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Liebe Lehrerinnen und Lehrer,

die vorliegende Verdffentlichung enthalt die Aufgabenstellungen, Lésungen und didakti-
schen Kommentierungen der KERMIT 8 Deutsch — Erhebung (Testheft B, 2025)", die vom
Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen der Humboldt-Universitat zu Berlin
(IQB) erstellt wurden. Die didaktischen Materialien sollen nicht nur ganz konkret Uber die
Bildungsstandards Deutsch und einen entsprechenden kompetenzorientierten Unterricht
informieren, sondern sie sollen vor allem Sie als Lehrkraft in lhrem taglichen Bemihen um
einen solchen Unterricht unterstiitzen. Aus diesem Grund werden in dieser Handreichung
allgemeine Informationen zu getesteten Kompetenzbereichen gegeben. Anschliel3end
werden die bei KERMIT 8 (2025) im Testheft B eingesetzten Aufgaben mitsamt ihren je-
weiligen Lésungen und didaktischen Kommentierungen wiedergegeben.

Wir mdchten Sie darauf hinweisen, dass die vorliegende Veréffentlichung keine Tester-
gebnisse Hamburger Schiler*innen enthalt; die Rickmeldung der Testergebnisse lhrer
Schiler*innen erhalten Sie Uber Ihre Schulleitung direkt vom Institut fur Bildungsmonito-
ring und Qualitatsentwicklung. Sie kénnen das didaktische Material fir Ihre persdnlichen
(Unterrichts-)Zwecke in gewohnter Weise vervielfaltigen und weitergeben. Die Aufgaben
enthalten teilweise urheberrechtlich geschitztes Material (Fotografien, Grafiken, Texte
etc.). Das |QB hat fir die Lander bzw. deren Behoérden, Schulen, Lehrkrafte, Schiler*in-
nen, sowie Eltern fur April 2024 bis Marz 2026 die nicht-kommerziellen, raumlich und me-
dial unbeschrankten Nutzungsrechte erworben.? Ab April 2026 diirfen die Aufgaben der
Testhefte 2025 nicht mehr fur den allgemeinen Gebrauch vervielfaltigt oder elektronisch
verteilt werden.?

Wir freuen uns Uber Ihre Kommentare und Anregungen zu der vorliegenden Veroffentli-
chung. Sie helfen uns damit, Ihre Erwartungen zukinftig noch besser erflillen zu kénnen.

Ihr KERMIT-Team am Institut fir Bildungsmonitoring und Qualitatsentwicklung
Beltgens Garten 25

20537 Hamburg

Mail: kermit@ifbg.hamburg.de

' Die Bezeichnung fiir diese landeriibergreifende Erhebung ist nicht tGberall gleich. In einigen Bundeslandern
werden sie als Vergleichsarbeiten (VERA) bezeichnet, in anderen werden sie Lernstandserhebungen genannt.

2 Trotz intensiver Bemiihungen war es leider nicht fiir alle Materialquellen moglich, die Rechteinhaber ausfindig
zu machen und zu kontaktieren, um erforderliche Veréffentlichungsrechte einzuholen.

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

In KERMIT-8 Deutsch werden im Jahr 2025 die Kompetenzbereiche ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen‘ und ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ Gberprift. Zu beiden
Kompetenzbereichen gibt es in diesem Durchgang jeweils ein Basismodul und drei Ergan-
zungsmodule in unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden.

Die jeweiligen Basismodule bestehen aus Aufgaben, die Teilaufgaben auf allen Kompetenzstu-
fen enthalten und von allen Schiler*innen — unabhangig von ihrem Leistungsstand — bearbeitet
werden sollen. Zusétzlich steht jeweils ein Ergdnzungsmodul zur Verfligung, das eine leistungs-
bezogene Differenzierung innerhalb des jeweiligen Kompetenzbereiches ermdglicht.

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

Das mittlere Erganzungsmodul beinhaltet Teilaufgaben, die die Kompetenzstufen Il und IV fo-
kussieren, sowie vereinzelt Teilaufgaben auf den Kompetenzstufen Il und V.

Das schwere Erganzungsmodul differenziert Leistungen im oberen Bereich der Kompe-tenzstu-
fenskala und beinhaltet primar Teilaufgaben auf den Kompetenzstufen IV und V sowie verein-
zelt Aufgaben auf Kompetenzstufe Il1.

Im Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ besteht das Basismodul
aus den Aufgaben ,Aufbruch®, ,Ferienhotel“und ,In 80 Tagen um die Welt‘. Im Kompetenzbe-
reich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen‘ besteht das Basismodul aus der Aufgabe
.Ich bin V wie Vincent".

Alle Aufgaben werden im Teil lll ,Handreichungen fiir den Unterricht und didaktischer Auf-ga-
benkommentar® ausfihrlich kommentiert. Zudem werden dort auch aufgabenspezifische Hin-
weise zur Weiterarbeit im Unterricht gegeben.

In diesem Teil erfolgt eine fachliche Einfihrung in die getesteten Kompetenzbereiche ,Lesen —
mit Texten und Medien umgehen‘ und ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘. Ne-
ben dem Literaturverzeichnis findet sich auch ein Verzeichnis mit Verweisen auf weiterfuUhrende
Literatur und geeignete Unterrichtsmaterialien. Verwendete Fachtermini — auch aus Teil lll —
werden in einem Glossar im Anhang erlautert.

Die Bildungsstandards sollen den Erwerb von zentralen Kompetenzen in den verschiedenen
Schulfachern sichern, indem sie herausfordernde und zugleich angemessene Leistungserwar-
tungen fir die jeweiligen Kernbereiche formulieren. Fir das Fach Deutsch sind dies die Berei-
che ,Sprechen und Zuhoren’, ,Schreiben’, ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen‘ so-
wie ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen.

Fiar die einzelnen Bereiche werden in den Bildungsstandards Kompetenzen aufgefihrt, die die
Schiler*innen bis zum Ende der Sekundarstufe | erworben haben sollten. Da diese als Fahig-
keiten beschrieben werden, gewahrleisten die Bildungsstandards trotz der Verbindlichkeit der
Kompetenzanforderungen ein hohes Mal} an inhaltlicher und methodischer Freiheit und ermég-
lichen somit eine Individualisierung des Kompetenzerwerbs.

4 Die Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe | Deutsch wurden fiir den Ersten und Mittleren Schulabschluss
weiterentwickelt und 2022 von der KMK verabschiedet (KMK, 2022). Die vorliegenden KERMIT-Testaufgaben
beziehen sich auf die Bildungsstandards, die 2004 und 2003 von der KMK beschlossen worden sind, da sich die
Normierungsaufgaben fiir die neuen Bildungsstandards noch in der Entwicklung befinden. Die neuen
Bildungsstandards finden Sie unter:
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-ESA-MSA-Deutsch.pdf
(zuletzt abgerufen am 20.11.2024)
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2. Kompetenzbereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen

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

Fir den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen‘ werden in den Bildungs-
standards die folgenden Kompetenzen aufgefihrt:

e verschiedene Lesetechniken beherrschen; hier vor allem: tber grundlegende Lesefer-
tigkeiten verfiigen: flissig, sinnbezogen, Uberfliegend, selektiv (3.1.2)
e Strategien zum Leseverstehen kennen und anwenden (3.2)
e literarische Texte, Sach- und Gebrauchstexte sowie Medien verstehen und nutzen
(3.3; 3.4; 3.5)
Zuséatzlich werden Methoden und Arbeitstechniken als Stitzkomponenten genannt, die in
Verbindung mit den jeweiligen Inhalten erworben werden sollten (3.M.)

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

Strategien zum Leseverstehen kennen und anwenden:

e Wortbedeutungen klaren (3.2.3)

e Textschemata erfassen (3.2.4)

e Verfahren zur Textstrukturierung kennen und selbststandig anwenden (3.2.5)
Literarische Texte verstehen und nutzen:

e epische, lyrische, dramatische Texte unterscheiden (3.3.2)

e zentrale Inhalte erschliel3en (3.3.4)

e wesentliche Elemente eines Textes erfassen: z. B. Figuren, Raum- und Zeitdarstel-
lung, Konfliktverlauf (3.3.5)

o wesentliche Fachbegriffe zur ErschlieBung von Literatur kennen und anwenden, ins-
besondere Erzahler, Erzahlperspektive, Monolog, Dialog, sprachliche Bilder, Meta-
pher, Reim, lyrisches Ich (3.3.6)

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

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

e Handlungen, Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11)

Sach- und Gebrauchstexte verstehen und nutzen:

e verschiedene Textfunktionen und Textsorten unterscheiden: z. B. informieren: Nach-
richt; appellieren: Kommentar, Rede; regulieren: Gesetz, Vertrag; instruieren: Ge-
brauchsanweisung (3.4.1)

e Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen
(3.4.3)

¢ nicht-lineare Texte auswerten (3.4.4)

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

e aus Sach- und Gebrauchstexten begriindete Schlussfolgerungen ziehen (3.4.6)
Naturlich ist eine dichotome Einteilung in literarische und Sach- und Gebrauchstexte fir eine
Vielzahl von Texten nicht praktikabel und widerspricht in grof3en Teilen der lesealltaglichen und
lese-didaktischen Erfahrung. Diese Unterteilung soll hier also nur als grobe Orientierung ver-
standen werden und die Zuordnung der jeweiligen Kompetenzen erfolgt im Rahmen von KER-
MIT-8 keinesfalls statisch. So bedienen sich auch Sach- und Gebrauchstexte im Leseralltag
haufig einer bildlichen Sprache, Appelltexte evozieren bestimmte Assoziationen durch Wort-
und Satzfiguren (3.3.7) oder steuern die Leserlenkung und -bindung durch eine Erzahlinstanz




oder einen Perspektivenwechsel (3.3.6). Wie der Standard 3.4.1 zeigt, liegt dem Sachtextver-
standnis in KERMIT-8 Deutsch ein weiter Sachtextbegriff zugrunde, der diese nicht nur auf ihre
prototypische Funktion der Informationsvermittlung reduziert. Vielmehr greift hier eine textprag-
matische Unterscheidung, die Texte mit faktualem von Texten mit fiktionalem Geltungsanspruch
unterscheidet. Die Inhalte und Darstellungsstrategien beider Textarten kénnen aber sowonhl fikti-
onalisierende als auch faktualisierende Elemente aufweisen. Diesem Umstand wird bei der
Auswahl, Erstellung, Zuordnung und Auswertung der einzelnen Aufgaben und Teilaufgaben
Rechnung getragen.

2.2 Kompetenzstufenmodell fiir den Kompetenzbereich ,Lesen - mit Tex-
ten und Medien umgehen’

Im Folgenden wird das Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards des Kompetenzbe-
reichs Lesen im Fach Deutsch flir den Hauptschul- und den Mittleren Schulabschluss beschrie-
ben.

Kompetenzstufe la: Lokalisieren und Wiedergeben prominenter Einzelinformationen

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

Schiulerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe bewaltigen Uberwiegend Aufgaben, bei
denen sie aus vorgegebenen Antwortmaoglichkeiten die richtige Antwort auswahlen missen, wo-
bei die Distraktoren der gesuchten Information Uberwiegend nicht ahneln. Seltener geldst wer-
den Aufgaben, die Kurzantworten — z. B. Zahlen, Daten, Eigennamen und einzelne Woérter — er-
fordern, sowie Aufgaben, bei denen Antworten eigenstandig formuliert werden mussen.

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

Kompetenzstufe |b: Benachbarte Informationen miteinander verkniipfen

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

Die Schilerinnen und Schiler kbnnen weniger prominent platzierte Informationen in strukturell
komplexeren Texten lokalisieren und verarbeiten. Bei zentralen und prominenten Einzelinforma-
tionen gelingt ihnen dies auch dann, wenn diese Informationen in paraphrasierter Form vorge-
geben werden. Einfache Inferenzleistungen (Schlussfolgerungen), die zum Beispiel auf das
Handlungsmotiv eines Protagonisten in erzahlenden Texten oder auf das zentrale Textthema
eines Sachtextes abzielen, kdnnen dann bewaltigt werden, wenn die Bearbeitung der Aufgabe
durch ein geschlossenes Format erleichtert wird. Fur das Textverstandnis zentrale Inhalte kdn-
nen in Kurzantworten oder im offenen Format sinngemaf’ wiedergegeben werden.



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

Kompetenzstufe II: Informationen miteinander verkniipfen und Textstrukturen erfassen

Schilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe Il gelingt es, mehrere aufeinanderfolgende Ein-
zelinformationen aus strukturell komplexeren, langeren Texten miteinander zu verknipfen.
Durch den Aufbau lokaler Koharenz werden hier dartiber hinaus komplexere Inferenzleistungen
(Schlussfolgerungen) bewaltigt, die zum Beispiel das Schlie3en auf etwaige Verhaltensmotive
der Figuren bei erzahlenden Texten oder das Erfassen zentraler Sachtextaussagen ermdgli-
chen. Darlber hinaus kénnen Wortbedeutungen kontextuell erschlossen und Angaben zu
Textsorten und Textstrukturen (z. B. Unterscheidung von Uberschrift und FlieBtext) gemacht
werden, sofern dies durch ein geschlossenes Format der Aufgabe erleichtert wird.

Vereinzelt werden Aufgaben zur Erzahlerfunktion bzw. Erzahlperspektive literarischer Texte ge-
I6st, dies jedoch auch nur bei geschlossenen Aufgabenformaten. Das Lokalisieren von im Text
explizit genannten Einzelinformationen gelingt zunehmend auch dann, wenn ein Teil von ihnen
wenig prominent platziert und fur das Textverstandnis nicht zentral ist. Auch Lokalisierungsauf-
gaben zu zentralen Einzelinformationen diskontinuierlicher Texte werden geldst. Insgesamt be-
waltigen Schilerinnen und Schiler auf der Kompetenzstufe || mehr Aufgaben, bei denen sie
ihre Antwort selbststandig formulieren missen.

Schilerinnen und Schiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die den Bildungsstan-
dards der KMK flr den Hauptschulabschluss entsprechen. Damit erreichen sie den Regelstan-
dard fir den Hauptschulabschluss. Die in den Bildungsstandards der KMK definierten Kompe-
tenzniveaus fur den Mittleren Schulabschluss werden jedoch noch nicht erreicht. Da aber kom-
plexere VerknlUpfungen des Gelesenen und Inferenzleistungen bereits gelingen und strukturelle
Merkmale erkannt werden, ist auf dieser Kompetenzstufe auch der Mindeststandard fiir den
Mittleren Schulabschluss erreicht.

Kompetenzstufe lll: Verstreute Informationen miteinander verkniipfen und den Text an-
satzweise als Ganzen erfassen

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

Der Aufbau globaler Koharenz — und damit ein globales Textverstandnis — gelingt hier Uberwie-
gend. So kdénnen vorgegebene Absatzlberschriften auch langerer und strukturell komplexer
Texte in die richtige Reihenfolge gebracht oder Zeilenintervallen zugeordnet werden. Den Schu-
lerinnen und Schilern gelingt es ebenfalls, Items zur Erzahlperspektive im Hinblick auf den ge-
samten Text sicher zu I6sen. Auch gestalterische Merkmale literarischer Texte kdnnen identifi-
ziert werden, dies allerdings Uberwiegend bei Fragestellungen mit vorgegebenen Antwortoptio-
nen. Items zur Differenzierung von Textsorten und zur Identifizierung des Textthemas werden
ebenfalls bewaltigt.

