlieBlich verweisen die Bildungsstan-
dards noch auf die Moglichkeit der Ausbildung von Metakognitionen (Lernen
lernen) durch die Einbindung von Medien.
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In welchen Standards wird konkret Bezug auf die Medien genommen?

Kompetenzbereich: Schreiben
Kompetenz: Richtig schreiben
Standard: Rechtschreibhilfen verwenden / Worterbuch nutzen /
Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen

Kompetenzbereich: Lesen — mit Texten und Medien umgehen
Kompetenz: Uber Leseerfahrungen verfiigen
Standard: Informationen in Druck- und - wenn vorhanden —
elektronischen Medien suchen

Kompetenz: Texte prdsentieren
Standard: Verschiedene Medien fiir Priasentationen nutzen

Medien kénnen, wie in den Aufgabenbeispielen zur Illustration der Bildungs-
standards (vgl. KMK 2005) aufgezeigt wird, auch fiir andere Bereiche nutzbar
gemacht werden. Es sei hier noch einmal ausdriicklich darauf hingewiesen,
dass durch die Einbindung von Medien in den Bereichen Schreiben, Lesen,
Sprechen und Zuhoéren sowie Sprache und Sprachbetrachtung nicht nur
Kompetenzen in diesen Bereichen aufgebaut und entwickelt werden, sondern
auch Medienkompetenzen.

Vor der selbstbestimmten Nutzung der Medien steht der Erwerb spezi-
fischer Kompetenzen, die es Kindern erlauben, diese Medien zu nutzen. Schii-
lerinnen und Schiiler erwerben z. B. grundlegende Kenntnisse im Umgang mit
Textverarbeitungsprogrammen (Grofschreibung am Computer, Absatzgestal-
tung, Formatierung, Abspeichern der Texte in einem Ordner usw.) oder mit der
digitalen Videokamera und der Software, die zum Bearbeiten von Audio- und
Filmdateien notwendig ist.

9.3 Multimedial gestiitztes Lernen

Medienkompetenzen

Die aufzubauende Medienkompetenz beinhaltet kognitive (Medienanalyse,
Medienkritik) sowie affektive Aspekte (dsthetischer Genuss, Unterhaltung)
und zielt auf die Verhaltensdimension (Nutzung und Gestaltung) (vgl. METZGER
2001). Aus medienpddagogischer Sicht sind Rezipieren und Produzieren als
grundlegende Formen der Aufnahme und Verarbeitung von Informationen
zentrale Dimensionen von Medienkompetenz (vgl. Vaca 2005). Dariiber hi-
naus sind Ziele der dsthetischen Bildung und Identitiatsforderung eingeschlos-
sen. Es geht um eine Schulung des auditiven, visuellen und audiovisuellen
Wahrnehmens und Verstehens, um eine Art Alphabetisierung. Dabei ermdg-
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licht der multimedial ausgestattete Computer als Integrationsmedium sowohl
Rezeptions- als auch Produktionsprozesse.

Technisch angemessene Ausstattung

Ein Fernsehgerit und ein DVD-Player bzw. Videorekorder fiir die Rezeption
von Filmen gehoren zum reguldren Bestand jeder Schule. Foto- und Videoka-
mera sowie Audioaufnahmegeréte sind zunehmend vorhanden. Die heutigen
digitalen Gerédte haben den Vorteil, dass Texte, Tone und Bilder mit der ent-
sprechenden Software unkompliziert digital auch von Kindern bearbeitet
werden konnen. Der Einsatz des ,alten“ analogen Kassettenrekorders ist aber
auch weiterhin méglich, um zur grundlegenden auditiven Medienkompetenz
beizutragen. Wichtig sind auf3erdem ein Stativ fiir die Arbeit mit der Videoka-
mera (manchmal auch fiir die Fotokamera) und ein externes Mikrofon fiir
Audio- und Videoaufnahmen. Ein Headset und ein Drucker sind fiir die Arbeit
mit dem Computer notwendig. Fiir den Computer gilt, dass die beabsichtigten
Anwendungen stabil laufen und dass im Hinblick auf Speicherkapazitidt und
Geschwindigkeit nicht nur die Minimalerfordernisse erfiillt sind. Man sollte
auch fiir eine schnelle Internet-Verbindung sorgen.

Zur besseren Veranschaulichung
von visuellen Beispielen (Fotos, Filme)
kann ein Beamer eingesetzt werden.
Interaktive Whiteboards sind weif3e
Tafeln, auf die ein Beamer den Bild-
schirm eines angeschlossenen Com-
puters projiziert. Auf diese Fldche
kann nun auf digitale Weise geschrie-
ben (auch handschriftlich) oder ge-
malt und es konnen beliebige Objekte
(Bilder, Filme, Flashdateien) eingefiigt
werden. Texte oder Screenshots von
Internetseiten o. A. konnen ins Tafelbild integriert werden. Simtliche Objekte
kénnen verschoben, gedreht oder auf andere Weise modifiziert werden.

Qualitativ gute Programme und Anwendungen
Die Qualitdtsanspriiche beziehen sich in erster Linie auf fachdidaktische Qua-
litdtskriterien (z. B.: Welche Ubungseffekte haben die Aufgaben? Welche Pro-
blemstellungen kénnen von Lernenden selbststindig gelost werden? Welche
sprachlichen und kreativen Prozesse konnen geférdert werden? Welche lite-
rarischen Kenntnisse werden erworben?).

Gleichzeitig miissen die Gerdte und Anwendungen (besonders im Bereich
Audio- und Videoschnitt, Bildbearbeitung) kindgerecht in der Bedienung sein,
denn nur so kann bei Kindern Medienkompetenz aufgebaut werden.
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Fachlich und fachdidaktisch qualifizierte Lehrpersonen
Benutzerfreundliche Technik ermdglicht der Lehrkraft, sich mehr auf die
Funktion als Organisator von Lernprozessen zu konzentrieren. Eine Fortbil-
dung zur technischen Handhabung der Gerdte und zu didaktischen und me-
thodischen Aspekten ihres Einsatzes im Unterricht ist sinnvoll, um das Poten-
zial der Medien auszuschopfen.

Was Medien kdnnen und was nicht:
Medien sind keine Zauberstdbe, mit deren Hilfe sich pddagogische Alltags-
probleme des Lehrens und Lernens von allein I6sen. Thr Einsatz bedarf
immer sehr sorgfiltiger didaktischer und methodischer Uberlegungen und
Entscheidungen.
Medien sind keine Motivations- und Lernautomaten — auch wenn viele
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Freizeit viel Zeit am Fernseher, mit Com-
puterspielen, beim Horen von Kassetten und CDs verbringen. Sie garantie-
ren auch nicht, dass das Lernen einfacher, effektiver und nachhaltiger oder
schneller erfolgen wird.
Medien sind kein Ersatz fiir kompetente Lehrerinnen und Lehrer. Manche
Lernprozesse lassen sich z. B. besser veranschaulichen oder fordern krea-
tives Potenzial, aber die Mdglichkeiten und Grenzen sollten abgewogen
werden.

Der Einsatz von Medien kann die Lernenden in ihren Lernprozessen vielfaltig
unterstitzen.
Medien konnen Ergdnzungs-/Unterstiitzungsmedien sein. Der Computer
bietet diverse Moglichkeiten fiir differenziertes und individualisiertes Ler-
nen, um einerseits zu fordern und andererseits zu fordern. Vielseitige Soft-
wareangebote und unterschiedliche Arbeitsformen tragen zu individuellen
Lernfortschritten bei. Durch den Einsatz von Video und Audio kénnen kon-
krete Hilfen fiir das artikulierte Sprechen angeboten werden, die nicht mit-
tels Belehrung, sondern durch kritische Selbstreflexion erfahrbar werden.
Film und Fernsehen erfiillen informierende und unterhaltende Funkti-
onen.
Mithilfe audiovisueller Medien kann man dokumentieren, z. B. einmalige
Prozesse festhalten, um sie spiter im Unterricht lernwirksam aufzuarbeiten
und zu reflektieren.
Medien unterstiitzen die Interpretation von Texten. Durch den spezifischen
Einsatz audiovisueller Medien konnen werkimmanente, aber auch kreative
Deutungen von Texten vorgenommen werden.
Medien ermdglichen kreative Ausdrucksmoglichkeiten in Bild und Ton zu
literarischen und eigenen Texten.
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Medien unterstiitzen die Prasentation spezifischer Inhalte.

Medien fordern Lesekompetenz. Der weit gefasste Literaturbegriff schlief3t
Lese-, Hor- und Bildtexte ein. Kompetente Leserinnen und Leser sind des-
halb diejenigen in der Informationsgesellschaft, die kritisch mit dem klas-
sischen und neuen Medienangebot umgehen.

Durch produktive Medienarbeit erwerben die Lernenden neben den inhalt-
lichen Kompetenzen des ausgewdhlten Lerngegenstandes technische, ge-
stalterische, soziale, kommunikative und methodische Kompetenzen, die
sie in Lernzusammenhéngen als ganzheitlichen Prozess am konkreten In-
halt erfahren.

Die Arbeit mit dem Internet hebt die Kulturtechniken Lesen und Schreiben
hervor und erméglicht das Trainieren in alltidglichen und lebensrelevanten
Zusammenhéngen.

Text-, Bild- und Musikrechte

Fiir die Medienproduktion und deren Verdsffentlichung miissen Text-, Bild- und
Musikrechte beachtet werden. Problemlos sind ausdriicklich ausgewiesene
rechtefreie Inhalte, z. B. Texte unter www.gutenberg.spiegel.de/ oder kosten-
lose Horbiicher unter www.vorleser.net/. Um der Problematik bei Bild- und
Musikrechten zu entgehen, erscheint es sinnvoll, mehr auf selbst erstellte Me-
dien zuriickzugreifen. Fiir die Verdsffentlichung von Produktionen im Internet
miissen die Bildrechte der Kinder von den Erziehungsberechtigten eingeholt
werden.

9.4 Moglichkeiten der Unterstiitzung
bei der Kompetenzférderung

Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren
Das Lernen des bewussten Horens kann eine Hilfe sein, eine ,,Autonomie ge-
geniiber der akustischen Reizflut“ (KAHLERT 2000, S. 11) zu entwickeln.