Lokalisierungsaufgaben zu explizit genannten Einzelinformationen zielen auf dieser Kompe-
tenzstufe Uberwiegend auf das Auswerten von diskontinuierlichen Texten, in denen die Informa-
tionen meist nicht prominent platziert sind. Dartiber hinaus sind die Schilerinnen und Schiiler
vereinzelt in der Lage, Behauptungen mit Hilfe des Textes eigenstandig zu belegen oder zu be-
grinden. Zudem kénnen auch weniger zentrale Einzelinformationen wiedergegeben werden.



Schiilerinnen und Schiiler auf dieser Kompetenzstufe zeigen Leistungen, die tGber den Vorga-
ben fir den Hauptschulabschluss liegen und die den Vorgaben in den Bildungsstandards fir
den Mittleren Schulabschluss entsprechen. Mit der Kompetenzstufe Il wird dementsprechend
der Regelstandard plus fir den Hauptschulabschluss und der Regelstandard flir den Mittleren
Schulabschluss erreicht.

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

Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe IV sind in der Lage, wesentliche Zusammen-
hange und Funktionen einzelner Textteile zu erkennen und die sprachliche Gestaltung und
Struktur ganzer Texte zu reflektieren. Dies gelingt auch bei strukturell und/oder inhaltlich
schwierigen, langeren Texten sowie bei Kombinationen von kontinuierlichen Texten und diskon-
tinuierlichen Grafiken bzw. Diagrammen. So werden unter anderem Aufgaben geldst, bei denen
die Erzahlerintention in erzahlenden Texten beurteilt, eine Interpretationshypothese plausibel
bewertet und begrindet oder Wissensbestande von Figuren erschlossen werden mussen. Dar-
stellungsstrategien und Strukturen des Textes werden richtig erkannt und verarbeitet.

Neben der Losung von Aufgaben, bei denen vorgegebene Absatziberschriften in die richtige
Reihenfolge gebracht oder Zeilenintervallen zugeordnet werden mussen, gelingt es den Schiile-
rinnen und Schilern auch, auf Basis eines globalen Textverstandnisses im Text verstreute be-
griffliche Varianten zu lokalisieren und zu verarbeiten oder Figurenmerkmale, die Uber den ge-
samten Text verstreut dargestellt werden, richtig zuzuordnen. Bei Sachtexten gelingt es den
Schilerinnen und Schilern, Informationen aus Grafik und Text miteinander abzugleichen.

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

Kompetenzstufe V: Interpretieren, Begriinden und Bewerten

Schilerinnen und Schiler auf Kompetenzstufe V zeigen ein umfassendes globales wie auch
detailliertes Verstehen des Gesamttextes und seiner Gestaltung. Sie kdnnen mit grolRer Sicher-
heit Textthemen identifizieren, Textsorten differenzieren und aus Texten eigenstandig Informati-
onen inferieren (schlussfolgern). Dariber hinaus sind sie in der Lage, inhaltliche und sprachili-
che Strukturen zu reflektieren, eigene Interpretationsansatze — auch zu inhaltlich und strukturell
schwierigen Texten — zu entwickeln und fremde Interpretationshypothesen begriindet zu bewer-
ten. Des Weiteren kénnen in Sachtexten Informationen von Wertungen unterschieden, in erzah-
lenden Texten Erzahlstrategien reflektiert sowie in argumentierenden Texten der rhetorische
Aufbau erkannt und erlautert werden. Das Verhalten von Figuren in erzdhlenden Texten wird
auf dieser Kompetenzstufe nicht nur benannt, sondern auch bewertet. Zudem sind die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Lage, die sprachliche Gestaltung lyrischer und erzahlender Texte in
Hinblick auf ihre Leserwirkung zu reflektieren und zu erlautern.

Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe kénnen explizit genannte, aber wenig prominent plat-
zierte Einzelinformation in I&angeren, inhaltlich und/oder sprachlich komplexen Texten wiederge-
ben und verarbeiten. Ebenfalls kdnnen sie Aufgaben |6sen, die auf die Verknupfung von — auch
Uber den gesamten Text verstreuten — Informationen abzielen. Bei einigen dieser Aufgaben ist
die Schwierigkeit durch Faktoren erhéht, z. B. durch eine hohe Informationsdichte oder die Not-
wendigkeit der Abstraktion und Analogiebildung, da Informationen eines Sachtextes in eine
schematische Darstellung tbertragen werden missen.

Insgesamt werden auf Kompetenzstufe V Leistungen gezeigt, die nur unter sehr guinstigen

schulischen und aulerschulischen Lerngelegenheiten erreichbar sein dirften. Diese Stufe ist
dementsprechend als Optimalstandard flir den Mittleren Schulabschluss zu bewerten.



Auch fur den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen’ liegt ein sechsstufi-
ges integriertes Kompetenzstufenmodell vor, das ebenfalls im Internet zum Download bereit-
steht.®

3. Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’

Der Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’ liegt quer zu den ande-
ren Bereichen, da Wissen in diesem Kompetenzbereich zum einen durch die rezeptive und pro-
duktive Auseinandersetzung mit AuBerungen und Texten aufgebaut und zum anderen zur Re-
zeption und Produktion von AuRerungen und Texten benétigt wird. So bedingt zum Beispiel ein
Bewusstsein Uber morphologische Strukturen nachweislich die Leseleistungen der Schuler*in-
nen.

Mit den Bildungsstandards® wird im Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch unter-
suchen‘ zum einen gefordert, dass die Schiler*innen tber Kenntnisse des Sprachsystems ver-
flgen: Sie sollen grammatikalisch und lexikalisch korrekte AuRerungen und Texte produzieren,
also prozedurales Wissen (,knowing how“) anwenden, und dariber hinaus in der Lage sein,
fremde Texte und AuBerungen auf Wort-, Satz- und Textebene metasprachlich zu untersuchen.
Hierfur wird auch deklaratives Wissen (,knowing that®) benétigt.

Zum anderen soll Sprache im Gebrauch untersucht und zielgerichtet eingesetzt werden: Die
Schiller*innen sollen in der Lage sein, fremde Texte und AuRerungen unter metakommunikati-
ven Aspekten zu betrachten. Das bedeutet, dass stets bedacht wird, unter welchen Bedingun-
gen und mit welcher Absicht die jeweiligen sprachlichen Mittel eingesetzt werden. Bei der Pro-
duktion eigener Texte und AuRerungen sollen sich die Schiiler*innen ihrer kommunikativen
Ziele bewusst sein und jeweils angemessene sprachliche Mittel verwenden.

Im Bereich der Sprachproduktion sollen sie Sprache also systemkonform und funktional einset-
zen und zudem im Bereich der Sprachrezeption hinsichtlich ihrer Systematik und ihrer Funktion
untersuchen kénnen. Die Schiler*innen sollen damit nicht nur tber prozedurales Wissen, son-
dern auch Uber deklaratives Wissen verfigen und in der Lage sein, eine metasprachliche (d. h.
auf das Sprachsystem bezogene) sowie eine metakommunikative (d. h. auf die Sprachverwen-
dung, die Kommunikation bezogene) Betrachtungsweise einzunehmen. Dies wird in den Stan-
dards durch Formulierungen wie der folgenden verdeutlicht: ,[Die Schiler*innen sollen] gram-
matische Kategorien [d. h. metasprachliche Betrachtungsweise] und ihre Leistungen in situati-
ven und funktionalen Zusammenhangen [d. h. metakommunikative Betrachtungsweise] kennen
[d. h. Uber deklaratives Wissen verfligen] und nutzen [d. h. Uber prozedurales Wissen verfu-
gen].”

Zusatzlich zu den Beschreibungen der einzelnen Kompetenzen werden in den Bildungsstan-
dards Methoden und Arbeitstechniken aufgeflihrt,” die einerseits mit den Inhalten des Kompe-
tenzbereichs erworben werden und mithilfe derer andererseits auftretende Probleme bewaltigt
werden kénnen.

Die Teilfelder sprachlicher Reflexion werden tabellarisch in Budde et al. (2012, S. 133) zusam-
mengefasst:

Sprache als System reflektieren Sprache im Gebrauch reflektieren ‘

5 https: /lwww.igb.hu-berlin.de/bista’ksm/iKSM_Lesen_2016_.pdf
6 Die Bildungsstandards fiir Deutsch wurden fiir den Ersten und Mittleren Schulabschluss weiterentwickelt und 2022 von

der KMK verabschiedet (KMK, 2022). Diese Didaktische Handreichung bezieht sich auf die Bildungsstandards, die
2004 und 2003 von der KMK beschlossen worden sind, da sich die Normierungsaufgaben fiir die neuen
Bildungsstandards noch in der Entwicklung befinden.

7 Grammatische Proben anwenden: Klang-, Weglass-, Ersatz- und Umstellprobe; Rechtschreibstrategien anwenden:

z. B. Ableitung vom Wortstamm, Wortverlangerung, Ahnlichkeitsschreibung; Nachschlagewerke nutzen.
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Strukturbezogene (grammatische)
Reflexionen

Bedeutungsbezogene (semanti-
sche) Reflexionen

Handlungsbezogene (pragmatische)
Reflexionen

auf Wortebene:
e Wortarten und Flexion
e Wortbildung
auf Satzebene:
e Satzglieder und Attribute
e Satzarten
e komplexe Satze
auf Textebene:

e Textkohasion

Bedeutungsbeziehungen zwischen
sprachlichen Ausdriicken

Mehrdeutigkeiten, idiomatische
Wendungen

Sprachgebrauch in Rede und Ge-
sprach

Sprachgebrauch in Texten

Sprache und Sprachgebrauch unter weiteren Gesichtspunkten reflektieren (z. B. historisch-diachrone, varietaten-
bezogene, philosophische Reflexion)?

Abbildung 1: Teilfelder sprachlicher Reflexion (Budde et al., 2012, S. 133)

Da die Fahigkeit, grammatische Strukturen zu reflektieren, aber prozedurales Wissen voraus-
setzt und deklaratives Wissen (etwa in Form von Regeln oder Merksatzen) nicht direkt hand-
lungsleitend und sprachgebrauchssteuernd wirkt, gilt es zunachst, prozedurales Wissen zu si-
chern und weiter auszubauen. Dennoch wird in der fachdidaktischen Literatur das Potential ex-
pliziten Wissens, Uber das die Schiler*innen verfigen und das sie ggf. auch benennen und be-
schreiben kénnen, auf das sprachliche Kénnen positiv eingeschatzt. Denn es unterstitzt die
Schiler*innen dabei, ,spezifische Merkmale des sprachlichen Inputs zu bemerken®, diesen ,mit
ihrem eigenen Output zu vergleichen und auf der Grundlage dieser Vergleiche Hypothesen ih-
res impliziten (sprachlichen) Wissens zu bestatigen oder zu verwerfen“ (Gnutzmann, 2003, S.
338; vgl. Hacki-Buhofer, 2002, S. 29; Bredel, 2007, S. 98; 119).

Das Ziel ist also, die Schiler*innen nicht nur zu einem grammatikalisch und lexikalisch korrek-
ten, sondern auch zu einem bewussten, selbstverantwortlichen und fiir die eigenen kommunika-
tiven Absichten angemessenen Umgang mit Sprache zu befahigen. Hierfur sind nicht nur ein
umfangreicher und differenzierter persénlicher Wortschatz notwendig, sondern auch Kenntnisse
der standardsprachlichen Normen sowie mdglichst vieler anderer Varietaten und Sprechstile.
Eigenes und fremdes Sprachhandeln sollen die Schiler*innen hinsichtlich seiner Angemessen-
heit beurteilen kénnen (vgl. Ulrich, 2011, S. 18; Schiewe, 2011, S. 26). Dabei dient deklaratives
Wissen als Instrument, ,um die Leistungen von Sprache [...] bei der Lé6sung kommunikativer
und kognitiver Aufgaben sowie der Verfolgung eigener Ziele in verschiedenen gesellschaftli-
chen Kommunikations- und Praxisbereichen kritisch bewerten und beurteilen zu kénnen® (Ki-
lian, 2011, S. 35).

Wie dieses Ziel erreicht werden kann, wird im nachsten Abschnitt dargestellit.

3.1 Kompetenzen im Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen’

Im Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ werden mit den KER-

MIT-8-Aufgaben folgende Kompetenzen erfasst:

AuBerungen/Texte in Verwendungszusammenhingen reflektieren und bewusst gestalten:

e beim Sprachhandeln die Inhalts- und Beziehungsebene im Zusammenhang mit den
Grundfaktoren sprachlicher Kommunikation erkennen und bertcksichtigen (4.1.1)

e grundlegende Textfunktionen erfassen, insbesondere Information (z. B. Zeitungsmel-
dung), Regulierung (z. B. Gesetzestext), Appell (z. B. Werbeanzeige), Kontakt (z. B.

8 Hier bietet sich eine enge Verkniipfung mit dem Literaturunterricht an.
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Beschwerde), Selbstdarstellung (z. B. Tagebuch); asthetische Funktion (z. B. Gedicht)
(4.1.3)

e beim Sprachhandeln einen differenzierten Wortschatz gebrauchen einschlieRlich um-
gangssprachlicher und idiomatischer Wendungen in Kenntnis des jeweiligen Zusam-
menhangs (4.1.4)

e ,Sprachen in der Sprache” kennen und in ihrer Funktion unterscheiden: [...]° gespro-
chene und geschriebene Sprache (4.1.5)

Textbeschaffenheit analysieren und reflektieren:

¢ sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz) kennen
und anwenden: Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunk-
tion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wortern; Satzebene (syntakti-
sche Mittel): Satzarten, Satzreihe, Satzgefiige; Bedeutungsebene (semantische Mit-
tel): z. B. Synonyme/Antonyme; Schlusselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausge-
wahlte rhetorische Mittel (4.2.1)

Leistungen von Satzen und Wortarten kennen und fiir Sprechen, Schreiben und Textun-
tersuchung nutzen:

e Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Nebensatz/Gliedsatz,
Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1)

o Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Sub-
stantiv/FNomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat (4.3.2)

e grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen Zusammen-
hangen kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (Indikativ, Konjunktiv I/Il),
Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung (4.3.3)

Laut-Buchstaben-Beziehungen kennen und reflektieren:

¢ wichtige Regeln (...) der Orthografie kennen und beim Sprachhandeln bertcksichtigen
(4.4.1)

3.2 Kompetenzstufenmodell fiir den Kompetenzbereich ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen‘ — Kurzform

Fir den Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ wurde ein flinfstufi-
ges Kompetenzstufenmodell (IQB, 2014) entwickelt. Dieses Modell bezieht sich auf den Mittle-
ren Schulabschluss, kann aber auch als Mal3stab zur Beschreibung des bereits erreichten Kom-
petenzniveaus von Schuler*innen in der Jahrgangsstufe 8 angewendet werden. Ein integriertes
Kompetenzstufenmodell liegt fur diesen Bereich noch nicht vor.

Stufe 1: bis 390 Punkten (Mindeststandard verfehilt)

Auf dieser Stufe kdnnen Schuler*innen mit hoher Wahrscheinlichkeit Aufgaben l6sen, bei denen
lediglich einfaches prozedurales Wissen, vor allem in den Bereichen der Morphologie und der
Morphosyntax wiedergegeben werden muss. Sie sind jedoch noch nicht in der Lage, schul-
grammatische Fachbegriffe anzuwenden oder wiederzugeben.

Stufe 2: Werte von 391 bis 470 Punkten (Mindeststandard)

Schiler*innen auf dieser Stufe verfugen uUber deklaratives Wissen Uber einige basale Wortar-
ten, insbesondere Uber die Tempusformen der Verben, sowie Uber einfache semantische Be-
ziehungen und sind in der Lage, dieses Wissen — auch kontextsensitiv — anzuwenden.

Stufe 3: Werte von 471 bis 550 Punkten (Regelstandard)

Auf dieser Stufe meistern Schiler*innen mit hoher Wahrscheinlichkeit neben morphologiebe-
zogenen und einfachen syntaktischen Aufgaben auch solche, bei denen Bedeutungen von

9 An dieser Stelle wurden Auslassungen vorgenommen, da nicht alle in diesem Standard genannten Aspekte mit den
KERMIT-8-Aufgaben erfasst werden.
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komplexeren Ausdriicken anzugeben oder Bedeutungsbeziehungen in einem komplexen Kon-
text zu erkennen sind. Auch kdnnen sprachliche Transferleistungen von einer Sprache in eine
andere erbracht werden.

Stufe 4: Werte von 551 bis 630 Punkten (Regelstandard plus)

Schiler*innen auf dieser Stufe bewaltigen mit hoher Wahrscheinlichkeit Aufgaben, die auf ex-
plizites syntaktisches bzw. semantisches Wissen abzielen. Sie sind au3erdem in der Lage
Aufgaben zu I6sen, bei denen morphologisches Wissen im Hinblick auf die Unterscheidung von
Formen des Indikativs und Konjunktivs erforderlich ist.

Stufe 5: Werte ab 631 Punkten (Optimalstandard)

Auf dieser Stufe verfligen Schiler*innen tber komplexe morphologische Fahigkeiten und de-
monstrieren einen zuverlassigen Abruf ihrer Kenntnisse aus dem mentalen Lexikon. Dartber
hinaus sind sie in der Lage, syntaktisch-semantische Einheiten zu erfassen; insbesondere zei-
gen sie Wissen zu Satzgliedern.

Nicht alle Aspekte des Kompetenzbereichs ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’
kénnen in diesem Kompetenzstufenmodell wie auch in den KERMIT-8-Aufgaben bertcksichtigt
werden. Dies liegt zum einen daran, dass sich einige Kompetenzen einer grol angelegten Tes-
tung entziehen. So kann beispielsweise Wissen Uber dialektale Verwendungsweisen als Teil
der Kompetenz ,,Sprache in der Sprache” kennen und in ihrer Funktion unterscheiden’ nicht er-
fasst werden, da Schiler*innen je nach regionaler Herkunft bevorteilt bzw. benachteiligt waren.
Auch Aufgaben zu gelingender und misslingender Kommunikation gestalten sich im Rahmen
dieser Testung schwierig, da die Kommunikationsbedingungen stark an konkrete Kommunikati-
onssituationen gebunden sind, die man innerhalb dieser Testung nicht authentisch nachstellen
kann. Dennoch wird versucht, auch den Fokus auf syntaktische und semantische Markierungen
von Sprecherinnen- und Sprechereinstellungen zu legen, da diese im héchsten Mal3e alltagsre-
levant fir die Schiler*innen sind. Zum anderen ist der Kompetenzbereich so umfangreich, dass
nicht alle Aspekte innerhalb eines 40-minttigen Tests erfasst werden kénnen. Diese Kompeten-
zen'® missen aber natirlich ebenfalls im Unterricht berilcksichtigt werden.

3.3 Anregungen fiir den Unterricht im Kompetenzbereich ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen’

Grammatik- und Sprachreflexionsunterricht - Form und Funktion von Sprache

Bredel (2007, S. 154) unterscheidet den Grammatik- vom Sprachreflexionsunterricht: Im Gram-
matikunterricht werden Sprachstrukturen thematisiert mit dem Ziel, Einsichten in die Sprach-
und in die Schriftstruktur zu gewinnen sowie Uber formale Muster beim schriftsprachlichen Han-
deln zu verfugen. Im Sprachreflexionsunterricht wird der Sprachgebrauch thematisiert mit dem
Ziel, Einsichten in das sprachliche Handeln zu gewinnen und darauf aufbauend einen reflexiven
Sprachgebrauch als ,Ablésung vom blol3 gewohnheitsmaRigen Gebrauch® (Neuland, 1994, S.
32) zu betreiben. Bredel betont, dass flr eine erfolgreiche Vermittlung sowohl Lehrenden als
auch Lernenden die Inhalte und Ziele dieser beiden Ansatze bewusst sein missen.

Funktionale Orientierung — authentische Texte und Gesprache — integrativer Ansatz

10 Dabei handelt es sich um folgende Kompetenzen: beim Sprachhandeln die Inhalts- und Beziehungsebene im Zusam-
menhang mit den Grundfaktoren sprachlicher Kommunikation erkennen und berlicksichtigen: gelingende bzw. misslin-
gende Kommunikation, 6ffentliche bzw. private Kommunikationssituationen; grundlegende Textfunktionen erfassen,
insbesondere Information (z. B. Zeitungsmeldung), Regulierung (z. B. Gesetzestext), Appell (z. B. Werbeanzeige),
Kontakt (z. B. Beschwerde), Selbstdarstellung (z. B. Tagebuch), asthetische Funktion (z. B. Gedicht); ,Sprachen in der
Sprache” kennen und in ihrer Funktion unterscheiden: z. B. Standardsprache, Umgangssprache, Dialekt, Gruppenspra-
chen, Fachsprachen; Sprechweisen unterscheiden und beachten: z. B. gehoben, derb, abwertend, ironisch; Mehrspra-
chigkeit (Schiler*innen mit anderer Muttersprache und Fremdsprachenlernen) zur Entwicklung der Sprachbewusstheit
und zum Sprachvergleich nutzen; ausgewahlte Erscheinungen des Sprachwandels kennen und bewerten: z. B. Bedeu-
tungswandel; Mdglichkeiten der Textstrukturierung kennen und nutzen.
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Im Sinne eines funktional ausgerichteten Unterrichts ist es aber ebenso wichtig, Ubergange zwi-
schen diesen Teilbereichen zu schaffen und somit Form und Funktion von Sprache miteinander
in Beziehung zu setzen. Weil sprachliche Strukturen nicht isoliert, sondern nur innerhalb von
konkreten Verwendungszusammenhangen bestimmte Funktionen erfiillen kénnen, sollen au-
thentische Gesprache und Texte als Untersuchungsgegenstande verwendet/herangezogen
werden. Damit wird der Grammatik- und Sprachreflexionsunterricht wiederum in den allgemei-
nen Unterricht eingebettet (vgl. Koller, 1983, S. 31; Budde et al., 2012, S. 144; Hoffmann, 2011,
S. 38-39). Verzahnungen bestehen dabei mit den Kompetenzbereichen ,Schreiben und ,Le-
sen — mit Texten und Medien umgehen’, aber auch mit dem Kompetenzbereich ,Sprechen
und Zuhoren®.

Verzahnung mit dem Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen’

Grammatische Untersuchungen kénnen dort ansetzen, wo die Sprache in Texten komplex wird
und aufgrund dieser Komplexitat Verstandnisschwierigkeiten entstehen. Nach und nach kénnen
— je nach Textgrundlage und Bedarf der Schilerinnen — verschiedene Aspekte fokussiert wer-
den, etwa der Satzbau, die Verwendung von Adjektiven, Partizipien, indirekter Rede oder Koha-
sionsmitteln wie Pronomen, Konjunktionen und Konnektivpartikeln (z. B. ,dann*, ,deswegen®,
,wahrenddessen®).

Beim Lesen von Texten kdnnen komplexe Worter eine besondere Herausforderung darstellen.
Einzelne Wortbausteine eines Kompositums missen zum Beispiel sowohl identifiziert als auch
in ihrer Funktion im gesamten Wort erfasst werden. Nur sehr gebrauchliche Komposita (z. B.
~Stuhlbein® oder ,Fahrrad®) werden von kompetenten Leserinnen und Lesern in der Regel ganz-
heitlich aus dem mentalen Lexikon abgerufen. Schwachere Leserinnen und Leser hingegen ha-
ben oft noch Schwierigkeiten beim Dekodieren komplexer Wérter. Sie profitieren von Ubungen,
die ihnen helfen, bedeutungstragende Einheiten zu erkennen. Werden Wortbildungen in Tex-
ten mit den Schuler*innen regelmafig thematisiert, ihr Aufbau gemeinsam beschrieben und ihre
Bedeutung bestimmt, wird morphologische Bewusstheit aufgebaut. Solche grundlegenden
Einsichten in die morphologische Struktur von Wértern helfen den Lernenden beim Erlesen
komplexer Worter. Auflerdem unterstutzt ein solches Vorgehen auch das Textverstehen. Das
Wissen ist zudem transferfahig (vgl. Bangel und Mdller, 2014), denn gerade in Fachtexten
kommen Komposita hdufig vor — der Nutzen morphologischer Bewusstheit ist also fachertiber-
greifend.

Wie lasst sich morphologische Bewusstheit Giberpriifen und fordern?

Wortfamilien bilden

Um zu uberprufen, inwiefern die Schuler*innen in der Lage sind, morphologische Verwandt-
schaften zu erkennen und Wortfamilien zu bilden, kénnen jeweils finf Worter der gleichen Wort-
familie zu mehreren vorgegebenen Wortstdammen aufgeschrieben werden (z. B. zum Wort-
stamm ,freund").

Wortstamme unterstreichen

Fir die Erfassung von Wortbedeutungen beim Lesen spielt der Wortstamm eine wesentliche
Rolle. Dies kann zum Beispiel Uberprift werden, indem die Schiler*innen Wortstamme von
Wortern in Texten identifizieren, indem sie sie unterstreichen.

Worter in Wortbausteine zerlegen

Worterkennungsprozesse kdnnen beschleunigt werden, wenn Leserinnen und Leser die mor-
phologische Struktur von Wértern durchschauen. Deshalb eignen sich hier Ubungen, bei denen
vorgegebene komplexe Worter in ihre Wortbausteine zerlegt werden missen. Um wirklich mor-
phologische Strukturen zu fokussieren, sollte das Wortmaterial so ausgewahlt werden, dass
Morphemgrenzen nicht immer mit den Silbengrenzen Ubereinstimmen (z. B. ,Ableitung*) und
dass innerhalb des Wortmaterials sowohl Komposition als auch Derivation (Ableitung) eine
Rolle spielen.

Verzahnung mit dem Kompetenzbereich ,Schreiben’
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Eine Verzahnung des Grammatik- und Sprachreflexionsunterrichts mit dem Schreibunterricht
bietet sich an, weil die Sprachreflexion eine Distanzierung vom routinierten Sprachhandeln vo-
raussetzt und die Verschriftung von Sprache eine Distanz schafft. Zudem werden sprachliche
Strukturen sichtbar gemacht. Wichtig ist, dass mit den Schreibarrangements konkrete Schreib-
ziele verfolgt werden und dass sie kooperativ ausgelegt und/oder riickmeldeorientiert sind. Da-
mit beinhalten sie ein gemeinsames Reflektieren Gber sprachliche Formen und Textnormen
(vgl. Bredel, 2007, S. 22 ff.; Lehnen, 2011, S. 145; Fix, 2008, S. 125).

Induktive Vorgehensweise

Bei der Untersuchung von Sprache und ihrem Gebrauch sollten die Schiler*innen zu einem for-
schenden und experimentierenden Umgang mit Sprache ermutigt werden. Ausgehend von ge-
eigneten Materialien sollen sie strukturelle Regelhaftigkeiten selbst entdecken und an weiteren
Materialien Uberprifen. Erst in einem letzten Schritt erfolgt — unterstitzt durch ein schilerge-
rechtes Grammatikwerk — die Benennung des beobachteten Sprachphanomens. Zu einer for-
schenden Vorgehensweise gehdrt auch, dass im Falle der Mehrsprachigkeit Beziige zu den
Erstsprachen hergestellt werden.

Die eigenen strukturbezogenen Analysen der Schuler*innen sollten nach Mdglichkeit in kon-
krete Anwendungen im Rahmen von Textproduktionen Gbergehen.

Einschrankungen

Da die Arbeit mit authentischen Gesprachen und Texten keinen umfassenden Uberblick (iber
das Sprachsystem als Ganzes gewabhrleisten kann, sondern lediglich die Reflexion Gber den
Gebrauch von Systemelementen in unterschiedlichen Kontexten (vgl. Bredel, 2007, S. 326),
sind neben der Arbeit mit authentischen Texten ,immer wieder auch Phasen systematischen
Lernens notwendig, in denen gezielt sprachliche Begriffe und Analyseoperationen eingefihrt
sowie bereits erworbene Kenntnisse systematisiert und vertieft werden” (Budde et al., 2012, S.
144). Hierzu empfiehlt sich die Arbeit mit einem geeigneten Lehrwerk, einer Schiler-Grammatik
und Ubungsmaterialien (Hinweise auf geeignete Materialien: s. Anhang). Differenzierungsmag-
lichkeiten ergeben sich, wenn leistungsstérkere Schiler*innen Ubungsaufgaben fir ihre Mit-
schiler*innen selbst erstellen. Selbstverstandlich sind diese vor ihrem Einsatz sorgfaltig von der
Lehrkraft zu Gberprifen.

Wichtig bei der Auseinandersetzung mit authentischen Texten ist zudem, dass zunachst solche
Texte als Untersuchungsgegenstande ausgewahlt werden, die hinsichtlich des jeweils zu unter-
suchenden sprachlichen Phanomens zunachst sprachlich normkonform sind und typische, ein-
deutig klassifizierbare Beispiele liefern. Die Untersuchung des jeweiligen Phanomens kann im
Sinne einer Differenzierung mehr oder weniger stark durch die Aufgabenstellung gelenkt wer-
den. Erst nach der Untersuchung normkonformer Falle sollten Texte eingesetzt werden, bei de-
nen Normabweichungen vorhanden sind — seien diese intendiert oder nicht. Denn eine Sprach-
reflexion, die ,an Texten und Sprachverwendungssituationen ansetzt, in denen Sprache fur die
Schiiler tatsachlich ,frag-wirdig’ wird“, wie es u. a. Budde et al. (2012, S. 141) empfehlen, setzt
das Vorhandensein einer Vergleichsebene, also das bewusste oder implizite Kennen der Norm,
voraus. Nur so kdnnen Abweichungen von der Norm (z. B. in literarischen Texten, Werbeslo-
gans, Schlagzeilen, aber auch sprachliche Fehler oder grammatisch-stilistische Auffalligkeiten
in Schilertexten) erkannt werden (vgl. Kilian, 2011, S. 44).

Norm vs. System

Wichtig ist an dieser Stelle, zwischen ,Norm‘ und ,System* zu unterscheiden. Wahrend die schu-
lische, aber auch die alltdgliche Vorstellung von Grammatik — im Gegensatz zur linguistischen
deskriptiven Perspektive — stark normativ gepragt ist, ist ,die Uberwiegende Menge sprachlicher
Strukturen [...] nicht durch die Norm, sondern durch das System definiert* (Bredel, 2007, S.
135). Zahlreiche Verwendungen in authentischer gesprochener und geschriebener Sprache
verstol3en zwar gegen normative Regeln, sind aber dennoch systemkonform. Die Schuler*innen
sollen nicht nur die standard- und schriftsprachlichen Regeln kennen, sondern sich auch des
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Variantenreichtums und der situativen Gebundenheit von Sprache bewusst werden. Die Bewer-
tung von Sprache erfolgt dann ,nicht im Sinne des dichotomischen Malstabs von ,richtig —
falsch’, sondern im Sinne eines Kontinuums zwischen ,angemessen‘ und ,unangemessen‘
(Schiewe, 2011, S. 25-26). Dabei kann die Angemessenheit sprachlicher AuRerungen aber nur
vor dem Hintergrund der jeweiligen Kommunikationssituation beurteilt werden.