Hormedien bringen andere Anforderungen als das Zuhéren in der Face-to-
Face-Kommunikation mit sich, denn Mimik und Gestik fehlen ebenso wie Er-
ganzungs- und Nachfragemdoglichkeiten. Einerseits konnen sie dazu dienen,
den Hérsinn zu schulen und den Spracherwerb von Kindern zu férdern, an-
derseits lassen sich Hortexte nutzen, um die mediale Form und Struktur zu
erschlieen.

Von Vorteil ist die Moglichkeit des erneuten Horens, denn dadurch werden
die dsthetische Wahrnehmung und die Empathie ebenso gefordert wie Horbe-
reitschaft, Aufmerksamkeit und Konzentrationsfihigkeit. Da Horkassetten/
CDs und Radio in der Regel nebenbei gehort werden, ist die Schulung der au-



208 Bildungsstandards Deutsch — Lernen mit Medien

ditiven Wahrnehmung ein wichtiger Bestandteil des Kompetenzerwerbs.
Bei der Rezeption und Analyse von Hortexten geht es einerseits um fiktionale
(Horspiel, Lesung, Erzdhlung, Mirchen) und dokumentarische Formen (Re-
portage, Interviews, Radiosendung) sowie um das Feature als Zwischenform
(Basis sind journalistische Fakten, die kreativ und dramatisch aufgearbeitet zu
einem Hortext montiert werden.). Andererseits geht es um die Gestaltungsmit-
tel: Stimmen, Gerdusche, Musik, Montage von Szenen, Gestaltung von Raum
und Zeit. Moderne Horbiicher eignen sich in der Grundschule als Einstiegsme-
dium fiir Leseanfanger und fiir die Differenzierung.

Das artikulierte Sprechen und die Wirkungsweise von Tonen zu erfahren,
gehort zum grundlegenden Kompetenzerwerb. Angebote zur Ausbhildung
grundlegender Kompetenzen (besonders fiir die Jahrgangsstufe 1) finden sich
unter: www.comedison.sonderpaedagogik.bildung-rp.de/basale-kompeten-
zen/auditive-kompetenzen.html.

Materialien und Unterrichtsbeispiele
Besonders zwei Projekte im Bereich des Horens und Zuhorens sollen erwidhnt
werden: Ohrenspitzer (www.ohrenspitzer.de/)

Das Zuhorprojekt ,,Ohrenspitzer® arbeitet u. a. in der Grundschule. Kern-
stiick ist der ,,Ohrenspitzerkoffer*.

Er enthélt eine umfangreiche Zu-
sammenstellung von beliebten Hor-
spielen und Gerdusche-CDs sowie ein
Heft mit didaktisch-methodischem
Begleitmaterial fiir die Lehrkréfte.

Stiftung Zuhoren: www.zuhoeren.
de

Das Basisprojekt der Stiftung Zu-
horen sind die Horclubs in Kinder-
girten und Schulen. Im Rahmen
einer Forderstunde oder eines Be-
treuungsangebots wird zum Hinho-

Abbildung 1: Audacity ist ein Gratis-Ton-

ren eingeladen. Aullerdem gibt es
unterschiedliche Radioprojekte und
-wettbewerbe, Erzidhlprojekte u. a.

studio zum Aufnehmen, Bearbeiten und
Abspielen von Audio-Dateien. (MP3, WAV,
u. a.).

Produktion von Miniho6rspielen

Das Minihdrspiel ist eine kurze dramatisierte Inszenierung mit verteilten Spre-
cherrollen und einer passenden Gerduschkulisse, die den Ort und/oder die Zeit
verdeutlicht.

Die Intention ist das dialogische Sprechen in Verbindung mit einem Erzéhler
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bzw. einer Erzidhlerin. Die Textteile werden vorgelesen oder frei vorgetragen.
Unterlegt wird der Text mit fertigen Gerduschen, die aus einem Ordner auf
dem Computer ausgewéhlt und eingefiigt werden.

Beispiel: Fabel

Beispiel: Fabel ,, Der aufgeblasene Frosch*

Die Fabel ,Der aufgeblasene Frosch® der Briider Grimm gehort zu den Klassikern
der unterrichtlichen Behandlung. Ausgangspunkt ist die Textversion, die kostenlos
unter www.gutenberg.spiegel.de heruntergeladen werden kann.

Kompetenzbereich Schreiben

Computerbasierte Schreibprozesse sind im Offline- und im Online-Modus
moglich. Textverarbeitungsprogramme erleichtern die Textproduktion, die
Textgestaltung und das Uberarbeiten des Textes. Besonders Kinder mit
Schwierigkeiten bei der Textproduktion (Handschrift, Rechtschreibung, Satz-
bau usw.) werden so eher zum Schreiben motiviert. Kreative und produktive
Formen der Textgestaltung sind zudem im Rahmen dieser Textarbeit mog-
lich.

Die Online-Nutzung kann internetspezifische Formen (Chat, Homepage-
Gestaltung usw.) aufgreifen und deutschdidaktisch nutzen. Gerade tiber die
E-Mail dient der Computer als schriftsprachliches Kommunikationsmedium,
sei es innerhalb der Klasse, sei es im Umgang mit der weiten Welt.

Die Kinder erwerben am Computer Basiskenntnisse in der Textverarbei-
tung (hier Word) am konkreten Inhalt. Zentrale Kompetenzen sind: Text ein-
geben, Text korrigieren, Rechtschreibpriifung, Text markieren, Zeichen for-
matieren, Objekte einfligen/formatieren und Abséitze formatieren.

Beispiel: Elfchen

Beispiel: Textproduktion eines Eulen-Elfchens mit eingefiigtem Bild

Auf der Basis des kreativen Schreibens entstehen Elfchen (vgl. Aufgaben Bildungs-
standards, S. 109). Die klare Struktur dieser Form ermdglicht die praktische Anwen-
dung der o. g. Kompetenzen.

Parallel dazu wird die dsthetische Darstellung des eigenen lyrischen Textes in Schrift
und Bild erprobt, indem die Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Schrift-
typen, -farben und -gréfen gestalten.

Die Aufgaben konnen individualisiert gestellt werden. Durch das Einfiigen eines ei-
genen Bildes aus einem vorgegebenen Ordner wird der Text einerseits illustriert,
andererseits wird eine zusétzliche Kompetenz erworben.
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Kompetenzbereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Lese- und Medienerziehung beziehen sich aufeinander, unterstiitzen sich ge-
genseitig und weisen auf einen integrativen sowie handlungs- und produkti-
onsorientierten Literaturunterricht hin.

Bilder haben in der Mediengesellschaft eine eminente Bedeutung, denn die
Bilderflut beeinflusst unsere Lebensweisen, Sozialbeziehungen und das Ver-
standnis von Welt (vgl. BERGER 1992, S. 53). Bilder haben erinnernde, unter-
haltende, informierende, dsthetische und symbolische Funktion.

In der Kombination mit Schrift miissen heranwachsende Kinder rezeptive
und produktive Kompetenzen erwerben, um in Printmedien, in Film und
Fernsehen, in Computerprogrammen und im Internet Informationen entneh-
men zu konnen. In einer eigenen Medienproduktion werden rezeptive und
produzierende Kompetenzen angewandt.

Zwei Beispiele anhand lyrischer Texte

Gedichte sind meistens formal in Strophen und Zeilen — und manchmal mit
Reimen - sehr {ibersichtlich gegliedert. Diese Struktur hilft bei der Erarbei-
tung und Umsetzung in Planungsschritte sowohl bei der Erstellung einer Po-
werPoint-Prdsentation als auch bei einer Verfilmung oder der Erarbeitung
einer Folienprédsentation zu einem Gedicht.

Beispiel 1: , Fips “ von Christian Morgenstern

Ist der Text inhaltlich erschlossen, werden im Unterricht fiinf Schritte bis zur Prasen-

tation absolviert:
Zuerst gestalten die Kinder zu den
einzelnen Strophen Bilder. Danach
scannen sie diese ein oder fotogra-
fieren sie ab.
Die Bilder werden mit einem Titel
versehen und in einem Ordner auf
dem Computer abgespeichert.
Diese Tonproduktion erfolgt mit
dem Freeware-Programm Audaci-
ty (MP3-Datei). Auch die Audio-
dateien werden in einem Ordner
abgespeichert.
Im néchsten Schritt erfolgt die Ein-
fithrung in das Programm PowerPoint.
Nachdem alle Bilder und Tone in die Folien eingefiigt sind, wird mithilfe des Pré-
sentationsmodus oder durch Driicken der ,F5“-Taste tiberpriift, ob die Préasenta-
tion funktioniert, ob alle Bild-Ton-Zuordnungen stimmen und wie die Prasentation
wirkt.
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Grundlagen fiir eine Videoproduktion
Digitale Videokameras sind sehr einfach zu bedienen und den Kindern oft von
zu Hause bekannt.

Im Lehrgangsverfahren lernen die Schiilerinnen und Schiiler die Bedienung
der Videokamera, die systematische Aufarbeitung der Einstellungsgréf3en
und Perspektiven.

Lyrikverfilmung

Beispiel 2: , fiinfter sein* von Ernst Jand!

Der Text ,fiinfter sein“ von Ernst Jandl bietet im Lernbereich , Lyrik — konkrete Poe-
sie” eine Basis fiir grundlegende Videoarbeit.

fiinfter sein
tiire auf, einer raus, einer rein,
vierter sein
tlire auf, einer raus, einer rein,
dritter sein
tlire auf, einer raus, einer rein,
zweiter sein
tiire auf, einer raus,einer rein,
néachster sein
tlire auf, einer raus,
selber rein
tagherrdoktor

ERNST JANDL

Eine inhaltliche ErschlieSung bereitet den Schiilerinnen und Schiilern keine
Probleme, denn Ort und Handlung sind bekannt. Der Text ist sehr iibersicht-
lich. Die Erstellung eines Drehbuches leitet sich direkt aus dem Gedicht ab, die
Anordnung der Einzelbilder ergibt sich stringent aus dem Handlungsablauf
des Textes und des Spiels. Die Einstellungslinge der Filmsequenzen wird
durch das Spiel vorgegeben.