Normfragen kénnen mit den Schiler*innen mit Blick auf Sprachvariation und Sprachwandel re-
flektiert werden. Ausgangspunkt einer solchen Reflexion kann die Betrachtung grammatischer
Zweifelsfalle sein wie z. B. die Verwendung des Dativs nach der Praposition ,wegen“ oder die
Satzstellung von Kausalsatzen in gesprochener Sprache: ,Ich bin zu spat, weil der Bus stand im
Stau“ (vgl. Budde et al., 2012, S. 142).

Als methodische ,Schrittfolge” wird empfohlen, dass die Schiler*innen in einem ersten Schritt
spontan und auf der Grundlage ihres impliziten Sprachwissens zu den jeweiligen Auffalligkeiten
Stellung nehmen und diese zunachst ohne Hilfsmittel im Plenum oder in der Gruppe zu begriin-
den versuchen. Diese Begriindungen utberprifen sie dann, indem sie Vergleiche mit ahnlichen
Strukturen in anderen Varietaten des Deutschen anstellen. Erst dann werden die sprachlichen
Phanomene und die jeweils vorliegenden Normabweichungen mithilfe von Grammatiken oder
Woérterblchern beschrieben. Dies kann in Gruppen- oder in Einzelarbeit erfolgen. Auf diese
Weise gelangen die Schiler*innen schrittweise zu einer Beurteilung einer vorliegenden Nor-
mabweichung auf der Grundlage des Vergleichs mit einer Sprachnorm bzw. einer Regularitat
des Sprachsystems (vgl. Kilian, 2011, S. 44).

Weitere Reflexionsanlasse

Im schulischen und aufRerschulischen Alltag finden sich zahlreiche Anlasse fiir Sprachreflexion.
Bei der Auswahl eines Reflexionsanlasses sollten ,neben der kognitiven Ebene auch subjektive
(motivationale, emotionale) Aspekte berlicksichtigt werden.” Denn die Schiler*innen sollen ,er-
fahren, dass sprachliche Phanomene fir sie relevante Gegenstande sind, Gber die man sich
verstandigen kann, [und] dass Sprachthematisierung ihren Alltag und ihre Erfahrungen mit
Sprache zum Gegenstand hat. Sie sollen [...] die Verstandigung Uber Sprache und Kommunika-
tion als Teil der Auseinandersetzung Uber sich, ihr Umfeld und die Offentlichkeit kennenlernen®
(Peyer, 2011, S. 102).

So kann die Mehrsprachigkeit in der Klasse genutzt werden, indem immer wieder Vergleiche —
z. B. hinsichtlich der Grammatik, der Abgrenzung von Wortfeldern oder sprachlicher Handlungs-
formen — zwischen den verschiedenen Sprach- und Kommunikationskulturen angestellt werden.
Aber auch der Vergleich von verschiedenen dialektal, soziokulturell oder fachsprachlich geprag-
ten Varietaten bietet sich an. So kann ein und derselbe Sachverhalt in verschiedenen Varieta-
ten ganz unterschiedlich ausgedriickt werden. Werden die Effekte dieser verschiedenen Varian-
ten diskutiert, wird die sprachliche Intuition der Schiler*innen gestarkt; Entscheidungen flir oder
gegen die Verwendung einzelner Varianten in bestimmten kommunikativen Zusammenhangen
kénnen dann von den Schuler*innen bewusster getroffen werden (vgl. Budde et al., 2012, S.
142; Bredel, 2007, S. 135).

Insbesondere die Auseinandersetzung mit digitalen Kommunikationsformen wie Twitter,
WhatsApp-Nachrichten oder Instagram-Kommentaren birgt ein hohes Motivationspotential, da
die Schiler*innen hierbei die Rolle von ,Expertinnen und Experten“ einnehmen koénnen. Sie
koénnen selbst authentisches Material (Audio- und Videomitschnitte, SMS, Twitter-Nachrichten
etc.) sammeln und analysieren; bei der Auseinandersetzung mit mindlichen Daten sollten dabei
auch Transkripte erstellt werden, anhand derer die Unterschiede zwischen muindlicher und
schriftlicher Sprachverwendung deutlich gemacht werden. Hier wird der Kompetenzbereich
,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ also auch mit dem Kompetenzbereich ,Spre-
chen und Zuhoéren‘ verknlpft. Die Ergebnisse der Untersuchungen muindlicher Daten kénnen
wiederum zur Untersuchung von Kommunikationsformen wie Twitter etc. herangezogen wer-
den, da diese zwar medial schriftlich, konzeptionell aber tendenziell eher mindlich sind und
auch ihre eigenen kommunikativen Gelingensbedingungen aufweisen. Wichtig ist dabei, dass
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es sich um authentisches Material handelt, da Versuche, das heterogene Konstrukt von Ju-
gendsprache aus Erwachsenenperspektive nachzuahmen, fast immer zum Scheitern verurteilt
sind. Dies wirkt sich dann nachteilig auf die Motivation der Schiler*innen aus.

Neben der synchronen kann zudem eine diachrone Betrachtungsweise eingenommen werden,
wenn — insbesondere in Verbindung mit dem Literaturunterricht — Vergleiche zwischen Schrift-
zeugnissen friherer Sprachstufen und dem Gegenwartsdeutschen angestellt werden.

Arbeit mit Worterbilichern und Grammatiken

Die Arbeit mit Nachschlagewerken wird in den Bildungsstandards als eine der Methoden und
Arbeitstechniken im Bereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ aufgefuhrt. Beim
Umgang mit Woérterblchern gilt es, deren Potential auszuschdpfen und sie nicht nur zur Kon-
trolle der Rechtschreibung zu nutzen: Auch grammatische, semantische und etymologische As-
pekte kdnnen mithilfe von Woérterbiichern herausgearbeitet werden. Dabei kénnen nattirlich
auch digitale Worterblcher genutzt werden. Es empfiehlt sich, im Unterricht die Vor- und Nach-
teile von gedruckten und digitalen Woérterbiichern zu thematisieren, verschiedene Online-Wér-
terblcher vorzustellen und miteinander zu vergleichen. So dient der Umgang mit digitalen Wor-
terblchern nicht nur der Wortschatzerweiterung und -vertiefung, sondern auch dem Ausbau
medialer Kompetenzen, wie z. B. dem Erlernen von Suchstrategien und der Bewertung der Ak-
zeptabilitat von Quellen. Auch der produktive Umgang mit ,neuen* Medien kann geférdert wer-
den, wenn im Zuge der Arbeit an umfangreicheren Projekten — auch im facherlbergreifenden
Unterricht — komplexe Themenfelder erschlossen und in einem gemeinsamen digitalen Woérter-
buch (als Wiki) festgehalten werden. Besonders interessant ist hierbei die Mdglichkeit, Querver-
bindungen in Form von Links zwischen den einzelnen Eintragen zu erstellen und somit semanti-
sche Relationen abzubilden (vgl. Miller & Siever, 2011; Heinz & Horn, 2011).

Zudem sollte der Grammatikunterricht auch die Arbeit mit einer Schiler-Grammatik beinhalten.
Denn nicht alle grammatischen Aspekte kénnen anhand von authentischen Texten systema-
tisch erfasst werden. Die Schiler*innen kénnten hier ein Grammatik-Portfolio anlegen, in dem
das grammatische System des Deutschen sukzessive schilergerecht abgebildet und, wenn
madglich, mit Beispielen aus authentischen Texten versehen wird. Alternativ bietet sich auch hier
die gemeinsame Erstellung eines Grammatik-Wiki an. Hierdurch eréffnen sich auch Differenzie-
rungsmaoglichkeiten.

Fazit

Der Kompetenzerwerb im Bereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen‘ kann und
sollte auf vielfaltige Weise mit dem Kompetenzerwerb in den Kompetenzbereichen ,Sprechen
und Zuhoren’, ,Schreiben’ und ‘Lesen — mit Texten und Medien umgehen‘ verbunden wer-
den, indem er mit der Rezeption authentischer Gesprache und Texte sowie der Produktion ei-
gener Texte einhergeht. Die Untersuchung grammatischer Phdnomene sollte dabei auf indukti-
vem Wege erfolgen, einer methodischen Zugangsweise, die den Schiler*innen ein forschendes
Entdecken sprachlicher Strukturen ermdglicht. Die Benennung grammatischer Kategorien ist
dabei als letzter Schritt zu sehen, nicht als Ausgangspunkt der Untersuchung. Wichtig ist, dass
zunachst typische Beispiele untersucht werden, die eindeutig klassifizierbar sind. Denn nur
wenn Normen und Regularitaten bekannt sind, lassen sich Abweichungen davon als solche er-
kennen und untersuchen. Werden bewusste Normabweichungen betrachtet, sind insbesondere
die damit verbundenen kommunikativen Funktionen zu thematisieren.

Damit die Schiler*innen einen umfassenden Uberblick Uber das Sprachsystem erhalten kén-
nen, sollten zusatzlich zu der Arbeit mit authentischen Texten auch geeignete Nachschlage-
werke (Grammatiken und (Online-)Wdrterblcher) hinzugezogen werden.
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4. Sprachgebrauchaufgaben

Aufgabe 1: Aufbruch

Im Folgenden findest du einen literarischen Text.

Hinweis: Die nachfolgenden Teilaufgaben dieser Aufgabe beziehen sich vor allem auf die
sprachliche Gestaltung des Textes und nicht auf seinen Inhalt.

10

15

20

18

Aufbruch
von Ulla Hahn

Im Treppenhaus drang durch die diinnen Wande die Stimme des
Nachrichtensprechers: Dreihundertzwanzigtausend Arbeiter in der Metallindustrie
ausgesperrt. Hirteste Machtprobe seit Bestehen der Bundesrepublik. Streik droht sich
auf Nordrhein-Westfalen auszuweiten.

Hinter mir fiel die Haustiir ins Schloss. Daher also wehte bei Kowalskis der Wind.
Biichergilde, Heine, Zuckererbsen, Tarifrunde, Streik, Aussperrung, Arbeitnehmer,
Arbeitgeber, und wie selbstgewiss Kowalski das Ei gekopft hatte. Was unterschied
Astrids Familie von meiner? Arm waren wir beide. Doch unsere Armut, der Mangel
der Altstral3e 2, wurde anders erfahren und gelebt.

Die Armut der Familie Palm war eine verdrossene, gleichwohl erduldete Armut. Sie
wurde hingenommen. Weil sie ertrdglich war. Da war das eigene Héuschen, auch
wenn es weniger Platz bot als die Genossenschaftswohnung der Kowalskis. Da war
der Garten, in dem man frei entscheiden konnte, ob man Erbsen oder Mohren oder
beides ziehen wollte. Dann musste man aufs Gedeihen hoffen, was wiederum eine
Ergebenheit lehrte, wie sie vielen Landleuten eigen ist. Eine Ergebenheit, die weil,
wie wenig es niitzt zu hoffen, zu hadern oder zu beten, und sei es nur darum, dass die
Bohnenernte nicht verdorrte. Dennoch: Hier war man sein eigener Herr, und der Vater
hatte seinen Schuppen, seine Werkzeuge, die er erfinderisch zu nutzen verstand.

Und dann die Dorfgemeinschaft. Meine Familie zdhlte zu den Eingesessenen.
Eingesessen. Ein Wort, das mir gefiel, dickdrschig, behdbig, nicht von der Stelle zu
kriegen. Eingesessen, hineingesessen, immer tiefer hinein in das Leben im Dorf. Einen
festen Platz haben. Einen angestammten Platz. Angestamm-t wie Aste und Zweige,
getragen vom Stamm. Anerkannt. Sicher.

Copyright Text: Ulla Hahn, Aufbruch © 2009, Deutsche Verlags-Anstalt, Minchen, in der Penguin Random House
Verlagsgruppe GmbH

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



Aufgabenmerkmale

Thema morphologische Strukturen

Sprachreflexion anhand eines literarischen Textes mit dem Fokus auf syntaktische und

Bei dem Aufgabenstamm handelt es sich um einen kurzen (249 Worter) literarischen
Text in Form eines Auszugs aus dem Roman ,Aufbruch” von Ulla Hahn, der durch stel-
lenweise komplexe Syntax mit elliptischen Strukturen gekennzeichnet ist. Die Wort-
wahl umfasst sowohl alltégliche als auch metaphorische Begriffe. Zudem sind gesell-
schafts- und sozialpolitische Termini wie , Tarifrunde®, ,Arbeitnehmer®, ,Aussperrung”

Aufgabenbeschreibung sowie metaphorisch aufgeladene Ausdriicke wie ,angestammt” (assoziiert mit Naturbil-
dern wie ,Stamm* und ,Aste”) prasent. Die Teilaufgaben konzentrieren sich vor allem
auf Satzstrukturen und morphologische Wortartenmerkmale, die unter vorgegebenen
Fragestellungen im Hinblick auf unterschiedliche Aspekte der Sprachbetrachtung un-
tersucht werden sollen. Die Bearbeitung der Teilaufgaben erfordert die Anwendung
und Wiedergabe grammatischen Wissens in prozeduraler und deklarativer Form.

Textform Literarischer Text

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schllisselworter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
Fokus kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungswoérter (z. B.

Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefuige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schilsselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1); Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Ne-

bensatz/Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1)

Teilaufgabe 1.1

Zu Beginn des Textes finden sich unvollstdndige Satze. Solche Satze nennt man
Ellipsen.

Welches Wort muss der folgenden Ellipse aus Zeile 3 bis 4 vorangestellt werden,
damit ein vollstandiger Satz entsteht? Fille die Licke.

e Streik droht sich auf Nordrhein-Westfalen auszuweiten. “

RICHTIG Der ODER Dieser ODER Ein

Teilaufgabenmerkmale

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schlusselworter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)

Bildungsstandard kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.

bensatz/Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich Il
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Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefuige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schlusselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1); Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Ne-




Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Satzstruktur des vorliegenden Zitats zu analysie-
ren und ein passendes Wort als Teil des prozeduralen Wissens zu erganzen. Die Schiler*in-
nen mussen in der vorgegebenen Satzstruktur den fehlenden Artikel identifizieren und einset-
zen, um einen grammatikalisch vollstandigen Satz zu bilden. Die Teilaufgabe wird zum einen
dadurch erleichtert, dass das deklarative Wissen, das in Ellipsen systematisch Satzbestand-
teile ausgelassen werden, in der Aufgabenstellung enthalten ist. Zum anderen ist ein Teil der
Vorfeldbesetzung, die hier erganzt werden muss, bereits gegeben und sehr frequent, sodass
der fehlende Artikel aus dem syntaktischen und morphologischen Kontext geschlossen werden
kann. Zudem sind alle notwendigen Satzglieder vorhanden.

Teilaufgabe 1.2

,Dreihundertzwanzigtausend Arbeiter in der Metallindustrie ausgesperrt.”
a) Welches Wort fehlt hier?

b) Um welche Wortart handelt es sich bei diesem Wort?
a) sind/wurden/werden
RICHTIG

b) (Hilfs-)Verb

Teilaufgabenmerkmale

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schlusselwdrter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungswoérter (z. B.
Bildungsstandard Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schlisselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1); HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeit-
lichkeit; Substantiv/iNomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen
und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substantiv/Nomen: Be-
nennung; Adjektiv: Qualitat (4.3.2)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet in Teilaufgabe a) die Fahigkeit, die Satzstruktur des vorliegenden
Zitats zu analysieren und den fehlenden Teil der Passivklammer selbststandig als Teil des
prozeduralen Wissens zu erganzen.