Interviews fiihren (Audio- oder Videoprojekt)

Tagtéglich wird im Fernsehen und Radio iiber viele Themen des Lebens be-
richtet. Die Intention der Berichterstatter ist dabei immer, anderen die
Moglichkeit zu geben, an dem teilzuhaben, was sie selbst oder {iber andere
erfahren haben. Durch Interviews erhalten die Schiilerinnen und Schiiler In-
formationen und Wissen ,,aus erster Hand".
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Die grundlegenden Zielsetzungen sind, dass die Kinder
ein Interview durchfithren (Fragen notieren und einen Interviewpartner
angemessen befragen),
Texte (Sédtze) artikuliert sprechen.

Bei einer Videoproduktion werden
Interviewer und Interviewter von den
Kameraleuten oder vom Regisseur
bzw. der Regisseurin im Bild richtig
platziert. Die Kameraleute wéhlen
verschiedene Bildausschnitte, damit
das Bild abwechslungsreich bleibt.

Bei der Video- und Audioprodukti-
on muss auf Hintergrundgerdusche
geachtet werden.

Leseforderung durch ein Fotoprojekt

Zwei zentrale Formen sind Fotografien und Bildgeschichten. Thr Unter-
richtseinsatz beinhaltet vielfaltige Sprech- und Schreibanldsse und ermoglicht
literarisches Lernen.

Onlineangebote

Von den vielen Softwareangeboten zur interaktiven Leseforderung soll hier
eines vorgestellt werden, das im Bereich der nicht kommerziellen Angebote
auf hohe Akzeptanz trifft. Antolin (www.antolin.de) ist eine webbasierte Platt-
form fiir die Leseférderung von Schiilerinnen und Schiilern von der ersten bis
zur zehnten Klasse. Das Buchportal bietet eine stéindig erweiterte Auswahl aus
den Bereichen Belletristik, Lesebuchtexte und Nachschlagewerke fiir Kinder
und Jugendliche. Zu jedem aus dem Sortiment ausgewéhlten Buchtitel ist ein
Fragenkatalog (Quiz) hinterlegt, den die Schiilerinnen und Schiiler nach dem
Lesen zu den Textinhalten beantworten. Jeder Schiiler hat einen eigenen Zu-
gang zu Antolin. Anhand der Schiilerantworten ermittelt das Programm Daten
zur Leseleistung, die die Lehrperson im Unterricht zur gezielten individuellen
Leseforderung nutzen kann. Die selbstbestimmte Entwicklung der eigenen
Leseidentitdt zu fordern, wird auch von den interaktiven Online-Lesean-
geboten lepion (www.lepion.de) und Leselilli (www.leselilli.de) als konkrete
Zielsetzung genannt. Beide Angebote sind kostenlos und bieten ein brei-
tes Spektrum an Fordermoglichkeiten und individuellen Einstellungen an.
Der PC fungiert bei diesen Leseplattformen als Schnittstelle von alten und
neuen Medien, die das Lernen in der Schule mit dem Lesen am Nachmittag
verkniipft.
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Beispiel: Bildreihe ,Die Lesende®

Das Lesen von Bildern kann die inhalt-
liche TexterschlieBung unterstiitzen.
Die Lernenden schulen dabei ihre
dsthetische Wahrnehmung und ihre
sprachliche Ausdrucksfdhigkeit, indem
sie die Bilder beschreiben und selbst
nachspielen oder -stellen. Dabei konnen
sich die Schiilerinnen und Schiiler ge-
genseitig fotografieren und wiederum
iiber diese Fotos ins Gesprdach kommen.

Film und Fernsehen

Was Kinder sehen, hdangt ab von Alter, Geschlecht und der sozialen und kultu-
rellen Herkunft. Diese Faktoren beeinflussen die Fernsehvorlieben, die Er-
wartungen und Interessen, die an das Fernsehen herangetragen werden, und
die Fahigkeiten und Méglichkeiten, mit Fernsehwelten umzugehen.

Kinder suchen im Fernsehen Spaf3, Action, Spannung und Informationen.
Sie wollen Konfliktldsungsstrategien erfahren und suchen nach Vorbildern.

Die Thematisierung des Fernsehens im Deutschunterricht der Grundschule
fiihrt zu interessengeleitetem Rezipieren, zum Sichhineinversetzen in die zen-
tralen Figuren, zum Nachvollziehen von Perspektiven und Konflikten der Fi-
guren, zum Erfassen von Handlungen und Erzdhlmustern, zum Verstdndnis
dramaturgischer Mittel, zur Unterscheidung von Realitdt und Fiktion und zur
Beurteilung anhand dsthetischer Kriterien.

Die Fahigkeit zur Rezeption audiovisueller Texte ist mittels bestimmter Ver-
fahren erlernbar wie z. B. durch Filmscrabble, Filmwiirfel, Fragetopfmethode,
Fragebogen zum Film, Filmstreifen, Filmquiz, Filmkritik usw. Beispiele fiir
einen kreativen sprachlichen und gestalterischen Umgang mit audiovisuellen
Textmaterialien sind im Begleitmaterial aufgefiihrt.

Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
Technische Medien unterstiitzen Kinder, die Mittel und Wirkung des Mediums
Sprache zu lernen und zu reflektieren. Neben dem Umgang mit Ubungspro-
grammen am Computer konnen besonders die Audio- und Videoarbeit diesen
Reflexionsprozess fordern.
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Wortfeldarbeit umgesetzt als Filmprojekt

Beispiel: ,Die Zauberkiste*

Die Bedeutungen von Wortern, die zum Wortfeld ,gehen“ gehoren, konnen durch
eine pantomimische Darstellung veranschaulicht und damit gekldart werden. Mithilfe
des Videofilms werden pantomimische Darstellungen des Gehens, Schlenderns, Lau-
fens usw. bildlich festgehalten. Der Film dient der Reflexion {iber die genaue Umset-
zung der Darstellung. Durch den Einsatz des Stopptricks werden gleichzeitig die
wesentlichen Phasen einer Filmproduktion realisiert und transparent gemacht. Der
Aufwand ist gering, als Requisite braucht man nur eine grofe Kiste, in welche die
Kinder nach ihrer Pantomime einsteigen und verschwinden (s. Film auf der CD-
ROM).

Rechtschreiben
Die Vorteile guter Lern- und Ubungssoftware fiir den Sprachunterricht sind,
dass die erledigten Aufgaben direkt bewertet und Fehler angezeigt und manch-
mal auch erldutert werden. Schiiler und Lehrer kénnen Lernfortschritte doku-
mentieren lassen und diese Dokumentationen fiir weitere Lernprozesse nut-
zen. Sprachlernsoftware kann fiir gemeinsamen und individuellen Unterricht
schon ab der 1. Klasse eingesetzt werden.

Ein paar wesentliche Kriterien fiir die Auswahl der Lernsoftware sind:
Angebot einer Ubersicht und Auswahlméglichkeit zu Ubungsschwerpunk-
ten;

Ergiéinzung eigener Wortlisten und Ubungstexte;

Unterstiitzung der Selbsttéitigkeit der Schiiler durch die Ubungsformen;
kindgerechte Riickmeldung der Fehler;

Nachvollzug der Lernfortschritte eines Kindes durch die Lehrkraft (Fehler-
hédufung, Fehlerprofil);

Form der Dokumentation der Arbeitsergebnisse;

Hilfefunktionen, Bedienerfreundlichkeit, Arbeitsanweisungen;
motivierende Funktion der grafischen Animationen.

Vier Programme sollen hier erwéhnt sein, die diese Anforderungen erfiillen:
Syllabo, KLEX (Legastenie-Software), Lernwerkstatt, GUT 1 und L.

Wichtig sind Lernprogramme, die speziell fiir Schiiler mit Lese-Rechtschreib-
schwiche und Legasthenie entwickelt wurden. Seinen Schwerpunkt legt
z. B. das Programm www.comundlern.de/gut1/gut1l.htm auf das Grundwort-
schatz- und Transfertraining, das der Grundschiiler individuell und lerndko-
nomisch durchlduft. Das heif3t, das Programm fordert das sichere Rechtschrei-
ben der zunichst haufigsten Worter und darauf aufbauend von Wértern, die
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zu denselben Wortfamilien gehoren. Falsche Schreibungen werden erkannt
und es muss neu geschrieben werden, bis eine richtige Schreibung erfolgt.
Dazu simuliert das Programm eine Lernkartei, die einen ausgewéhlten zu
lernenden Wortschatz enthélt. Das Ubungswort ist als Liicke in einen Satz
eingebettet und wird dem Schiiler vorgelesen. Welcher Wortschatz vom Schii-
ler bearbeitet werden soll, wird vorher von den Eltern oder vom Lehrer je nach
Alter und Leistungsstand durch eine Voreinstellung bestimmt.

Das Programm sieht vor, dass zur langfristigen Speicherung nach langeren
Zeitabstdnden Wiederholung und Kontrolle erfolgen. Fiir jeden Schiiler kann
der Lernfortschritt im Programm nachvollzogen werden.

Im Lernprogramm ,Lernwerkstatt* ermdglicht der Aufbau aller Ubungen
durch eine klare und stringente Benutzerfithrung ein schnelles Navigieren
innerhalb des Programms. Wihrend des Lernens und Ubens der Kinder gibt
das Programm zahlreiche Hilfestellungen, mit denen die Kinder ihre Lésungen
iiberpriifen kénnen. Die meisten Ubungen werden in bis zu vier Schwierig-
keitsgraden angeboten, sodass eine bestmdégliche Differenzierung gewéhrlei-
stet ist. Es besteht zudem die Moglichkeit, die angebotenen Ubungen zu ver-
dndern und dariiber hinaus individuelle Ubungsdateien zu erstellen und somit
an den eigenen Unterricht bedarfsgerecht anzupassen.

Das Programm legt von jedem einzelnen Kind ein Lernstandsprotokoll an,
sodass die Lehrerin und die Kinder stets Einblick in das Geleistete haben.

Automatische Rechtschreibpriifung

In den Textverarbeitungsprogrammen sind Korrektoren in der Regel mit ent-
halten. Wenn Schiilerinnen und Schiiler lernen, mit diesem Werkzeug umzu-
gehen, konnen sie ihre Fehler selbst {iberpriifen und verbessern. Solche
Strategien zu vermitteln, kann durchaus sinnvoll sein, allerdings miissen
Schiilerinnen und Schiiler dafiir sensibilisiert werden, dass die automatische
Rechtschreibpriifung fehlerbehaftet sein kann.
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10 Bildungsmonitoring im Fach
Deutsch in der Grundschule auf
der Basis der Bildungsstandards

Olaf Koller/Dietlinde Granzer

In den vorherigen Kapiteln wurden die Bildungsstandards anhand von kom-
petenzorientierten Aufgaben illustriert und Hinweise und Anregungen gege-
ben, wie auf der Basis der Bildungsstandards ein handlungsorientierter, kog-
nitiv-aktivierender Unterricht realisiert werden kann.

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, in welcher Beziehung Testaufgaben zu
den Standards stehen und wie Schulleistungsmessungen im Kontext der Stra-
tegie der Kultusministerkonferenz zu sehen sind.

10.1 Die Rolle von Testaufgaben im Kontext
der Qualitatssicherung im Bildungswesen

Testaufgaben im Rahmen von Schulleistungsmessungen
Testaufgaben werden eingesetzt, um Daten auf Systemebene zu erhalten. Sie
sind Teil des Bildungsmonitorings, das als ein wichtiges Instrument zur Qua-
litdtssicherung und -entwicklung im Bildungswesen betrachtet werden kann
und Informationen zur Steuerung des Bildungswesens liefert. Wie solche Auf-
gaben aussehen konnen, soll im Folgenden gezeigt werden:

Die erste Aufgabe wird in der 3. Jahrgangsstufe eingesetzt. Mit ihr werden
Kompetenzen aus dem Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
erhoben.

Zu einem Wort ist jeweils ein Reimwort selbststdndig zu ergénzen. Diese
Aufgabe wird von 80 % der Kinder gelost, wobei es auf die Erfassung der Wort-
bedeutung im gegebenen sprachlichen Kontext ankommt. Leichter wird diese
Aufgabe dadurch, dass die Reime lediglich in einem vorgegebenen Text iden-
tifiziert werden miissen.

Aufgabe 1: Finde ein Wort, das mit dem unterstrichenen Wort ein Reimpaar
bildet!

Schildkroten interessieren uns sehr,

sie leben an Land, in Sumpfgebieten oder im
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Zu dem Lesetext Harzausflug gibt es zwei Teilaufgaben. Der Aufgabenstamm
besteht aus zwei diskontinuierlichen Texten, einer Karte mit Angaben zum
Winterwetter und einem Auszug aus einem Fahrplan in tabellarischer Form.
Die Schiiler sollen ein Ausflugsziel auswéhlen, das zum Rodeln geeignet und
gut erreichbar ist, sodass moglichst viel Zeit fiir das Rodeln bleibt. Goslar
kommt als Ausflugsziel beispielsweise nicht infrage: Die Fahrt ist zwar am
kiirzesten, aber es gibt keinen Schnee zum Rodeln. Bei dieser Teilaufgabe
miissen also der Tabelle und der Wetterkarte mehrere Informationen entnom-
men und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Ein Multiple-Choice-For-
mat kann hier hilfreich sein, denn Schiilerinnen und Schiiler kénnen durchaus
nach dem Ausschlussverfahren vorgehen. Diese Vorgehensweise ist bei der
zweiten Teilaufgabe, bei der die Wahl des Ausflugziels begriindet werden
muss, allerdings nicht mehr moglich, denn es muss belegt werden, warum
gerade dieser Ort zum Rodeln gewahlt wurde und welche Kriterien dafiir zu-
grunde gelegt wurden.

Beide Aufgaben sind anspruchsvoll und relativ schwierig. Die Losungshiu-
figkeit lag bei der Multiple-Choice-Aufgabe bei 29 %. Die Schreibaufgabe, bei
der eine Begriindung fiir die vorgenommene Wahl des Ortes vorgelegt werden
sollte, wurde von etwas weniger als einem Viertel der Schiiler (23 %) gelost.

Aufgabe 2: Harzausflug

Am nédchsten Wochenende will deine Klasse einen Ausflug in den Harz ma-
chen. Dort in den Bergen kann man toll Schlitten fahren. Natiirlich soll die
Fahrt schnell gehen, damit ihr so viel Zeit wie moglich zum Rodeln habt. Aller-
dings gibt es nur noch in fiinf Orten Unterkunft fiir alle, ndmlich in Goslar,
Torfhaus, Osterode, Braunlage und Friedrichsbrunn.

Eure Zugverbindungen:

Ziel Abfahrt Ankunft Dauer Notizen

Braunlage 8.36 Uhr 11.55Uhr | 3h 19 min

Friedrichsbrunn | 8.38 Uhr 13.02 Uhr | 4h 24 min

Goslar 8.39 Uhr 10.56 Uhr | 2h 17 min

Osterode 8.40 Uhr 13.45Uhr | 5h 05 min

Torfhaus 8.42 Uhr 11.43 Uhr | 3h 01 min
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Die Schneevorhersage:

@ Lautenthal
Hahnenklee

» wenig Schnee % i
L]
Cldusthal-Zellerfeld Brocken (1142)

[ ] o ° A
Bad Grund Altenau Torfhaus

Quedlinburg
Blankenburg e [ ]

Thale

L]
Wurmberg (971 m) ,  Elend ~ Elbingerode Bad Suderode
L[]

L]
Braunlage »xx genug Schnee
St. Andreasberg o Hasselfelde '
L]

L]
etzberg Hohegeil Friedrichsbrunn
LA Beneckenstein Stiege .
*+xx Viel Schnee . Harzgerode
' Wieda
- ° Stolberg
*++ genug Schnee Zorge U]
™~ ay A

Uberlege, welches Reiseziel du deiner Klasse empfehlen wiirdest. Du kannst
dir hinter den Zugverbindungen Notizen zu den einzelnen Orten machen.

a) Fiir welchen Ort wiirdest du dich entscheiden?
O Braunlage
O Goslar
O Torfhaus
O Osterode
O Friedrichsbrunn

b) Begriinde deine Entscheidung.

Die Testaufgaben veranschaulichen, welche Formate bei Testungen im Fach
Deutsch eingesetzt werden. Sie reichen von Formaten, bei denen lediglich eine
Antwortoption anzukreuzen ist, bis hin zu Schreibaufgaben, wie sie die Kinder
aus Leistungskontrollen kennen. Dass Multiple-Choice-Formate zum Einsatz
kommen, hat vor allem 6konomische Griinde, weil diese automatisch ausgele-
sen werden konnen. Das ist bei Schreibaufgaben nicht méglich, weshalb diese
geschulten Kodierern vorgelegt werden. Die priifen dann anhand von Kodier-
anweisungen, ob die von den Kindern gegebene Antwort der zu erwartenden
Losung entspricht. Dieses Verfahren ist zeitaufwiandig und entsprechend teu-
er. Fiir internationale Studien oder flichendeckende Evaluationen ist die Zahl
dieser eingesetzten Aufgaben ist daher limitiert.
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10.2 Bildungsstandards als Grundlage
der Qualitatssicherung in einer Gesamtstrategie
der 16 Lander

Die oben vorgestellten Testaufgaben fiir die Jahrgangsstufe 3 sind einem Test-
heft entnommen, das im Rahmen eines Feldtests im Jahr 2006 eingesetzt
wurde. Mit Aufgaben dieses Typs kann die Erreichung der Bildungsstan-
dards, aber auch der ,Konnensstand“ der Kinder in den verschiedenen Kom-
petenzbereichen erhoben werden.

Dies ist deshalb méglich, weil die landeriibergreifenden Bildungsstandards
fiir das Fach Deutsch in der Grundschule konkret beschreiben, welche Erwar-
tungen an die gezeigten Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler gestellt
werden. Auf dieser Grundlage kénnen grof3e Aufgabenpools generiert werden,
welche die Uberpriifung der Erreichung der Standards erlauben, m. a. W.: Die
Standards bzw. die in ihnen formulierten Kompetenzen (Leistungsziele) wer-
den messbar.

Die Messbarkeit und damit verbunden die Uberpriifbarkeit stand bei der
Einfithrung der Standards in den Jahren 2003 und 2004 im Vordergrund (vgl.
hierzu auch Kapitel 3), um mittelfristig ein System der Qualitdtssicherung im
allgemein bildenden Schulsystem zu etablieren. Dabei ist allerdings die ge-
naue operationale Definition, bei welchem konkreten Leistungsstand man
davon sprechen kann, dass die Vorgaben in den Standards erreicht wurden,
noch offen.

Die prinzipielle Messbarkeit der Erreichung der Standards hat die KMK im
Juni 2006 zum Anlass genommen, eine Gesamtstrategie der Qualitdtssiche-
rung zu verabschieden, die auf den verschiedenen Ebenen in der folgenden
Tabelle dargestellt sind.

FACH
Mathematik Deutsch
Inter- Beteiligung an der , Trends Beteiligung an der Internatio-
nationaler | in Mathematics and Science nalen Grundschul-Lese-
Vergleich Study* (TIMSS) in der Untersuchung (IGLU/PIRLS) in
4. Jahrgangsstufe; erstmalig der 4. Jahrgangsstufe; seit 2001,
2007, dann alle vier Jahre; zukiinftig alle fiinf Jahre;
national repréisentative national représentative
Stichproben: Stichproben:
ca. 4 500 Schiilerinnen und ca. 4 500 Schiilerinnen und
Schiiler Schiiler
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Fiacher Mathematik und Deutsch

Nationaler Landervergleich auf der Basis der Bildungsstandards in der 3. Jahr-
Vergleich gangsstufe; zukiinftig alle 5 Jahre, gekoppelt an IGLU/PIRLS, erstma-
lig 2011; landerreprasentative Stichproben; ca. 20.000 Schiilerinnen
und Schiiler

Regionaler/ | Flichendeckende Vergleichsarbeiten (VERA) in allen Ldndern (in
lokaler der Regel) in der 3. Jahrgangsstufe; jahrlich; Vollerhebungen in den
Vergleich 16 Landern

Zukiinftige Qualitiatssicherung in der Grundschule auf internationaler, nationaler und
regionaler/lokaler Ebene (vgl. KMK 2006)

Die erste Siule:

Beteiligung an internationalen Studien

Die Beteiligung Deutschlands an den internationalen Studien IGLU/PIRLS und
TIMSS findet zukiinftig auf der Basis national reprédsentativer Stichproben
gegen Ende der 4. Jahrgangsstufe statt. Deutschland erhalt so die Moglichkeit,
sich in der Grundschule in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwis-
senschaften international zu verorten, allerdings immer mit der Beschréan-
kung, dass die verwendeten Leistungstests explizit nicht mit den Zielen der
deutschen Grundschulen abgestimmt sind.