Die Teilaufgabe b) pruft das Wissen uber die Wortart des fehlenden Wortes. Zur Bestimmung
der Wortart ist sowohl deklaratives Wortartenwissen sowie grammatikalisches Wissen tber
die Satzstruktur des Deutschen notwendig, um zu erkennen, dass es sich hier um eine Passiv-
konstruktion handelt, die in der linken Satzklammer ein Hilfsverb verlangt und dieses dann auch
korrekt als (Hilfs-)Verb bezeichnen zu kénnen. Erleichtert wird die Bearbeitung hier dadurch,

20



dass der rechte Teil der Pradikatsklammer vorhanden ist und das passende Hilfsverb auf Ba-
sis grammatikalischen Wissens erganzt werden kann.

Teilaufgabe 1.3

Wie misste die folgende Ellipse als vollstandiger Satz lauten?
,Harteste Machtprobe seit Bestehen der Bundesrepublik.*

sinngemald: Das/Es ist die harteste Machtprobe seit (dem) Bestehen der Bundesre-
RICHTIG >
publik.
Teilaufgabenmerkmale

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schlisselwérter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
Bildungsstandard kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.
Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schllisselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1); Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Ne-
bensatz/Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Satzstruktur des vorliegenden Zitats zu analysie-
ren und Satzglieder als Teil des prozeduralen Wissens zu erganzen.

Die Antwort erfordert die Erganzung des Subjekts (,Das/Es"), des Pradikats (,ist“) sowie des
Artikels (,die*) vor ,hérteste Machtprobe®. Der Artikel ,dem"® vor ,Bestehen der Bundesrepublik”
ist optional, da die Praposition ,seit“ sowohl mit als auch ohne den bestimmten Artikel verwen-
det werden kann. Erschwert wird die Bearbeitung nicht nur dadurch, dass zwei zentrale Satz-
glieder fehlen, sondern auch dadurch, dass das Subjekt hier ein Pronomen ist. Schiler*innen
mussen also auch erkennen, dass dieses Pronomen hier einen anaphorischen Verweis auf eine
vorherige Textstelle darstellt.

Wie misste die folgende Ellipse als vo]lsténdlgef Satz lauten?
L Hérteste Machtprobe seit Bestehen der Bundesrepublik.”

& Das sk die  hirteste  Macktprobe seit
dewn  Bestehen  der  Bundesvepulolik

Scan aus der Pilotierung

Die Schuler*innen, die Schwierigkeiten bei der syntaktischen Analyse haben, kdnnten versu-
chen, die L6ésung in Anlehnung an Teilaufgabe 1.1 zu gestalten:

21



Wie misste die folgende Ellipse als vollstéandiger Satz lauten?

Harfesre Machtprobe seit Bestehen dff Bundesrepublik.”

2 Qe ”]&/7{ Lt/ /qu
ot [ nd €5 e

g,@(f ol fﬁaﬁ%ﬂr@w,_,m,,,,‘

Scan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 1.4

Im Text finden sich einige Komposita/Wortzusammensetzungen, die aus mindestens
zwei Nomen/Substantiven bestehen. Nenne drei.

Drei der folgenden méglichen Komposita werden genannt:

Treppenhaus UND/ODER Nachrichtensprecher UND/ODER Metallindustrie
UND/ODER Machtprobe UND/ODER Bundesrepublik UND/ODER Hausttir

RICHTIG UND/ODER Biichergilde UND/ODER Zuckererbse(n) UND/ODER Tarifrunde
UND/ODER Arbeitnehmer UND/ODER Arbeitgeber UND/ODER Genossenschafts-
wohnung UND/ODER Landleute UND/ODER Bohnenernte UND/ODER Dorfgemein-
schaft UND/ODER Werkzeug(e)

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

Kompetenzstufe

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schlusselworter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.
Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schllisselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1); HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeit-
lichkeit; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen
und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substantiv/Nomen: Be-
nennung; Adjektiv: Qualitat (4.3.2)

Anforderungsbereich

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe pruft die Fahigkeit der Schiler*innen, ihr deklaratives Wissen uber die
Wortart des Nomens/Substantivs anzuwenden, um die entsprechenden Komposita im Text
zu identifizieren. Daflr ist ein Konzept der Wortbildungsart der Komposition erforderlich, da
diese nicht anhand eines Beispiels erklart wird. Die Bearbeitung wird durch die Vielzahl an
Komposita im Aufgabenstamm erleichtert, da die Schiler*innen auf eine gréRere Anzahl rele-
vanter Beispiele zurtickgreifen kénnen.
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Teilaufgabe 1.5

Woran kann man an der Schreibung des Wortes ,Ergebenheit” erkennen, dass es
sich um ein Nomen/Substantiv handelt? Nenne zwei Merkmale.

RICHTIG sinngemaf: Suff}X/Substantlv-/Nomenendung/,,-helt
UND Grof3schreibung
FALSCH alle anderen Antworten, auch: weil man einen Artikel /,die” davorsetzen kann

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen und funktional ge-
brauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; SubstantivFNomen: Benennung; Adjektiv:
Qualitat (4.3.2); HSA: grundlegende Regeln der Orthografie und Zeichensetzung ken-
nen und beim Sprachhandeln anwenden // MSA: wichtige Regeln der Aussprache und
der Orthografie kennen und beim Sprachhandeln berticksichtigen (4.4.1)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe prift das Erkennen grundlegender morphologischer und orthografischer Merk-
male von Nomen/Substantiven. Sie setzt deklaratives Wissen Uber Wortbildung und Recht-
schreibung im Sprachhandeln voraus, inshesondere iber grammatische Morpheme — in die-
sem Falle Suffixe und die GroR3schreibung von Nomen/Substantiven im Deutschen — und erfor-
dert die Anwendung dieses Wissens. Um die Aufgabe korrekt zu I6sen, missen die Schulerin-
nen wissen, dass ,-heit* ein prototypisches Nomen-Suffix ist, das im Deutschen oft zur Substan-
tivierung bzw. Nominalisierung von Adjektiven Anwendung findet (z. B. ,Ergebenheit’, abgeleitet
von ,ergeben” als partizipiales Adjektiv). Zudem mussen sie die satzinterne Grof3schreibung als
Merkmal der deutschen Sprache erkennen.

Diese Teilaufgabe fokussiert nur morphologische Wortarteneigenschaften (,an der Schrei-
bung"), weshalb die Nennung des Artikels ,eine“ hier als falsch zu werten ware.

Teilaufgabe 1.6

,Was unterschied Astrids Familie von meiner? Arm waren wir beide. Doch unsere
Armut, der Mangel der Altstra8e 2, wurde anders erfahren und gelebt. Die Armut der
Familie Palm war eine verdrossene, gleichwohl erduldete Armut.”

Die Ich-Erzahlerin distanziert sich im Verlauf des Abschnitts (Zeilen 7 bis 10) von der
Armut ihrer Familie. Wie wird diese Distanzierung sprachlich verdeutlicht? Erklare.

sinngemal’: Wechsel der Bezugswdérter (von Possessivpronomen ,meiner/,unserer*
RICHTIG Py p P
zu ,Familie Palm“/,Altstral3e 2)
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schliisselworter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.
Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schllsselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe prift die Fahigkeit, das deklarative Wissen tUber sprachliche Koharenzmittel
und deren Funktion anzuwenden, um die schrittweise Distanzierung der Ich-Erzahlerin von der
eigenen Armut sprachlich zu erkennen und zu erklaren. Hierzu missen die Schilerinnen den
Wechsel der Bezugsworter analysieren: Anfangs verwendet die Ich-Erzahlerin die Possessiv-
pronomen ,meiner“und ,unserer®, die eine personliche, direkte Verbindung zur Armut ihrer Fa-
milie schaffen. Im weiteren Verlauf des Textabschnitts ersetzt sie diese durch neutralere Be-
zeichnungen wie ,,Familie Palm*und ,Altstral3e 2 die die Distanzierung der Ich-Erzahlerin so-
mit sprachlich betonen.

Die Ich-Erzahlerin distanziert sich im Verlauf des Abschnitts (Zeilen 7 bis 10) von der
Armut ihrer Familie, Wie wird diese Distanzierung sprachlich verdeutlicht? Erklare. :

cketerer e ket der. /ﬁaryd dor...
%ﬂzr e/?,( sor\,sjr ‘\a fe, axJn..,Uhser /f/fanyaﬂ (Jaegcﬁrc@{m

Scan aus der Pilotierung

Wenn es den Schiuler*innen nicht gelingt, die sprachliche Distanzierung im Aufgabentext korrekt
zu erklaren oder sie das Konzept der Distanzierung der Ich-Erzahlerin zu ihrer eigenen Familie
nicht korrekt erkennen, kdnnten sie stattdessen Antworten geben, die die Distanzierung nur
uber den Vergleich der beiden Familien beschreiben.

Die Ich-Erzéhlerin distanziert sich im Verlauf des Abschnitts (Zeilen 7 bis 10) von der
Armut ihrer Familie. Wie wird diese D]stan21erung sprachlich verdeutlicht? Erklare. :

25 S st an. fwzie, ..... Iamfwa 2. Wy&m Wgzﬁ/

Scan aus der Pilotierung

Die Ich-Erzéhlerin distanziert sich im Verlauf des Abschnitts (Zeilen 7 bis 10) von der
Armut ihrer Familie. Wie wird diese Distanzierung sprachlich verdeutlicht? Erklare.

/@{ 'f‘:{ia‘ﬂ f?{ ﬂ“{: a{ae f{"))w‘r/ el 0&/‘ Q‘(L{“iﬂ F!:(I?‘ﬁ{il\ _Qr,-,ail,‘ll
) rhd e, wy}\ 6;4’{ /J!.ﬂr CZMLC’“ flﬂ"’" A Uﬁ(ﬂ"?@\(

Scan aus der Pilotierung
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Teilaufgabe 1.7

Welcher Wortart sind die fettgedruckten Worter im folgenden Satz jeweils
zuzuordnen?

Kreuze die jeweilige Wortart an.

,Da war der Garten, in dem man frei entscheiden konnte, ob man Erbsen oder
Mébhren oder beides ziehen wollte.”

Konjunktion | Adjektiv | Priposition | RS/atiV- | artikel
pronomen

1.|der | O O O O

2. |in O O ad O O

3.|dem | O O O O

4. |frei O O O O O

5. | oder | O O O O
Konjunktion | Adjektiv | Praposition zer:zﬁ::n Artikel

RICHTIG P
der [l O O H X
RICHTIG in O O X O O
RICHTIG dem O O O X O
RICHTIG 1 frei O X O O O
RICHTIG oder X O O O O

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen und funktional ge-
brauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjektiv:
Qualitat (4.3.2)

Kompetenzstufe 1)1L,2)1L,3) 1,41, 5) 1

Bildungsstandard

Anforderungsbereich Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe Uberpruft die Fahigkeit, vorgegebene Woérter korrekt ihrer jeweiligen Wortart
zuzuordnen. Da die Wortarten bereits vorgegeben sind, erfordert die Aufgabe keine Reproduk-
tion deklarativen Wissens, allerdings verlangt die Zuordnung eine syntaktische Analyse des Zi-
tats — besonders im Hinblick auf das Erkennen des Artikels und des Relativpronomens. Hier
dienen ebenfalls spezifische Flexionsmerkmale bzw. Flexionseigenschaften als spezifische
morphologische Identifikationsmerkmale (vgl. 1 und 3). Zudem sind die Konjunktion ,,oder” und
die Praposition ,in“ sehr frequent und somit leicht erkennbar, was die Bearbeitung der Teilauf-
gabe erleichtert. Eine Herausforderung kénnte bei der Zuordnung des Adjektivs ,frei“ auftreten,
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da es im gegebenen Zitat adverbial verwendet wird und hier keine morphologischen Merkmale
der Identifikation dienen. Jedoch ist auch das Adjektiv sehr frequent, sodass es den Schiiler*in-
nen keine Schwierigkeiten bereitet.

Teilaufgabe 1.8

Warum mussen die Kommas im folgenden Satz jeweils gesetzt werden?

»Eine Ergebenheit, die weil3, wie wenig es niitzt zu hoffen, zu hadern oder zu beten,
und sei es nur darum, dass die Bohnenernte nicht verdorrte.”

1. ,Eine Ergebenheit, die ..."

2. ... zU hoffen, zu hadern ...*
3. ,...nur darum, dass die ..."
sinngemal: Relativsatz ODER Nebensatz ODER Das Substantiv/Nomen/,Ergebenheit*
RICHTIG 1. . . .
wird naher beschrieben.
FALSCH 1. alle anderen Antworten, auch: wegen des ,die”
RICHTIG 2. sinngemal: Aufzahlung
RICHTIG 3. sinngemal: Konjunktionalsatz ODER Nebensatz
FALSCH 3. alle anderen Antworten, auch: wegen des ,dass”
Teilaufgabenmerkmale
Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Nebensatz/Gliedsatz,
Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1); HSA: grundlegende Regeln der Orthografie und Zei-
Bildungsstandard chensetzung kennen und beim Sprachhandeln anwenden // MSA: wichtige Regeln der
Aussprache und der Orthografie kennen und beim Sprachhandeln berticksichtigen
(4.4.1)
Kompetenzstufe 1)1, 2) 11 3.) IV
Anforderungsbereich 11

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Funktion der gekennzeichneten Kommatierung in
den vorgegebenen Satzen erkennen und eigenstandig wiedergeben zu kénnen. Die Kommaset-
zung ist weitgehend nach syntaktischen Gesichtspunkten geregelt: Kommas treten im Gefolge
wachsender syntaktischer Komplexitat von Satzen auf. Sie sind Sortierhilfen beim angemesse-
nen Verstehen eines komplexen Satzes; im Einzelfall sind sie eine Verstehensanleitung, ohne
die ein Satz mehrdeutig ware.

Dabei gibt es im Wesentlichen drei Kommatierungstypen, von denen zwei in der Aufgabe er-
kannt werden mussen:

e Mustertyp 1: Komma bei Aufzahlungen (2)

e Mustertyp 2: Komma bei Herausstellungen

e Mustertyp 3: Komma zwischen satzinternen Satzgrenzen (1 und 3)

Bei dem Satz Nr. 1 muss erkannt werden, dass es sich um einen Relativsatz handelt und die
Kommatierung somit der Markierung satzinterner Satzgrenzen dient. Das Relativpronomen
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,die“ erleichtert die |dentifikation des Nebensatzes, sofern den Schiler*innen die Funktion des
Pronomens bekannt ist. Die Schiler*innen kdnnen hier zudem syntaktische als auch funktionale
Begriindungen (,Das Nomen/Substantiv ,Ergebenheit* wird ndher beschrieben®) nennen.

Das markierte Komma im Satz Nr. 2 signalisiert eine Aufzahlung gleichrangiger Infinitivgrup-
pen. Das Erkennen wird hierbei dadurch unterstitzt, dass beide Infinitive (,hoffen, ,hadern®) in
identischer grammatikalischer Form nacheinander auftreten, was die Struktur einer Aufzahlung
verdeutlicht.

2..... Zu hoffen, zu hadern..."

@5wc~(k'¢'rw°~.§¢rug<§‘z&\ﬂuu*ﬂt

Scan aus der Pilotierung

. Zu hoffen, zu hadern...
»ff g dlor ﬂu&%.dxlmzs

Scan aus der Pilotierung

Im Satz Nr. 3 zeigt das Komma den Beginn des Konjunktionalsatzes an, der mit der Subjunk-
tion ,dass” eingeleitet wird. Es dient also der Markierung einer satzinternen Satzgrenze. Er-
schwert wird die Bearbeitung dadurch, dass das ,dass” nicht allein als Begriindung ausreicht,
sondern seine Funktion expliziert werden muss, weil man sonst nicht sicherstellen kann, ob
Schiler*innen nicht nur einfach das Wort hinter dem Komma nennen. Wahrend ein Relativpro-
nomen, wie es sich in Satz Nr. 1 findet, immer nachgestellt ist, kann das ,dass" durchaus auch
einen vorangestellten Nebensatz einleiten:

3. ....nur darum, dass die..."