Die zweite Séule:

Léindervergleiche auf der Basis der Bildungsstandards

Zukiinftige Landervergleiche in der Grundschule werden auf der Basis der
Bildungsstandards am Ende der 3. Jahrgangsstufe durchgefiihrt. Auf der em-
pirischen Grundlage von landesweit repriasentativen Stichproben soll in allen
16 Landern festgestellt werden, welche Leistungsstdnde die Schiilerinnen und
Schiiler mit Bezug zu den Standards erreichen. Der Rhythmus dieser Verglei-
che wird fiir Deutsch und Mathematik an IGLU/PIRLS angepasst, sodass sie
lediglich alle fiinf Jahre stattfinden. Damit wird eine Strategie realisiert, wel-
che das nationale Bildungsmonitoring explizit an die vorgegebenen Lernziele
koppelt und Schulpolitik, Schuladministration, Lehrkréfte und Eltern regel-
méBig tber die Ertrdge in den verschiedenen Lindern der Bundesrepublik
Deutschland informiert.

Die dritte Sdule:

Flichendeckende Vergleichsarbeiten angelehnt an die Standards

SchlieBlich haben alle 16 Lander vereinbart, flichendeckende Vergleichsar-
beiten am Ende der 3. Jahrgangsstufe zu schreiben, deren Aufgaben an die
Bildungsstandards angelehnt sind. Die Einzelschule kann damit Erkenntnisse
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sammeln, ob und wie weit die Schiilerinnen und Schiiler von der Erreichung
der Standards am Ende der 4. Jahrgangsstufe entfernt sind, und auf dieser
Basis passgenauindividuelle Forderplédne fiir Schiiler der kommenden vierten
Klasse erstellen.

10.3 Konsequenzen der Qualitatssicherung
fiir die Einzelschulen und die Méglichkeiten
fiir Qualitatsentwicklung

Die vorausgegangenen Abschnitte haben deutlich gemacht, dass Testaufgaben
einen wichtigen Beitrag zur Qualitidtssicherung und -entwicklung des Bil-
dungswesens und damit zur Weiterentwicklung des Unterrichts liefern kon-
nen. Standards und Lernstandsbestimmung — sei es auf Lander- oder Klassen-
ebene —Dbilden die beiden Seiten einer Medaille. Die Umsetzung der Standards
im Unterricht und deren Erhebung wiahrend des Unterrichts oder in gro3an-
gelegten Studien gehdren also zusammen.

Kiinftig sollen Schulen regelméfig an Schulleistungsmessungen teilneh-
men, weshalb wir abschlieSend die Chancen und Herausforderungen aufzei-
gen werden, die sich fiir die Schule und die einzelnen Lehrkrifte aus einer
Teilnahme ergeben.

Herausforderungen infolge der internationalen Studien

Im Rahmen von IGLU/PIRLS werden alle fiinf Jahre in 4. Klassen aus ca. 200
deutschen Grundschulen bundesweit die Leseleistungen getestet. In TIMSS
werden die Leistungen in Mathematik und den Naturwissenschaften alle vier
Jahre tiberpriift. Fiir die Schulen bedeutet dies, dass Kinder der 4. Jahrgangs-
stufe an der Testung teilnehmen und Lehrkrafte und Schulleitungen Fra-
gebbdgen zu schulrelevanten Themen ausfiillen. Die Schulen erhalten auf An-
frage eine Riickmeldung dariiber, wie sie im Vergleich zu Schulen mit einem
dhnlichen Umfeld abgeschnitten haben. Die im Rahmen dieser Studien ge-
wonnenen Ergebnisse bilden die Basis fiir neue Impulssetzungen im Primar-
bereich.

Herausforderungen infolge der Lindervergleiche

Landervergleiche werden nur alle 5 Jahre auf der Basis von ldnderreprasen-
tativen Stichproben stattfinden. Pro Land betrifft dies zwischen 25 und 40
Schulen, in denen eine dritte Klasse getestet wird. Da diese Untersuchungen
wie bei TIMSS und IGLU mithilfe von Testleitern realisiert werden, gelten die-
selben Herausforderungen fiir die Einzelschule, wie oben fiir die internationa-
len Vergleiche beschrieben wurde.
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Herausforderungen infolge der fliichendeckenden Vergleichsarbeiten
Flachendeckende Vergleichsarbeiten, die zukiinftig im Rahmen des VERA-
3-Programms (vgl. KMK) in 3. Jahrgangsstufen durchgefiihrt werden, sind
deutlich starker auf die Kooperation mit der Schule und den Lehrkréften an-
gewiesen. Zu festen Zeitpunkten im Jahr werden in jeder 3. Klasse Vergleichs-
arbeiten in den Fiachern Deutsch und Mathematik geschrieben, die von den
Lehrkriften administriert und ausgewertet werden sollen. Mit der VERA-Er-
hebung in 2009 wird es voraussichtlich zum ersten Mal moglich sein, die
Riickmeldungen an die Schulen in Anbindung an die Bildungsstandards zu
geben. Schiilerleistungen kénnen dann auf dem mit den Bildungsstandards
verbundenen Kompetenzmodell abgebildet werden. Somit erhalten Schulen
eine Riickmeldung {iber die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
verschiedenen Kompetenzstufen und iiber den Anteil derer, die die mit den
Standards verbundenen Leistungen bereits erreichen.

Chancen fiir die interne Evaluation

In Ergdnzung zu den flichendeckenden Vergleichsarbeiten ist es sinnvoll, In-
strumente fiir Schulen bereitzustellen, mit denen vor Ort festgestellt werden
kann, auf welchem Leistungsniveau die Schiilerinnen und Schiiler bezogen
auf den durch die Standards vorgegebenen Referenzrahmen stehen. Geplant
ist hier, im Internet Testinstrumente bereitzustellen, die von Lehrkraften zur
Feststellung der Schiilerkompetenzen verwendet werden kénnen. Dies bedeu-
tet, dass eine Lehrkraft selbst entscheiden kann, welchen Zeitpunkt im Schul-
jahr sie fiir geeignet hélt, um die Lernstdnde ihrer Schiilerinnen und Schiiler
zu bestimmen. Solche Internet-Tools werden aktuell im IQB entwickelt und
sollen ab 2009 im Zuge der Verdffentlichung der nationalen Skalen bereitge-
stellt werden. Der Nutzen fiir die Schule und die Lehrkréfte ist hier offensicht-
lich, weil es in der Hand der Schule liegt, mit diesen Instrumenten eine von der
Schule gesteuerte Qualitdatssicherung und -entwicklung zu betreiben.

Die Chancen, die sich aus der Umsetzung und Erhebung der Bildungsstan-
dards fiir die Agierenden vor Ort ergeben, sind erheblich, andererseits muss
aber auch bedacht werden, dass die Bereitstellung von Testinstrumenten und
Riickmeldeformaten durch zusétzliche Manahmen der Lehrerprofessionali-
sierung flankiert werden muss.
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11 Zur Entstehung der Aufgaben
zu diesem Buch

Dietlinde Granzer

Alle in diesem Buch veroffentlichten Aufgaben sind das Ergebnis eines Ent-
wicklungsprozesses, in den Aufgabenentwicklerinnen und Aufgabenentwick-
ler aus allen Bundeslidndern eingebunden waren. Um gemeinsame Diskussi-
onen iiber Aufgaben zu ermoglichen, wurden die Aufgabenentwickler in vier
Regionalgruppen eingeteilt. Bei ihrer Arbeit erhielten sie fachdidaktische Un-
terstiitzung durch wissenschaftliche Beraterinnen und Berater. Die Aufgaben
wurden wahrend des Entstehungsprozesses erprobt und anschlieend einer
Bewertergruppe vorgelegt, die sich aus Vertretern der Fachdidaktik, der Bil-
dungsforschung und der Schulpraxis zusammensetzt; die Aufgaben wurden
begutachtet und ggf. iiberarbeitet. Die auf diese Weise mehrfach revidierten
und weiterentwickelten Aufgaben wurden den Autorinnen und Autoren dieses
Buches zur Verfiigung gestellt, die sie durch eigene Aufgaben ergéinzt haben.

Der gesamte Prozess der Aufgabenentwicklung wurde gemeinsam von der
Kultusministerkonferenz (KMK), dem wissenschaftlichen Leiter der Fachdi-
daktik (Prof. Dr. ALBERT BREMERICH-V0S) und dem Institut zur Qualitdtsent-
wicklung im Bildungswesen an der Humboldt-Universitidt zu Berlin (IQB) ge-
steuert. Die Architektur der Aufgabengenerierung ldsst sich aus der folgenden
Grafik entnehmen:

Steuerungsgruppe der KMK
— Politische Vertreter der KMK
— Direktor des IQB

— Koordinator am IQB

— Fachdidaktischer Leiter

A 4
4 L 4
Aufgabenbewertungsgruppe Arbeitsgruppe am IQB
— Vertreter aus der Fachdidaktik — Lehrkraft (Koordination)
— Vertreter aus dem 1QB — Bildungsforscher
— Nationale und internationale Vertreter - EDV
aus der empirischen Bildungsforschung — weitere externe Experten
A £
v k4 L 4 v
Regionalgruppe Regionalgruppe Regionalgruppe Regionalgruppe
Nord Ost Siid West
— Lehrkrafte — Lehrkrafte — Lehrkrafte — Lehrkrafte
— Fachdidaktischer — Fachdidaktischer — Fachdidaktischer — Fachdidaktischer
Berater Berater Berater Berater

Abb. 1: Die Architektur der Aufgabengenerierung
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Beteiligte Regionalgruppenmitglieder

Petra Bittins, Sonnenblumen-Grundschule und LISUM, Berlin
Waltraud Credé, Heiligenbergschule Gensungen

Sabine Dornhaus, IQSH Kiel

Christine Forster, Heiligenbergschule Gensungen

Waltraud Frolich, Grundschule Innenstadt Tiibingen

Christiane Hermes, Studienleiterin im PRI Rostock Grundschulbereich
Brigitte HeBler, Grundschule Strehla

Petra Klein, Landesinstitut fiir Pidagogik und Medien, Saarbriicken
Karin Mécklinghoff, Grundschule Carl-Bosch-Schule, Limburger Hof
Ulrike Potthoff, Studienseminar Diisseldorf

Catrin Puschmann, Grundschule Kastanienschule, Visselhovede

Ilse Stork, Neuburg

Elvira Throm, Heilbronn

Elke Uthe, Grundschule Holzdorf

Sylke Wiegand, [lmenau

Frauke Wietzke, IQSH Kiel

Uta Zimmermann, Hamburg

Federfiihrende Regionalgruppenmitglieder
Sibylle Buchholz, Grundschule Herrensohr
Marion Gutzmann, LISUM Brandenburg

Gabi Langel-Carossa, LIS Bremen

Barbara Pflaum, Pettstadt

Wissenschaftliche Beraterin und Berater der Regionalgruppen
Prof. Dr. Jiirgen Baurmann, Bergische Universitit Wuppertal

Prof. Dr. Heinz-Wilhelm Giese, Technische Universitit Braunschweig
Prof. Dr. Juliane Kdster, Friedrich-Schiller-Universitit Jena

Prof. Dr. Carl Ludwig Naumann, Universitdt Hannover

Mitglieder der Bewertungsgruppe

Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos, Universitdt Duisburg-Essen

Prof. Dr. Peter Conrady, Universitdt Dortmund

Prof. Dr. Thomas Lindauer, PH Aargau Nordwestschweiz

Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pddagogische Hochschule Freiburg i. Brsg.
Dr. Rainer Peek, Landesinstitut fiir Schule (LfS), KéIn

Prof. Dr. phil. Uwe Sandfuchs, Technische Universitidt Dresden

Prof. Dr. Angelika Speck-Hamdan, Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen
Prof. Dr. Annegret v. Wedel-Wolff, Pidagog. Hochschule Schwibisch Gmiind
Jun. Prof. Dr. Ingmar Hosenfeld, Universitdt Koblenz-Landau

Prof. Dr. Eva-Maria Lankes, Universitdt Liineburg
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12 Entwicklung und Pilotierung
der Testaufgaben

Olaf Koller; Dietlinde Granzer

Landervergleiche setzen eine Vielzahl von Testaufgaben voraus, die nach den
Regeln der Kunst konstruiert wurden. Als Folge der Festlegung von fiinf Kom-
petenzbereichen (einschlieBlich Rechtschreiben) sowie drei Anforderungsbe-
reichen ergab sich fiir die Uberpriifung der Erreichung der Bildungsstan-
dards, dass eine zweidimensionale Matrix mit 15 Zellen mit Testaufgaben
gefiillt werden musste. Selbst wenn man nur jede Zelle mit 20 Aufgaben fiillt,
wird erkennbar, dass es sich hierbei um einen erheblichen Arbeitsaufwand
handelt, der allein unter der Voraussetzung effizienter Arbeitsstrukturen in
relativ kurzer Zeit bewiéltigt werden kann. Vor diesem Hintergrund wurden fiir
die Entwicklung der Testaufgaben im Fach Deutsch in der Grundschule Struk-
turen aufgebaut, wie sie in der Abbildung auf S. 224 zu sehen sind. Diese Or-
ganisation des Aufgabenentwicklungsprozesses am IQB wird im Ubrigen fiir
alle Facher realisiert.

In Deutsch wurden rund 1200 Teilaufgaben erstellt, die jeweils den Kompe-
tenzen sowie den Anforderungsniveaus zugeordnet wurden. Die Aufgaben
wurden im Frithjahr 2006 im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) in einer national-reprdsentativen Stichprobe in 3. und
4.Klassen erprobt. Das Ziel dieser Pilotstudie bestand darin, solche Teilaufga-
ben zu identifizieren, die fiir die Testung geeignet sind, und ungeeignete aus-
zuscheiden. Ungeeignet heil3t hier:

Die Aufgabe ist zu leicht (fast alle Schiilerinnen und Schiiler l6sen sie).

Die Aufgabe ist zu schwer (kaum ein Schiiler bzw. eine Schiilerin 16st sie).

Die Aufgabe ist nicht trennscharf (gute Schiilerinnen und Schiiler 16sen sie

nicht hdufiger als schwache Schiiler).

Die Aufgabe erfasst nicht die Kompetenz, die sie erfassen sollte.

Die Aufgabe benachteiligt spezifische Schiilergruppen (z. B. die Mddchen).

Insgesamt bearbeiteten rund 12 000 Schiilerinnen und Schiiler aus allen 16
Landern mehr als 1 000 Teilaufgaben. Die Schiilerinnen und Schiiler kamen
aus den 3.und 4. Jahrgangstufen. Dabei wurde ein Untersuchungsplan umge-
setzt, bei dem jeder Schillerin und jedem Schiiler nur eine Teilmenge der
Aufgaben vorgelegt wurde. Die Testung dauerte 2-mal 40 Minuten (zwei Schul-
stunden). Nach den oben genannten Kriterien wurden rund 350 Teilaufgaben
ausgeschlossen. Die librigen Aufgaben, d. h. 650 Items, kamen in die Normie-
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rung. Die Normierungsstudie mit rund 9 000 Schiilern wurde im Jahr 2007
durchgefiihrt mit der Zielsetzung, nationale Skalen, wie sie seit IGLU oder
PISA bekannt sind, bereitzustellen. Eine Skala liegt fiir den Kompetenzbe-
reich Lesen seit Ende 2008 vor, die anderen werden anschlieBend sukzessive
verdffentlicht.
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13 Ubersicht iiber die Aufgaben

Katharina Prestel, Maria Engelbert

Lk W i | (€D Klasse Kompetenzbereic]
Nr. der Aufgabe seite |ROM P
GRR
ge 58
- EE
SE|873
e =3 g
= | . |z8|Es
HEREE
SEl B |e=|28
2= 5 |8=2|83
QB =] (SR =N =T &
v N 195} - B |lna
1 2 3 4 1 2 3 4
4 Sprechen und Zuhoren
1 | Horverstehenstest 64 X X
2 | Schlechtes Zuhoren 65 X X
3 | Schlechtes Sprechen 68 X X
4 | Instruktion ,Bauen® 69 X X
5 | Morgenkreis 71 X X X
6 | Robinson 72 X X
7 | Aktives Zuhoren X X X X
8 | Fliegender Handler X X X
9 | Fundbiiro X X X X
10 | Gedicht vortragen X X X X X
11 | Gezielt nachfragen X X X X
12 |Instruktion ,Stadtplan® X X
13 | Kooperieren X X
14 | Kurzvortrag X X
15 | Lauschen lernen X X X X
16 | Lieblingsausdriicke X X
17 | Radioreportage X X X
18 | Ratespiel: Beschreiben X X X
19 | Rollenspiel X X X
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Anforderungs- Klassifizierung
bereiche im ESDeG*-Dezimalsystem
D
g 2 |E
2 = =
E g g < § =}
S| 0| ES|E2
2| g |EQCXE
2| =2 |RE28
5 AB | AB | AB
1 1I 11
X |D-1.3.a,D-1.5.a
X X |D-1.3.a,D-1.3.b,D-1.3.c,D-1.5.a
X X |D-1.2.b
X X |D-1.3.a,D-1.3.b
X D-1.2.¢c

X |D-1.1.a,D-1.1.b,D-1.1.c

D-1.3.a

D-1.2.a

D-1.3.a

X |D-1.2.a,D-1.2.b,D-1.2.c,D-1.2.d,D-1.4.c

X D-1.3.b

X X |D-1.2.¢,D-1.3.a

D-1.1.a,D-1.1.c

D-1.2.a,D-1.2.b,D-1.2.¢c,D-1.2.d,D-1.3.b

X D-1.3.a,D-1.3.b,D-1.3.c

X |D-1.3.a

D-1.2.a,D-1.2.c,D-1.2.d

D-1.2.d,D-1.3.a

X |D-1.1.a,D-1.1.c
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Li. WHITE L | (LD Klasse Kompetenzbereic]
Nr. der Aufgabe seite |ROM P
=R
2 2sg
£% 52
SE|la8
=] =S |lwnd
£ & |[Eg5|BE
o 2 | 8| g
S5 B |g=|€¢
2=l 8 |- 33
(== (5] Qe s
A'N| B |23 KR’
1 2 3 4 1 2 3 4
4 Sprechen und Zuhoren
20 | Stimmbildung X X X X X
21 | Tierstimmen
22 | Zungenbrecher X X X
5 Schreiben - Texte verfassen
Berichten:
23 Wie konnte es dazu kommen? 99 X X X X
Beschreiben von Hdusern:
24 Héuser-Raten und Hiuser-Memory X X X X X X X
25 Erzthen einer Geschichte x x % X X
zu einem Bild
26 | Einen Text iiberarbeiten X X X X X
6 Lesen — mit Texten und Medien umgehen
27 | Anleitungen 1 X X X X
28 | Anleitungen 2 X X X X
29 | Anleitungen 3 X X X X
30 | Anleitungen 4 X X X X
31 | Anleitungen 5 X X X X
32 | Elefant 1 X X X X
33 | Elefant 2 X X X X
34 | Elefant 3 X X X X
35 | Elefant 4 X X X X
36 | Elefant 5 X X X X
37 | Elefant 6 X X X X
38 | Lassmich 1 X X X X X
39 | Lassmich 2 X X X X X
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Anforderungs- Klassifizierung
bereiche im ESDeG*-Dezimalsystem
>}

=)

g El =]

2 o | = =)

T | 8| |8
| & | 28|85
S fa = | B
R EEREEIEE
S| 22852
e | 2 Qs
5 AB | AB | AB
I I | 1

D-1.3.a,D-1.3.b,D-1.3.c

D-1.4.b

X |D-1.2.a

X X X |D-2.3.a,D-1.2.c,D-1.2.d,D-2.3.b,D-2.1.a,D-2.1.b,D-2.4.a,D-2.4.c

,D-4.2b,D-2.3.a,D-2.4.¢c,D-2.1.a,D-2.5.a,D-2.4.a,D-3.3.b,
D-3.3.f,D-3.3}j

c,D-2.3.b
¢,D-3.3.g,

’s

X |D-3.3.£,D-3.3.h,D-3.3]

D-3.3.k,D-3.3.,j, D-3.3.f

D-3.3.f

D-3.2.a,D-3.2.b

X

D-3.3.c,D-3.3.j,D-3.1.a,D-3.2.a,D-3.2.b

D-3.3.b

X |D-3.3.f

D-3.3]

D-3.3.h

X | X | X | X

X |D-3.3.f

D-3.3.