5@1,&5‘5”@4%%“&"5\*“%‘

Scan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 1.9

Warum ist an folgender Textstelle ein Doppelpunkt gesetzt? Erklare.

»Im Treppenhaus drang durch die dinnen Wénde die Stimme des
Nachrichtensprechers: Dreihundertzwanzigtausend Arbeiter in der Metallindustrie

ausgesperrt.”
sinngemal: Der Doppelpunkt steht vor der Zusammenfassung der Nachrichten(, die
durch die Wande dringen).
RICHTIG . - . .
ODER Er signalisiert, dass diese Nachrichten gesprochen wurden(, auch wenn es
sich nicht um eine wértliche Rede handelt).
FALSCH alle anderen Antworten, auch: Es ist eine wortliche Rede / Figurenrede.
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schliisselworter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
Bildungsstandard kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.
Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schllsselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1); Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Ne-
bensatz/Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich 1

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Aufgabe prift das Verstandnis flr die Funktion des Doppelpunkts im vorliegenden Zitat.
Um die Aufgabe korrekt zu 16sen, kdnnen die Schilerinnen zwei Wege wahlen: Sie kénnen
zum einen die Funktion induktiv selbst am Satzmaterial ableiten (,signalisiert, dass diese Nach-
richten gesprochen wurden*). Sie kdnnen zum anderen zur Lésung auf bereits vorhandenes
Wissen, dass der Doppelpunkt haufig eingesetzt wird, um eine Zusammenfassung anzukundi-
gen, zurtickgreifen und dies mit den Informationen des Zitats verknlpfen. Das offene Format
erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe:

Warum ist an folgender Textstelle ein Doppelpunkt gesetzt? Erklére.

Im Treppenhaus drang durch die diinnen Wande die Stimme des
Nachrichtensprechers: Dreihundertzwanzigtausend Arbeiter in der Metaliindustrie
ausgesperrt.”

£ £s so (l JO,S c)q 31 fU.é’_o AaQs _J..@:.. . %f/{/ cﬁ/gﬂfcoﬁ»

Scan aus der Pilotierung
25 Dot 8. aamaink  40S... §o0k.. Wit R, S

Scan aus der Pilotierung

Schwierigkeiten kdnnten bei den Schiler*innen auftreten, die das falsche deklarative Wissen
anwenden, weil sie dieses nicht funktional mit dem Zitat verkntpfen. Sie werden den Doppel-
punkt als Zeichen zur Markierung wortlicher Rede verstehen und hier seine Funktion nicht kor-
rekt erkennen:

Warum ist an folgender Textstelle ein Doppelpunkt gesetzt? Erklére.

JIm Treppenhaus drang durch die dinnen Wénde die Stimme des
Nachrichtensprechers: Dreihundertzwanzigtausend Arbeiter in der Metallindustrie
ausgesperr.”

Scan aus der Pilotierung
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Anregungen fiir den Unterricht

Die Aufgabe legt den Schwerpunkt auf Satzstrukturen und morphologische Wortartenmerkmale,
die anhand vorgegebener Fragestellungen im Hinblick auf verschiedene Aspekte der Sprachbe-
trachtung untersucht werden sollen.

Hierzu eignet sich fur unterrichtliche Kontexte insbesondere die Arbeit mit dem topologischen
Satzmodell (auch: Feldermodell). Durch die Einteilung eines Satzes in unterschiedliche Felder
lasst sich die syntaktische Struktur deutscher Satze (und entsprechend die zugrundeliegende
Regelhaftigkeit) gut und vor allem anschaulich beschreiben:

VF LK MF RK NF

Fokussiert werden dabei insbesondere die syntaktischen Funktionen einzelner Satzbestand-
teile,

d. h. Satzglieder; dartber hinaus kann jedoch auch angegeben werden, welche Wortarten sich
vornehmlich in welchem Feld befinden. Besonders anschaulich kann die zentrale (Struktur-)Po-
sition des Verbs in verschiedenen Satzzusammenhangen betrachtet werden.

Im Sinne von ,Sprachforscheraufgaben® kénnen die Schuler*innen durch Vorgabe konkreten
Sprachmaterials aufgefordert werden, die jeweiligen Besetzungsmdglichkeiten der einzelnen
Felder in deutschen Satzen zu untersuchen und entsprechende ,Regeln® aufzustellen. Anzufan-
gen ware beispielsweise mit einfachen Aussagesatzen mit einfachen oder zweigeteilten Ver-
ben, auszuweiten ware die Arbeit dann auf Frage- und vor allem subordinierte Satze. Auf diese
Weise lasst sich durch die gezielte Untersuchung konkreten Sprachmaterials besonders die
markante Position finiter (d. h. nach Person und Numerus flektierter) Verben herausarbeiten
und so eine syntaktisch basierte Analyse von Wortarten anleiten (die flektierten Verbformen ste-
hen in einfachen Aussagesatzen sowie in einfachen Fragesatzen immer im linken Verbfeld —
bei Aussagesatzen somit an zweiter Position im Satz, da das Vorfeld i.d.R. besetzt ist, bei Fra-
gesatzen ohne Fragewort an erster Stelle, da das Vorfeld frei bleibt; in subordinierten Satzen
hingegen wird das Verb von der subordinierenden Konjunktion aus dem linken Verbfeld ver-
drangt und in das rechte Verbfeld geschoben). Dabei bietet es sich beispielsweise an, Satze
bereitzustellen, die mit demselben Wort operieren, das jedoch — je nach Kontext — mal als Verb
und mal als Nomen/Substantiv verwendet wird (auf Klein- und GroRRschreibung sollte dabei je-
doch verzichtet werden). Denkbar waren beispielsweise folgende Satze:

Das SPIELEN die Kinder immer sehr gerne. Das SPIELEN gefallt den Jugendlichen unabhan-
gig vom Alter. Das SPIELEN viele auch noch, wenn sie zu Hause sind. Sie streiten sich haufig,
auch wenn sie das gerne auch gemeinsam SPIELEN.

Eine Zuordnung zu den Klassen ,Verb“ oder ,Nomen/Substantiv‘ kann durch das Einordnen in
das topologische Satzmodell erleichtert werden, da so die Satze gezielt hinsichtlich des Vorhan-
denseins finiter Verbformen untersucht und eine Zuordnung bzw. Einteilung durch Visualisie-
rung unterstutzt wird.

Ein weiterflihrender Ansatz ist die Ubertragung des topologischen Satzmodells auf Nomin-
alphrasen, um auch hier anhand der jeweiligen Strukturposition einzelner Elemente Hinweise
auf die jeweilige Wortart zu erhalten.

Fiar Anregungen zur Arbeit mit dem Stellungsfeldermodell sowie dem topologischen Satzmodell
fur Nominalphrasen im Unterricht siehe die entsprechenden Aufsatze in dem von Angelika Woll-
stein (2015) herausgegebenen Band ,Das topologische Modell flr die Schule® sowie au’erdem
entsprechende Ausflihrungen in Granzow-Emden (2014).
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Auch kdénnen im Unterricht weitere Ubungen eingesetzt werden, die den Schiler*innen helfen,
elliptische Konstruktionen zu Gben.

Ubungen zur Rekonstruktion von Ellipsen

Um den Umgang mit Ellipsen zu Gben, kdnnen verschiedene methodische Ansatze eingesetzt
werden:

e Luckentexte: Die Schiler*innen bearbeiten Texte, in denen gezielt Ellipsen eingefugt
wurden (z. B. fehlende Artikel, Hilfsverben, etc.). Sie erganzen die fehlenden Teile
und begrunden ihre Entscheidungen.

e Satzpuzzle: Satzteile werden auf Karten verteilt. Die Schiler*innen rekonstruieren da-
raus vollstdndige Satze und analysieren, welche Elemente in elliptischen Strukturen
oft ausgelassen werden.

o Zeitungsuberschriften: Die Schiler*innen vervollstandigen elliptische Schlagzeilen aus
Zeitungen, z. B. ,Spannung vor Entscheidung steigt* (erganzt: ,Die Spannung vor der
Entscheidung steigt®). Anschliefend diskutieren sie, warum Ellipsen in diesem Kon-
text stilistisch eingesetzt werden.

Transfer in eigene Texte

Die Schuler*innen wenden ihr Wissen in Schreibaufgaben an:

e Schreibaufgabe |: Die Schiler*innen verfassen kurze Texte, die bewusst Ellipsen ent-
halten. In Partnerarbeit ergdnzen sie anschlieRend die ausgelassenen Satzteile und
vergleichen die Texte.

e Schreibaufgabe II: Die Schuler*innen schreiben zunachst vollstandige Texte. An-
schliel3end Uberarbeiten sie diese, indem sie gezielt Ellipsen einfligen, um die Texte
zu kirzen. Im Anschluss wird in einer Diskussion analysiert, wie sich die Wirkung der
Texte durch den Einsatz von Ellipsen verandert hat.

Reflexion und Vertiefung

Abschlielend reflektieren die Schiler*innen, welche grammatikalischen Kenntnisse fur das Ver-
standnis und die Erganzung von Ellipsen besonders wichtig sind. Gemeinsam kann eine Gram-
matiktafel erstellt werden, die zeigt, welche Satzteile in Ellipsen haufig weggelassen werden

(z. B. Hilfsverben, Artikel) und wie sie erganzt werden kénnen.

An die Teilaufgabe 1.4, die Komposition fokussiert, lassen sich besonders unterrichtliche Ein-
heiten zur Sprachreflexion anschlieen, in denen man den Blick der Schuler*innen auf die Be-
deutung und stilistische Wirkung von Komposita in der deutschen Sprache lenkt. Da die Kom-
position als produktivstes Wortbildungsverfahren im Deutschen gilt (etwa 68% der Wortbildun-
gen in der deutschen Gegenwartssprache zahlen zu den Komposita, vgl. dazu Bangel (2017, S.
304), stellt sie einen zentralen Teilbereich der Sprachbetrachtung dar. Dabei sollten sowohl die
eigenstandige, dem deutschen Regelsystem folgende Produktion von Komposita, als auch die
Rezeption von Wortzusammensetzungen geubt werden: ,[Dlie Arbeit an komplexen Wortern
[ermdglicht es] den Lernenden, Einsicht in den Zusammenhang zwischen morphologischer
Struktur und Bedeutung von komplexen Waortern zu gewinnen, um diese flir das Erschliel3en
von Wortbedeutungen nutzen zu kénnen“ (ebd.: 306). Insbesondere beim Lesen kann es so
besser und schneller gelingen, auch gréRere bedeutungstragende Einheiten zu erfassen und
angemessen zu verarbeiten.

Bezogen auf die Teilaufgabe selbst kann man im Unterricht zunachst die Frage beantworten
lassen, wie die hier verwendeten Komposita gebildet wurden. Hier kann man das implizite Wis-
sen der Schiler*innen sammeln und nutzen, um die Fachtermini ,,Grund- und Bestimmungs-
wort" einzufiihren.

In einem nachsten Schritt kdnnen aus einem von der Lehrkraft zur Verfligung gestellten Text
alle Komposita herausgeschrieben werden, die nicht nur aus zwei Nomen/Substantiven beste-
hen. Daran anknlpfend kann einerseits eine Tabelle erstellt werden, die versucht, eine Syste-
matik der Komposita herauszuarbeiten, indem beispielsweise die jeweiligen Bestandteile hin-
sichtlich der Wortarten untersucht werden (Welche Wortart steht an erster Stelle? Welche Wort-
art steht an zweiter Stelle? Welche Wortarten kénnen kombiniert werden? Welche Position
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bestimmt die Wortart des Kompositums?). Zudem kann die Bedeutung der Komposita hinsicht-
lich der bedeutungstragenden Einheiten genauer untersucht werden (Welches Wort gibt die
Grundbedeutung des Kompositums vor — welche Funktion hat das andere Wort? Verandert sich
die Wortbedeutung, wenn man die Bestandteile vertauscht? Wie verédndert sie sich? Wie viele
Woérter kann man zusammenfiigen und inwiefern veradndert sich die Bedeutung um jedes ange-
héngte Wort?). Denkbar ist aulerdem, die Schuler*innen mit Wortzusammensetzungen zu kon-
frontieren, die gegen die grammatischen Prinzipien der Komposition verstof3en (z. B. ,ein
achtstockiger Hausbesitzer” oder ,ein siebenkdpfiger Familienvater®), und die Lernenden her-
ausarbeiten zu lassen, wie die Formulierung richtig lauten musste und welche Prinzipien bei der
Zusammensetzung von Woértern folglich berlcksichtigt werden mussen.

Bei leistungsschwacheren Schiler*innen kénnen auch induktive Beobachtungen zu einzelnen
Phanomenen — hier Komposition — hilfreich sein. Schiler*innen kénnen in Partnerarbeit heraus-
finden, welche Wérter in der Wortbildung voneinander abweichen, wodurch sie das tun oder
welche Eigenschaft der Wortbildung die Ubrigen Wérter in der Reihe gemeinsam haben:

a) Sandeimer Luftmatratze Rettungsboot Wasserbecken
b) Tageslicht Abendsonne Morgentau Mittagessen

c) Mangosaft Pfirsichsaft Orangensaft Kiwisaft

d) Baumreihe Hauserfront Blutenmeer Perlenkette

e) Schénheitssalon Sauberkeitsdrang Freundschaftsring Zeitungsleser

Im Unterricht kann die Lehrkraft diese Beobachtungen dann mit dem nétigen (deklarativen) Wis-
sen unterstitzen. So sticht bei a) das Wort ,Rettungsboot” durch das Fugen-s, hervor, bei b)
das Wort , Tageslicht* durch die Genitiv-Komposition im Bestimmungswort, bei c) der Plural im
Bestimmungswort des Wortes ,Orangensaft‘. Dass das Auftreten eines an den Plural erinnern-
den Fugenelements aber keiner logischen Systematik (,Mehrzahl“) entspricht, Iasst sich aus d)
erkennen — ,Baumreihe® und ,Hauserfront‘ beziehen sich beide auf Referenzobjekte im Plural,
werden aber einmal mit dem Singular, einmal mit der Pluralform gebildet. In e) kénnten Schu-
ler*innen beobachten, dass bestimmte Endungen (,-heit”, ,-keit®, ,-schaft’, ,-ung®) im Bestim-
mungswort immer ein Fugen-s verlangen.

In der Zeitschrift Praxis Deutsch wird die Komposition samt ihrer Fugenelemente nachvollzieh-
bar illustriert:

Handballweltmelsterschaftsqualifikationsspiel Lektion dber die Schadelbasis

Handbalhweltmeisterschaftqualifikati
Eljl A Eltmeisters] gual an schidelbasis

A

Schadelbasislektion

V

Basislektion

Hand ballweltmelsterschaft
kuchen

Weltmelsterschaft

Handball ‘Weltmeister

Hand | ball | welt | meister | schafts | qualifikations | spiel Basislektion lUber den Schadel

Abb. 4: Fugenelemeante

Abb. 3: Zwel Strukmuran -
Twal Intenpretationen

Abb, 2: Birdire Srukiur von Kompasita

Kasten 2: Komposition
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Abbildung 1: Woérter bilden und verstehen — Komposition und Fugenelemente (Miiller & Fuhrhup, 2018, S. 7)

Nicht zuletzt kann im Rahmen einer produktiven Schreibaufgabe der Arbeitsauftrag vergeben
werden, alle in diesem Textauszug vorkommenden Komposita in ihre Bestandteile aufzulésen
und den Text so umzuschreiben, dass er ganzlich auf Zusammensetzungen verzichtet. Durch
die eigene produktive Tatigkeit wird die Reflexion Uber das zu bearbeitende sprachliche Phano-
men unterstitzt und die Schiler*innen kénnen, aufbauend auf die eigene Schreiberfahrung, ge-
zielt Gber die Funktion der Komposita in Sach- und Fachtexten reflektieren (der Fokus sollte hier
v.a. auf der Prazisionsfunktion der Komposita sowie auf dem Aspekt der sprachlichen Okono-
mie des Kompositums im Vergleich mit méglichen Ersatzformen wie prapositionale Fligung
oder Relativsatz liegen).