D-1.3.a,D-1.3.b,D-1.3.¢c, D-1.4.b,D-3.1.b, D-3.3.¢, D-3.3.i,D-3.3.k, D-3.4.a

XX [X[X|X|X|X|[X|X|X|X]|X|X

X D-1.3.a,D-1.3.b,D-1.3.¢c,D-1.4.b,D-3.1.b, D-3.3.¢, D-3.3.i,D-3.3.k, D-3.4.a
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Lfd. Name Buch- | CD- q
Nr. der Aufgabe seite |ROM LR bR Lyt
=R
c=| 25
s g8 2
= =S lnd
g =57 2
- §|Eg|55
= = I I =
S5 B |g=|€¢
E 4:2‘; E qu'; ’tg! < =
23| & |35|&58
1 2 3 4 1 2 3 4
6 Lesen — mit Texten und Medien umgehen
40 |Lassmich 3 | |><| ‘ ‘x‘xlx‘ ‘X‘ ‘
7 Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
41 |Kasper und Zauberer 160 X X
42 | Wortkombination Zahlworter 162 X
43 Intern_atlonale Worter 164 % % % %
vergleichen
44 Héufigkeit von Wortern, Wortarten 167 % x x
und Wortformen
Abendlied ,WeiBt du, wie viel
45 Sternlein stehen ...7“ X X X X X
46 |Limonade X X X X X
47 Textﬁb_erarbeltqu: ) 180 % % % %
Verkniipfungsworter einsetzen 1
Textiiberarbeitung:
48 Sprachliche Operationen nutzen 182 X X X
Textiiberarbeitung:
49 Verkniipfungsworter einsetzen 2 175 X X X X X
Textverstehen:
20 Wortbedeutungen entschliisseln 7 X X X X
51 Textuk?era_rbeltung:_passende 173 % x x
Redeeinleitungen einsetzen
59 Mit Adjektiven vergleichen % x x
und herausstellen
53 Mit Artlkgln neue und_ bekannte % x x
Informationen ausdriicken
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Anforderungs- Klassifizierung
bereiche im ESDeG*-Dezimalsystem
>}
g * g
@ =}
2 g = =
=] 5]
s| & |25 EE
2|z EB|EE
2| =2 |28
5 | AB | AB | AB
1 1I 111
X ‘ X ‘ |D—1.3.a,D—1.3.b,D—1.3.C,D—1.4.b,D—3.1.b,D—S.B.C,D—B.S.i,D—3.3.k,D—3.4.a
D-4.1.a,D-4.1.c,D-4.1.d
D-4.1.d,D-4.2.a,D-4.2.e,D-4.3.a
X X X |D-4.2.a,D-4.2.b,D-4.2.e,D-4.3.a,D-4.3.b
X X X X |D-4.2.a,D-4.2.b,D-5.1.a,D-5.1.e
X X X |D-3.2.b,D-3.3.g,D-3.3.h,D-4.2.d,D-4.2.e
D-3.2.a,D-3.2.b, D-3.2.¢, D-3.2.d, D-3.2.e, D-3.2.f, D-3.2.g, D-3.2.h, D-3.3.a,
X X X |D-3.3.b,D-3.3.c, D-3.3.d, D-3.3.e, D-3.3.f, D-3.3.g, D-3.3.h, D-3.3.i, D-3.3 j,
D-3.3.k,D-4.2.a,D-4.2.b,D-4.2.¢c,D-4.2.¢
X |D-4.1.a,D-24.a
X X |D-4.2.c,D-4.2.d
X |D-4.2.d,D-3.3.c,D-4.1.a
X |D-3.3.c,D-4.1.a
X |D-4.1.a,D-4.1.c
X D-4.1.a,D-5.2.a
X |D-4.1.a,D-4.1.c,D-5.2.a
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Li. WGt || (T Klasse Kompetenzbereic]
Nr. der Aufgabe seite |ROM P
]
gl &<
== =Ry
(TR N
S| 25
< E — =1
& a3
E =Bl g
e g
S| 5 55|58
& = [} D BB
e 2 |18 sg
S 5] a5 |=Sc
25| E | 25|83
Q"g (5] Qe s
AR » |33 | w2

-
[\C)
w
NS
—_
Do
w
o~

7 Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

54 | Mit Adjektiven beschreiben X X X
55 [ Toxberrbetung Soiodr x x x
56 | Worter sammeln und ordnen X X X
8 Rechtschreiben
57 |dodert? 195 X X X X
58 | Mitd oder t? Mit g oder k? 196 X X X X
59 | Dosenbasketball: d oder t? 196 X X X X
60 |Lang oder kurz? 198 X X X X
61 | Langes oder kurzes i? 198 X X X X
62 | Fehlerfinder a) d odert, g oder k? 199 X X X X
63 | Fehlerfinder b) d odert, g oder k? 199 X X X X
64 | Oberlehrer Superschlau a) X X X X
65 | Oberlehrer Superschlau b) X X X X
66 | Oberlehrer Superschlau c) X X X X
67 | Silbentrennstriche X X X X
68 | Silbenbogen X X X X
69 | Gegenworter klatschen X X X X
70 | Silbenrétsel X X X X

9 Lernen mit Medien

71 | Minihérspiel 208 X X X X X X

72 | Eulen-Elfchen 209 X X X X X X X

73 | Folienprisentation 210 X X X X X X X
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= o
- <
- o
<213 | <9
il IV
O I
A N AR
-A < Na)
S - : g~
‘Lk. < L.k
med | N s o
ag | e | A%
<8 | 2 <4
g - | ™ -
S 559 | %53
- [ayl () oo
2. = =)
o0 @ = < @~
£ Wod | 0 s
£ E Ted | A o
83 fa A oy=)
=1 <4 |8 |24
@ o Yoy | N Qe
<3 Ted | A | Te
28 AA | A AA
& | S| <2 | Sep
= | Vod | N | B
E 2| Ted | S| T
A A aAlAd | ad
= MR R Ser | S5 | A
~ Nl = === vl | —is | B
¥ Zlele|ee e e I
= Qlalalalalala (=g~ 1 =Y ==
| 4 |2 alala|a|4d 9 4\49 |49 |4 ¢ g9 | 49
glY | AR AR R S bl I I I
Al a |A Alalalalalalalala|a AR | Ad | Aa
= = |« i Rl Rl A A e e e R R R R aed | | e
A b EE R B B R N R A B B T | el | g
Al A | A Alalalalalaldlalala|lalalala fa | aa | aa
\ UO[IONNO] | mn
mae PUn ULIBIIYO[JOY 28 x| X X X X x
mm UB[[QISIOY | o
£% ra———— X XX | X | X | X|X|X|X|[X|X|x|x]|x|x X X
S2
Z UDASIOPITM | & — XXX | X X | X | X X|X|X]|X|xX|x]|x X X X
U9IOIYISIYIAY | 15 XX | X[ X | X|X|X|X|[X|X]|X|xX]|x|X X
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Li. WGt || (T Klasse Kompetenzbereic]
Nr. der Aufgabe seite |ROM P
HEP
== =Ry
2% €
EElES
k= =3lRg
e 2528
£ 5 |E5| 58
29| 2 [N |
S5 ° | g= <g
= < g | 8o|aR
(=3 (5] Qe s
AR| ©» |23 |na
1 2 3 4 1 2 3 4
9 Lernen mit Medien
74 | Film drehen 211 X X X X X
75 | Drehbuchvorlage 211 X X X X
76 | Interview 211 X X X X X X X
77 | Die Lesende 213 X X X X X X
78 | Film Scrabble 1 213 X X X X X
79 | Film Scrabble 2 213 X X X X X
80 | Filmschnipsel 213 X X
81 | Fragebogen 213 X X X
82 | Fragebogen Stadtmusikanten 213
83 | Zauberkiste 1 214 X X X X X X X
84 | Zauberkiste 2 214 X X X X X X

10 Bildungsmonitoring
85 | Harzausflug | 218 | X | ‘ ‘

X
X
X

* ESDeG = Evaluation der Standards Deutsch Grundschule;
Auflosung der Dezimalklassifikation s. CD-ROM
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Klassifizierung
im ESDeG*-Dezimalsystem