Auch andere literarische Texte kénnen hinsichtlich der Verwendung und der entsprechenden
Funktion von Komposita untersucht werden. Dabei kann vor allem die stilistische Wirkung der
Zusammensetzungen in vorliegenden Textzusammenhangen reflektiert werden, die durchaus
gegen grammatische Prinzipien verstoflien dlirfen, da ihre Funktion eine andere ist. Hier spielen
z. B. klangliche Aspekte eine Rolle. Dartiberhinausgehend lassen sich — je nach Textsorte —
Wortneuschdpfungen und damit moglicherweise verbundene Intentionen in den Blick nehmen
Bangel (2017) schlagt hier beispielsweise eine genauere Untersuchung des Buches ,Rico,
Oskar und die Tieferschatten® vor).

Fokussiert werden sollte jedoch nicht nur die Rezeption von Komposita, sondern ebenso die
Fahigkeit zur eigenstandigen Bildung von Wortzusammensetzungen gemafl den Wortbildungs-
regularien der deutschen Sprache. Im Unterricht bietet es sich beispielsweise an, in Partner-
oder Gruppenarbeit eine Art ,Sprachratsel“ im Stile der Quiz-Sendung ,Wer wird Millionar?“
durchzufuhren. Dabei werden den Schuler*innen Quizfragen mit jeweils drei verschiedenen Ant-
wortmdglichkeiten (darunter auch die korrekte Antwort) prasentiert. Alle Antwortmdglichkeiten
sollten ausschlieRlich Komposita enthalten, die — je nach Kompetenzstand der Lerngruppe —
unterschiedlich komplex sein kénnen. Die Schiler*innen werden dazu aufgefordert, selbst eine
vierte Antwortmoglichkeit zu erfinden, die den Regeln bzw. Spezifika der drei vorgegebenen
Antworten folgt. Burkhard Seidler (2007) nennt dazu folgendes Beispiel:
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/’ Wie nennt man einen guten Einfall?

- Geistesblitz

- ldeenlicht

-?

- Gedankendonner
(Seidler 2007, S. 37)

Erhalten die einzelnen Gruppen der Schuler*innen dabei unterschiedliche Fragen, so lasst sich
das Quiz anschlieend im Plenum oder aber durch Vergabe der jeweiligen Quizfragen an an-
dere Kleingruppen spielerisch l6sen.

Far weiterfuhrende Ideen zur Arbeit mit dem Phanomen der Wortbildungen im Unterricht siehe
Praxis Deutsch 2007: Wortbildung, hrsg. v. Thomas Lindauer. Heft 201. Oder

Muller, A. & Fuhrhop, N. (Hrsg.) (2018). Wérter bilden und verstehen. In: Praxis Deutsch, Heft
271, 4-11.

Online finden Sie den Text von Bangel & Miiller (2014) zur Bedeutung der morphologischen Be-
wusstheit hier: https://www.pedocs.de/volltexte/2019/17206/pdf/Didak-

tik Deutsch 2014 36 Bangel Mueller Zur Entwicklung morphologischer Bewusstheit.pdf

Im Kontext der Teilaufgabe 1.7, die die Bestimmung von Wortarten anhand morphologischer
und syntaktischer Funktionen zum Schwerpunkt hat, lassen sich folgende Ideen fir den Unter-
richt nennen:

Wortarten-Memory: Die Schiler*innen spielen ein Memory-Spiel, bei dem sie Karten mit ver-
schiedenen Woértern den richtigen Wortarten zuordnen mussen. Dies férdert das spielerische
Lernen und hilft, die Wortarten sicher zu erkennen und zu unterscheiden.

Wortarten-Detektive: In dieser Ubung suchen die Schiiler*innen in vorgegebenen Texten nach
Beispielen fur weniger haufige Wortarten, wie Konjunktionen oder Prapositionen. Sie notieren
diese Worter im Kontext und analysieren deren Funktion im Satz. Diese Aktivitat starkt das Ver-
standnis fur den syntaktischen Gebrauch von Wortarten und férdert das genaue Hinsehen.

Wortarten-Sortierbox: Die Schiler*innen erhalten eine Sammlung von Woértern und mussen
diese in verschiedene Kategorien wie Nomen, Verben, Adjektive, Prapositionen usw. sortieren.
Dabei kénnen sie die morphologischen Merkmale jedes Wortes untersuchen und entscheiden,
welche Endungen oder Formen auf die jeweilige Wortart hinweisen.

Wortarten-Kreuzwortrétsel: Die Lehrkraft erstellt ein Kreuzwortratsel, bei dem die Schiler*innen
anhand von Hinweisen die richtige Wortart fir jedes gesuchte Wort eintragen missen. Dies
hilft, das Wissen Uber Wortarten spielerisch zu vertiefen.

Kommasetzung:

Didaktisch ist es wenig sinnvoll, Schiler*innen isolierte Kommaregeln zu vermitteln, sondern
es ist sinnvoller, ihnen unterschiedliche Kommatierungsgriinde zu erklaren, ihnen die Be-
deutung der Pradikatsstellung zu vermitteln und sie die Satze dann syntaktisch eigenstandig
untersuchen zu lassen. Die Kommasetzung ist weitgehend nach syntaktischen Gesichtspunk-
ten geregelt: Kommas treten im Gefolge wachsender syntaktischer Komplexitat von Satzen auf.
Sie sind Sortierhilfen beim angemessenen Verstehen eines komplexen Satzes; im Einzelfall
sind sie eine Verstehensanleitung, ohne die ein Satz mehrdeutig ware.
Dabei gibt es im Wesentlichen drei Kommatierungstypen:
e Mustertyp 1: Komma bei Aufzahlungen (siehe Teilaufgabe 1.8.2)
e Mustertyp 2: Komma zwischen satzinternen Satzgrenzen (siehe Teilaufgabe 1.8.1,
und 1.8.3)
e Mustertyp 3: Komma bei Herausstellungen (aufgrund der syntaktischen Komplexitat
wurden Herausstellungen im Basismodul nicht thematisiert)
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Bei den satzinternen Satzgrenzen kann dann noch weiter zwischen Koordination/Nebenord-
nung und Subordination/Unterordnung unterschieden werden.

Um das Verstandnis von syntaktischen Strukturen zu vertiefen, empfiehlt es sich, mit den satz-
internen Satzgrenzen zu beginnen, da sie den haufigsten Kommatierungsgrund darstellen.
Mochte man den Schilerinnen die Einsicht Gber satzinterne Satzgrenzen vermitteln, gelingt
das am besten Uber das Merkmal der Verbfinitheit (d. h. person-/numerus-markiert).

Hier gilt der Merksatz: Satze mit finitem Verb werden orthografisch markiert. Zwei finite Verbfor-
men vertragen sich nicht in einem Satz.

Dabei ist zundchst einmal unwichtig, ob es sich um Haupt- oder Nebensatzkonstruktionen han-
delt, denn: Sind die Satze syntaktisch voneinander abhangig, steht ein Komma (Er glaubt nicht,
dass sie liebt). Sind die Satze autonom und keines der Elemente soll fir eine syntaktische Wei-
terverarbeitung (wie bei der Satzreihe) genutzt werden, steht ein Punkt (Er glaubt. Sie liebt.). Es
bietet sich also an, in der Teilaufgabe 1.8 zunachst einmal die finite Verbform markieren zu las-
sen und dann die Position (Verbzweit- oder -endstellung?) des Verbs naher zu betrachten.

Thomas Lindauer hat einen Vorschlag fir eine Vereinfachung gemacht, die zwar nicht alle
Kommafalle abdeckt, aber dennoch einen guten, anschaulichen Zugang fiir die meisten Kom-
mafalle der Koordination und der satzinternen Satzgrenzen bietet, ohne dabei auf grammati-
sche Satzklassifikationen zurtickgreifen zu missen:

Verben sind Kénige, ihre Mitspieler (die Satzglieder) sind Untertanen und zusammen bilden sie
ein Kénigreich (vgl. Lindauer, 2011):

KONIGREICH 1
Unsere Katze faucht immer
Untertan1  KONIG1 ,
PG :

Abbildung 2: Konigreich (nach Lindauer, 2011, S. 603).

Eingeschobene Nebensatze werden bei ihm als Enklaven definiert, die von jeder Seite durch
einen Grenzposten (das Komma) gesichert werden miissen. Zusammensetzungen mit Modal-
verben werden — in diesem Bild bleibend — als Kénigspaar definiert, wobei das Modalverb die
Koénigin darstellt.

KONIGREICH 1
Yer Hund ﬂuchtet’ y inter das Sofa
U1 KONIG1 y 3
VERB1 y y WGz

Abbildung 3: Kénigreich (nach Lindauer, 2011, S. 604).
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Anhand dieser metaphorischen Terminologie kann man nun die obigen Satze untersuchen las-
sen. Dies verstarkt auch das Verstandnis flir die im Deutschen Ubliche Verbklammer, die als
Tempus-, Modal- oder Lexikalklammer auftreten kann.

g
o / Grenzen setzen
o Umkreise die Kdnige (Verben) mit hell- und dunkelblau.
e Markiere alle Untertanen (Satzglieder), die zu einem Koénig gehdren, mit dem ent-
sprechenden Blau.
e Setze zwischen beiden Kdnigreichen eine Grenze.

Esslinger und Noack veréffentlichten 2020 in ihrer Publikation ,Das Komma und seine Didaktik*
folgenden Algorithmus der Kommasetzung, der als Strukturbeschreibungsmatrix sehr gelun-
gen scheint:

Gibt es im Satz ja
mehrere kon-
jugierte Verben?
nein

Gibt es eine ja
Infinitiv-

gruppe?

nein

Gibt es Mehrfach- ja
besetzungen

(Aufzahlungen)?

nein

Gibt es Elemente, die

satzgrammatisch nicht

in den Kernsatz inte-
griert sind?
nein

In dem Satz befindet
sich kein Komma!

Bildet jedes konjugierte Verb
mit seinen Erganzungen einen
vollstandigen Satz? nein

Enthélt der Matrixsatz ein Korrelat,
Verweis- oder Bezugswort oder be-
ginnt die Infinitivgruppe mit einem
Einleitungsowrt (um, als, statt, ohne,
aufler?)

Sind die Elemente durch Kon-
junktionen verbunden?

ja

nein

nein

Komma
zwischen
Sétzen

Komma zwischen
Sétzen (obligat.)

Komma zwischen
Sétzen (fakult.)

Komma bei
Aufzéhlungen

Komma bei Heraus-
stellungen (einfaches
Komma bei Links- bzw.
Rechtsherausstellungen;
paariges Komma bei Ein-
Einschiiben)

Abbildung 4: Strukturbeschreibungsmatrix (Esslinger & Noack, 2020, S. 98)

Den gesamten Titel von Esslinger & Noack finden Sie hier als kostenlosen Download:
https://omp.ub.rub.de/index.php/SLLD/catalog/download/146/123/752%inline=1

Far Anregungen zur Arbeit mit dem Stellungsfeldermodell sowie dem topologischen Satz-
modell fiir Nominalphrasen im Unterricht siehe die entsprechenden Aufsatze in dem von
Angelika Wallstein (2015) herausgegebenen Band Das topologische Modell fiir die Schule
sowie auflerdem entsprechende Ausflihrungen in Granzow-Emden (2014).

Ein schulergerechtes Erklarvideo findet sich hier: https://www.youtube.com/watch?v=Tmfviulz-

IR @& @

vwo

Unter: https://web0.fhnw.ch/plattformen/zl/wp-content/uploads/2012/04/KommasKo-

enige Rundschreiben 11 2006.pdf finden Sie eine Unterrichtsidee samt Materialien dazu.
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Aufgabe 2: Ferienhotel

Aufgabenmerkmale

Thema

Bedeutungsveranderung durch Kommasetzung

Aufgabenbeschreibung

Der Aufgabenstamm besteht aus einem kurzen Hinweisschild und einer knappen In-
struktion, die das Hinweisschild situiert. Der Satz des Hinweisschildes ist syntaktisch
insofern komplex, als dass der erweiterte Infinitiv aufgrund der Gefahr eines Missver-
stehens syntaktisch mit einem Komma abgetrennt werden muss.

Dies zu erkennen ist Schwerpunkt der Teilaufgabe 1. In Teilaufgabe 2 muss die Funk-
tion und Sinnhaftigkeit dieser Kommasetzung reflektiert werden.

Der Schwerpunkt der Aufgabe liegt auf der Reflexion dartiber, wie sich die Bedeutung
eines Satzes durch unterschiedliche Kommasetzungen verandern Iasst. Hier sollen die
Schuler*innen erkennen, dass die Kommasetzung nicht nur syntaktische, sondern
auch pragmatische Auswirkungen hat, indem sie den semantischen Fokus verschiebt
und damit die Interpretation des Satzes erschweren kann.

Textform

isoliertes Satzmaterial

Fokus

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schllsselwdrter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungswoérter (z. B.
Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wortern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schilsselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1)

Teilaufgabe 2.1

Ein humorvoller Hotelgast hat auf folgendem Hinweisschild im Ferienhotel das
Komma uberklebt. Setze das Komma sinnvoll.

Wir bitten unsere Gaste

nicht zu rauchen.

RICHTIG

Wir bitten unsere Gaste,

nicht zu rauchen.

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schlusselworter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkohérenz)
kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.
Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
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z. B. Synonyme, Antonyme; Schllsselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe pruft das Verstandnis fur den gezielten Einsatz von Kommas zur strukturellen
und inhaltlichen Klarheit in der Satzgestaltung. Der Schwerpunkt liegt darauf, das fehlende
Komma als Teil des prozeduralen Wissens korrekt setzen zu kdnnen. Dies verlangt das (impli-
zite) Wissen Uber kommunikativ sinnvolle und eindeutige Satzstrukturen.

Bei einer ganzen Reihe von Verben, die eine Infinitivgruppe anschlielen kénnen, Iasst sich oft-
mals nicht eindeutig entscheiden, ob sie eher modifizierend oder als Vollverb gebraucht wer-
den. Zu diesen Verben zahlt auch ,bitten“. Schreibende haben in solchen Fallen eigentlich
beide Moglichkeiten. Anders ware der Fall, wenn dort stande: ,Wir bitten unsere Géaste darum,
nicht zu rauchen”. Hier missen die Schiler*innen verstehen, dass man hier aus kommunikati-
ven und nicht aus syntaktischen Griinden ein Komma setzen muss. Dass die Aufgabenstellung
aber bereits vorgibt, dass hier ein Komma fehlt, erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe, da
sich die Frage des Kann- oder Musskommas nicht stellt. Dass der Satz so kurz ist und die in
ihm gedulerte Bitte im Alltag sehr frequent ist, erleichtert die Bearbeitung zusatzlich.