,D-1.5.b,D-3.1.a,D-3.1.b, D-3.3.¢, D-3.3.f, D-3.3.h, D-3.3 i,

,D-1.5.b,D-3.1.a,D-3.1.b, D-3.3.¢, D-3.3.f, D-3.3.h, D-3.3 i,

l.4.c
3.4.d

D-1.4.
D-

s

D-1.5.¢c,D-1.5.d,D-1.5.e,D-3.1.a,D-3.1.b, D-3.3.c,

,D-2.2.a,D-3.2.f,D-2.3.b,D-2.4.a,D-2.4.b,D-2.4.c,D-3.3.e,

1.b
.2.b

,D-2.2.a,D-3.2.f,D-2.3.b,D-2.4.a,D-2.4.b, D-2.4.c,D-3.3.e,

,D-1.5.b,D-1.5.¢,D-1.5.d, D-1.5.e,D-3.3.d, D-3.3 .k, D-3.4.d,

D-5.2.a

C
.e,

,D-1.5.b,D-1.5.¢,D-1.5.d, D-1.5.e, D-3.3.d, D-3.3 .k, D-3.4.d,
D

c
.e,D-5.2.a

Anforderungs-
bereiche

Uo[Ia)Inaq
pun ULILTINBJOY

111

D-1.4D,
X p-3.3k

X |D-3.1.a,D-3.2.d,D-3.3.¢c,D-3.3.g

X |D-2.4.a,D-2.4b,D-2.5.a

X |D-2.4.a,D-2.4.b,D-2.5.a

™ D-1.2.a,D-1.4.
D-4.2.b,D-4.2

Uo[[03SIaY
agurpyuUaTILIRSNY,

X

X

X

X

X

U ([3I9PAIA

I

AB | AB | AB
1I

X

X

X

X

X

UqIOIYISIYIDY

|D-3.3.b, D-3.3.¢g
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Stichwortverzeichnis

ableiten 18, 36,186, 188,191 f.
d-Umlautung 191
Antizipation 76,96 ff., 132,168
an Wortern, Siatzen

und Texten arbeiten 145
Appellfunktion 76 f.
Assoziationsnetze 148
assoziative Texte 81, 84, 86
Aufgabenentwickler 224
Ausdrucksfunktion 76 f., 86
Auslautverhirtung 191, 194 ff.
Ausnahme 56, 187 ff., 191
Aussprache 54,189,191, 197

Berater

— wissenschaftliche 224
Bewerter 224

Bewertungsnetze 148
Bewusstheit

— phonologische 106
Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung
- soziale 30

— individuelle 30

- sachliche 30

BICS 49

Bildungsmonitoring 14, 217, 221
Bildungsstandards

— Qualitdtssicherung 220

CALP 49
Computer
— als Rechtschreibhilfe 18,193, 204

Darstellungsfunktion 76 ff.

Dehnung 191

Dehnungs-<h> 188,192,194

Dialekt 20, 46,139, 142,151 ff.,
156f.,159,189

Differenzierung 24, 32,99, 199, 208

Diktat 187

einpriagen18, 36,186, 188 f. 191 f.
Entwicklung 75, 81 ff.
Entwicklungsphase 81 ff.
ergdnzen 20, 40, 149

Fachtermini 141

Fehler

— als Denkversuch 193

— Rechtschreibfehler 23,186 ff., 214 f.
Fehlersensibilitit 18,193,199
Fehlerstellen 188

Formate von Testaufgaben 23

Formen der Uberarbeitung 96 ff.
formulieren 75,78,93,96

Fragelawine 93

Frames 147

Fremdwdorter 20, 146,152,155, 164,
166,193

gegliederte Texte 82, 84, 86

Gemeinsamkeiten und Unterschiede von
Sprachen entdecken 17, 20, 40, 143,
154 ff.

Gesamtstrategie der Linder

— internationale Studien 119

- Léndervergleiche 221

— Vergleichsarbeiten 24,120, 221, 223

geschlechtsspezifische Unterschiede 90

Gespriche fithren 16f., 44, 53,70, 144

Gesprdachskompetenz 34,47, 55, 57,
62,73

Grammatik 58,139f.,142,151,171,
175f.,180f.

Grammatikarbeit

— produktive 151,180 f.

— rezeptive 151,175 f.

Grammatikunterricht

— sprachsystematischer 140

Grammatik-Werkstatt 181

graphematische Forschung 185

Graphem-Phonem-Korrespondenz 106

GroBschreibung 190, 194, 204

Grundwortschatz 106, 214

Hausaufsétze 92
Horverstehen 44,52, 62 ff.

internationale Studien 119

Kleinschreibung 27, 200

Knowing how 141

Knowledge telling 81

Kohédrenz

— globale 112,118,124 f.,130f.,136

Kohérenzmittel 149

Kohésion 149

Kohésionsmittel 175

Kollokationsfelder 147

Kompetenzaufbau

— durch Mediennutzung 203

- fiir Mediennutzung 203

Kompetenzen

— metasprachliche 142 f.

Kompetenzmodell 29 ff., 54 ff., 94 ff.,
115 ff., 154 ff., 192 ff.

Kompetenzniveau 48, 125,154, 159

Konsonantendoppelschreibung 190

korrigieren 18,193, 209

kumulatives Lernen 38
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Lindervergleiche 221

Language-Awareness-Konzept 139, 153

Laut-Lesen

- Lautleseverfahren 110

Lautunterscheidung 189

Leistungsstand 220 f.

Lernaufgaben 22 ff.,47,58,110,119, 121

Lernbewusstheit 153

Lernstandsbestimmung 222

Lernstandsdiagnostik 193 f.

Lesefliissigkeit 106 ff., 117,130 f., 134

Lesehaltung 105,112 f.

Leseinteresse 38,110 f.

Lesekompetenz 23, 32,37,105,113,115,
121,137,202 f., 207

Lesemotivation 132

Lesen

- weiterfithrendes 106

Lesesozialisation 107,114

Lesestrategie 37 f.

lexikalisches Lernen 189

Literaturunterricht

- handlungsorientierter 210

- produktionsorientierter 210

Medienausstattung 202, 205

Medieneinsatz nach Kompetenzbereichen

- Film und Fernsehen 213

— Interviews 211

- Lesen — mit Texten und Medien
umgehen 210

— Lyrische Texte 210

— Schreiben 209

— Sprechen und Zuhoren 207

Medienkompetenz 204

- Definition 205

- Erwerb 204

Mehrheit 187 f.

Minderheit 187 f.

Mitsprechen 18, 36, 186, 189 ff.

Morpheme 106, 186, 188

Multiple-Choice 64,117 f.,172,218f.

Miindlichkeit 43, 46 ff., 60, 73 f.

Normierung 227
Nutzen 27 ff.

Objektivitat 22 f.
Organon-Modell 77

Pilotierung 226 f.

planen 16 ff., 33 f., 37,44, 75,78, 93, 96,
131

Problemstelle 195 f.

Programme

— Qualitédtskriterien 205

prozedurales Wissen 26, 88 f., 96

Qualitdtssicherung
- Konsequenzen 222 ff.

reading engagement 108

Rechtschreiben 31, 34, 75,185 ff,, 214

Rechtschreibgespiir 18,193,199 f.

Rechtschreibstrategien 18, 36, 186,
195, 200

Redeeinleitung 173

regionalsprachliche — regionale
Sprache 189

Reliabilitdt 22 f.

Ressourcen 107,141, 145,186,193

Sachfelder 106, 147

Satzanfang 86

Scharfung 128,191

Schreibanlass 75,77 f., 81, 84, 100, 140,
203,212

Schreibaufgabe 18,22, 85ff.,113,218f.

Schreibbedingung 99 ff.

Schreibentwicklung 75, 81, 88

schreiber-differenzierter Unterricht 91

Schreibimpuls 85,99

Schreibkonferenz 35f., 87,93

Schreibprozess

— Merkmale 78

Schreibstrategien 88 f.

Schreibvorhaben 81, 90

Schriftlichkeit 46,79,97,106, 114

Schriftspracherwerb 46, 51, 85

Schulleistungsmessung 217, 222

Schwierigkeitsgrad 93, 97

Script 147

semantisieren 171,173

Sichtwortschatz 106, 109, 192

Silbengrenze 194

Silbenstruktur 187

silbischer Ansatz 190

Spieltypen 196

Sprachédhnlichkeit 143,156

Sprachaufmerksamkeit 156, 158 f.

Sprachbewusstheit 139,141,158

Sprachendifferenzkompetenz 143

Sprachen lernen 159

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
17,201.,32,101,1391f, 213, 217

Sprachliche Normen 46

Sprachliche Verstindigung untersuchen
17, 20,40,143f.,154 1., 160

Sprachproben 89

Sprachreflexion 22, 46, 60, 70, 154

Standards

- flir Lerngelegenheiten 15

— Inhalts- 14 f., 30

— Messbarkeit 220

- Performanz- 14
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Stichwortverzeichnis

- Regel- 13,29

- Uberpriifung 10, 13, 220, 226

Standardsprache 17, 20, 44, 46,
141,156

Steuerungsgruppe 224

Strategie

— alphabetische 106

- logographemische 106

— orthographische 106

strenge Regel 187 f.

Strukturierungstitigkeiten 146

szenisch spielen 16f., 45,53

Test

— Objektivitat 22

— Reliabilitat 22

- Validitdt 22

Testaufgaben

— Messbarkeit 220

— Multiple-Choice 219

- offene Formate 219

Textbeziige 151,175f.,179

Texte

- textsortenfunktionale 83 f., 87

Textfunktion 34, 75ff., 82 ff., 99 f.

Textlupe 87,93

Textproduktionskompetenz 75

Textsorte 34,48,50,68f.,76f.,81f.,92,
100,112,121,151,173, 203

Textsortenwissen 96,98,104,113,118

Textsortenkenntnis 104, 108,112

Textteile 37,75, 82,84,86ff.,112,131,
133,137,149, 209

Textverarbeitung am PC 81, 202, 204,
209,215

Textverweise 152

iiberarbeiten 16, 18,34 f., 40,75, 78, 88,
92 ff., 101, 182, 190, 200, 209

iiber Lernen sprechen 16f., 45, 61

Ubungsformen 18, 87,193, 195,
198 ff., 214

Umgangssprache — umgangssprachlich
171,189

umstellen und ersetzen 148

Validitdt 22 f.
Vergleichsarbeiten 24,120, 221, 223
verkettende Texte 82, 84, 86
Vernetzung von Grammatik-
und Wortschatzarbeit 139
verstehend Zuhoren 16 f., 44,151, 144
Vokaldauer 197 f.
Vokaldoppelschreibung 192
Vokalqualitdt 191f., 194
Voriibung 194 f., 197
Vorwissen 22,37, 39,76,85,90,92,111f,
115,118,135, 194 ff.

weglassen 20, 89,149,173 1., 180
Weltwissen 85, 88,117 f., 147
Worterbuch 18, 36, 38,93, 190, 193, 204
Worterbiiro 93

Wortfamilie 20, 146, 155,191,194 f,, 215
Wortfelder 18,147

Wortnetze 147

Wortschatz 139

Wortschatzarbeit

— produktive 151

— rezeptive 150

zu anderen sprechen 16f., 44,51, 144
Zuhorkompetenz 57
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