Teilaufgabe 2.2

Ein weiterer Gast meint: ,Wenn das Komma an einer anderen Stelle stehen wirde,
ware es ganz schon witzig.“ Welche Stelle im Satz kénnte er meinen?

a) Setze das Komma an diese Stelle.

Wir bitten unsere Gaste

nicht zu rauchen.

b) Warum entsteht durch diese Kommasetzung eine witzige Aussage? Erklare.

Copyright Teilaufgaben: IQB e. V., Lizenz: Creative Commons (CC BY). Volltext unter: https://creativecommons.org/licenses/by/
4.0/legalcode.de
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1. Lésung 2. Lésung

a) Wir bitten, unsere Gaste Wir bitten unsere Gaste
nicht zu rauchen. ODER nicht, zu rauchen.
sinngemalf:
RICHTIG bei 1. Lésung: falscher Bezug
ODER weil man sonst verstehen koénnte, dass die Gaste nicht geraucht wer-
den sollen
b) ODER
bei 2. Lésung: weil es bedeuten wiirde, dass die Gaste um nichts gebeten
werden (und es dafur kein Schild brauchte)
ODER Es ware unublich, andere Menschen zu bitten, zu rauchen, daher ware
der Hinweis absurd.
alle anderen Antworten, auch: Die Satzaussage / der Sinn des Satzes andert
FALSCH | b)

sich.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige, -
Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schliisselworter; Oberbegriff/Unterbe-
griff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz) ken-
nen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunk-
tion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Woértern, - Satzebene (syntaktische Mit-
tel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefiige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel): z. B. Syno-
nyme, Antonyme; Schllisselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetorische Mittel
(4.2.1)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe pruft das Verstandnis flr den pragmatisch-kommunikativen Einsatz von Kom-

mas und dessen Auswirkungen auf die Verstandlichkeit von Satzen. Es geht dabei um die Re-

flexion, wie sich die Bedeutung und Wirkung eines Satzes durch die Kommasetzung verandern
kann.

In der Teilaufgabe a) sollen die Schiler*innen das Komma eigenstandig so setzen, dass eine
humoristische Aussage erzeugt wird. Das erfordert die syntaktische und semantische Analyse
des Satzes. Dabei kann das Komma an zwei unterschiedliche Stellen gesetzt werden:
Lésung 1: ,Wir bitten, unsere Gaste nicht zu rauchen.”

Hier wird das Komma nach ,bitten“ gesetzt. Der Satz ist grammatikalisch korrekt, aber der Be-
zug ware falsch, weil der Adressat der Bitte unbestimmt bleibt und die Gaste als Objekte er-
scheinen, die ,nicht geraucht werden sollen”.

Lésung 2: ,Wir bitten unsere Gaste nicht, zu rauchen.”

In dieser Variante wird das Komma nach ,nicht“ gesetzt. Hier liegt der humorvolle Effekt darin,
dass der Satz durch die Position des Kommas so interpretiert werden kénnte, als wiirde die
sprachliche Handlung der Bitte absichtlich negiert.
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In der Teilaufgabe b) wird verlangt, die humoristische Wirkung der gewahlten Kommasetzung
eigenstandig zu erklaren. Die Schiiler*innen sollen reflektieren, wie die Kommasetzung die Be-
deutung des Satzes verandert und auf welcher Ebene die Komik der so gestalteten Aussage
entsteht.

b) Warum entsteht durch diese Kommaselzung eine witzige Aussage? Erklare.

&5 Do nov_gesagt. wird . oos Ao Geicte nicht ..
@BmacH wer . S&Zdé’n

Scan aus der Pilotierung

b) Warum entsteht durch diese Kommasetzung eine witzige Aussage? Erklare.
£ %m dec. Q. M%Lbhice; ewizedd.nocdacaimn.. @E.b@u‘@

Scan aus der Pllotlerung

Anregungen fur den Unterricht

Satzzeichen, insbesondere Kommas, strukturieren Texte und tragen entscheidend zur Erschlie-
Bung ihrer Bedeutung bei. Sie erleichtern nicht nur das Lesen und Verstehen, sondern beein-
flussen auch den Lesevorgang selbst. Darliber hinaus kann die gezielte Platzierung von Kom-
mas einem Satz oder Text eine bestimmte Wirkung verleihen und den Ausdruck sowie die Aus-
sagekraft bewusst beeinflussen.

Der Schwerpunkt der Aufgabe liegt darauf, das Bewusstsein dafiir zu scharfen, wie Kommas
die Struktur und Bedeutung von Satzen beeinflussen. Ziel ist es, den Lernenden aufzuzeigen,
dass die korrekte Platzierung dieser nicht nur den Lesefluss verbessert, sondern auch die Aus-
sage eines Satzes entscheidend verandern kann. Mithilfe gezielter Ubungen und Beispiele sol-
len die Schiler*innen erkennen, wie schnell Missverstandnisse durch falsch gesetzte oder feh-
lende Kommas entstehen konnen.

Um die oft als trocken empfundene Materie der Kommaregeln lebendig und ansprechend zu
vermitteln, eignen sich humorvolle oder alltagsnahe Beispiele. Witzige Satze wie ,Komm, wir
essen Opa“/ ,Komm, wir essen, Opa“ oder praxisnahe Szenarien aus der schriftichen Kommu-
nikation erleichtern den Zugang und férdern den Lerneffekt.

Ubungen zur Kommasetzung und Bedeutungsinderung

o Komma-Lickensatze: Schiler*innen erganzen fehlende Kommas in Satzen mit Infinitiv-
gruppen und erklaren ihre Wahl.
Beispiel: ,Er beschloss nicht, zu reden.“ vs. ,Er beschloss, nicht zu reden.”

o Bedeutungsunterschiede identifizieren: Schiler*innen setzen Kommas bewusst an unter-
schiedlichen Stellen und diskutieren, wie sich die Bedeutung des Satzes verandert.

Missverstandnisse in Alltagssprache: Es kénnen zusatzlich Beispiele aus dem Alltag (z. B. auf
Schildern, in Anleitungen) gesammelt werden, in denen die Kommasetzung zu einer unerwarte-
ten Bedeutung fuhrt.

Aufgabe 3: In 80 Tagen um die Welt

Aufgabenmerkmale

Thema Textsortenbestimmung
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Aufgabenbeschreibung

Der Aufgabenstamm umfasst eine kurze Instruktion, die die unterschiedlichen Text-
fragmente situiert, eine Aufzahlung von sieben trennscharfen, den Schiler*innen be-
kannten Textsortenbezeichnungen sowie neun kurze Textfragmente, die sich thema-
tisch alle auf den Roman ,In 80 Tagen um die Welt“ beziehen. Jedes Fragment weist
prototypische Merkmale einer der jeweils genannten Textsorten auf. In der Instruktion
wird explizit darauf hingewiesen, dass einige Textsortenbezeichnungen mehrfach zu-
geordnet werden kdnnen.

Textform

Textauszug/-fragment literarischer und Sachtexte

Fokus

HSA: grundlegende Textfunktionen erfassen: Information (z. B. Zeitungsmeldung), Ap-
pell (z. B. Werbeanzeige), Kontakt (z. B. Bewerbung, Beschwerde); asthetische Funk-
tion (z. B. Gedicht) // MSA: grundlegende Textfunktionen erfassen, insbesondere Infor-
mation (z. B. Zeitungsmeldung), Regulierung (z. B. Gesetzestext), Appell (z. B. Werbean-
zeige), Kontakt

(z. B. Beschwerde), Selbstdarstellung (z. B. Tagebuch); asthetische Funktion (z. B. Ge-
dicht) (4.1.3)

In 80 Tagen um die Welt ist ein Roman von Jules Verne, der fir unterschiedliche

Medien bearbeitet wurde.

Die folgenden Textausschnitte stehen alle im Zusammenhang mit diesem Roman. Du
musst den Roman aber nicht kennen, um die Aufgabe zu bearbeiten.

Ordne den Textausschnitten die jeweils richtige Textsorte zu, indem du den richtigen
Buchstaben in die Tabelle eintragst.

Hinweis: Manche Textsorten lassen sich mehrfach zuordnen.

Romanauszug
Inhaltsangabe

Theaterstlick

OO0 w >

Rezension/Kritik

Textsorten
E Spielanleitung
F Klappentext eines Buches

G Interview

Hier Buchstabe
eintragen

v

In In 80 Tagen um die Welt missen Sie mit dem Abenteurer

Phileas Fogg um die Welt reisen und ihm helfen, in 80 Tagen die
Welt zu umrunden.

"| Ziel: Die Steine in vorgegebener Zeit so anordnen, dass eine

ununterbrochene Reihe entsteht - eine wahre Herausforderung
des strategischen Wissens.

Im letzten Kapitel scheint der Wettlauf mit der Zeit zunachst
verloren, doch Fogg kommt frei, da der wirkliche Bankrauber in
Schottland gefasst wurde. So rlickt der gliickliche Ausgang
naher, denn Fogg wird seine Wette gewinnen. Dabei spielen
unterschiedliche Zeitzonen eine entscheidende Rolle: Die
Weltreisenden gewinnen einen Tag und sind rechtzeitig zurtick
in London.

Mechanisch erledigte er seine Reisevorbereitungen. Eine Reise
um die Welt in 80 Tagen! Hatte er es mit einem Wahnsinnigen

"| zu tun? Nein ... War das Ganze ein Scherz? Sie fuhren nach

Dover, na gut. Und nach Calais, bitte sehr.

Die acht Teile der faszinierenden Neufassung des
Romanklassikers In 80 Tagen um die Welt von Jules Verne
leben von eindrucksvollen Bildern und mutigen Aktualisierungen.
Die Protagonisten, allen voran Phileas Fogg und Passepartout,
kénnen in witzigen Dialogen und schnell geschnittenen
Actionszenen uberzeugen - absolut sehenswert.
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NP: Sie bringen In 80 Tagen um die Welt mit nur sechs
Schauspielern auf die Buhne. Wie soll das denn gehen?

5 SH: Ja, es sind nur sechs. Und manchmal merken wir auch,
dass wir mehr brauchten, weil wir eben auch die kleinen Rollen
alle spielen mussen. Aber es war eine bewusste Entscheidung,
es klein zu halten.

.Lieber Mr. Fogg ...“ sagte Mrs. Aouda.
.Liebe Aouda ...“, erwiderte Mr. Fogg.

Naturlich fand die Hochzeit 48 Stunden spater statt, und ein
eleganter, strahlender, blendend aussehender Passepartout war
der Trauzeuge der jungen Frau.

Von London aus einmal rund um die Welt, und das in nur 80
Tagen; vor 150 Jahren eine echte Herausforderung. Wird der
Exzentriker Phileas Fogg das Rennen gegen die Zeit gewinnen
oder wird er seine Wette und sein Vermdgen verlieren? Kann er
mit der Hilfe seiner Reisegefahrten, dem unvergleichlichen
Passepartout und der mutigen Miss Aouda, alle Hindernisse
Uberwinden? Und dann waren da auch noch Inspektor Fix und
ein schlimmer Verdacht ... Jules Vernes bekanntester Roman in
einer neuen Ubersetzung bildet den Auftakt der neuen
Jules-Verne-Reihe unseres Verlags.

Szene 1: Bei Mr. Fogg zuhause. Eine vornehme Villa im
viktorianischen Stil.

Der bisherige Butler, James, hat seine Sachen gepackt und ist
dabei, mit seinem Koffer das Haus zu verlassen. Die Kéchin,
8.| Mrs Potts, versucht ihn aufzuhalten.

James (erbost): Mir reicht's. Ich gehe! Das ist ja nicht zum
Aushalten!

Mrs Potts (flehentlich): Bitte James, warten Sie!

In 80 Tagen um die Welt habe ich schon als Kind verschlungen;
die Neulbersetzung des Klassikers von Jules Verne finde ich
gut zu lesen, denn sie wirkt kein bisschen verstaubt. Auch die
9. | Schilderungen der Schauplatze (Indien, Japan und viele mehr)
sind noch immer grandios und das Rennen gegen die Zeit ist
fesselnd, selbst wenn man den Ausgang schon kennt.
Unbedingt lesen!

Copyright Text: Martin, C. In 80 Tagen um die Welt - Leseprobe. Schauspiel in zwei Akten nach Jules Verne. CANTUS Verlag.
Copyright Text: Verne, J. (2007). In 80 Tagen um die Welt. Cornselsen Verlag.

Copyright Text: Gohlisch, S. Interview: Das neue Familienstlick am Schauspielhaus: Silvester von Hésslin reist "In 80 Tagen um
die Welt". Sprecher: von Hosslin, S. 11. November 2017. Neue Presse (S. 15).

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

RICHTIG 1. E
RICHTIG 2 B
RICHTIG 3 A
RICHTIG 4 D
RICHTIG 5 G
RICHTIG 6 A
RICHTIG 7 F
RICHTIG 8 C
RICHTIG 9 D
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: grundlegende Textfunktionen erfassen: Information (z. B. Zeitungsmeldung), Ap-
pell (z. B. Werbeanzeige), Kontakt (z. B. Bewerbung, Beschwerde); asthetische Funk-
tion (z. B. Gedicht) // MSA: grundlegende Textfunktionen erfassen, insbesondere Infor-
mation (z. B. Zeitungsmeldung), Regulierung (z. B. Gesetzestext), Appell (z. B. Werbean-

zeige), Kontakt (z. B. Beschwerde), Selbstdarstellung (z. B. Tagebuch); asthetische Funk-

tion (z. B. Gedicht. (4.1.3)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe 1)1, 2. 1, 3.) 1, 4) 11, 5. 1, 6.) 1, 7.) 111, 8.) 11, 9.) 11

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe Uberpriift die Fahigkeit der Schiler*innen, die Textfunktion bzw. das Text-
muster anhand der charakteristischen sprachlichen, inhaltlichen und/oder strukturellen
Merkmale der Textfragmente erkennen zu kénnen, um ihnen die passende Textsorte korrekt
zuordnen zu kénnen. Dabei verlangt die Bearbeitung der Aufgabe sowohl sprachreflexive
Kompetenzen, da die Schiler*innen die Auszlge in Bezug auf Struktur, Syntax und Semantik
analysieren mussen, als auch deklaratives Wissen uber typische Merkmale verschiedener
Textsorten, um die Fragmente den jeweils richtigen Textsorten zuordnen zu kénnen.

Die Textausschnitte sind jeweils durch spezifische Merkmale der jeweiligen Textsorte erkenn-
bar: Eine Spielanleitung (vgl. Text 1) zeichnet sich durch die direkte Ansprache des Lesers bzw.
der Leserin sowie klare Handlungsanweisungen (,/n 80 Tagen um die Welt miissen Sie...”) und
eine explizite, strukturell gekennzeichnete Zielvorgabe aus.

Eine Inhaltsangabe (vgl. Text 2) ist sachlich und deskriptiv, enthalt keine Wertung und nimmt
haufig den Ausgang der Geschichte vorweg (,...sind rechtzeitig zurtick in London®). Die Roman-
auszuge (vgl. Texte 3 und 6) prasentieren die Gedanken und Handlungen der Figuren im inne-
ren Monolog

(Text 3) und im auleren Dialog (Text 6), was den Perspektivwechsel als ein Merkmal des narra-
tiven Erzahlens verdeutlicht. Zudem findet sich in Text 6 ein Element des zeitraffenden Erzah-
lens als zuséatzliches Fiktionsmerkmal.

Rezensionen/Kritiken (vgl. Texte 4 und 9) beinhalten eine subjektive Bewertung und verwenden
wertende Sprache, wobei die persénliche Einschatzung des Werkes (,absolut sehenswert) und
Empfehlungen (,unbedingt lesen*) im Vordergrund stehen.

In Interviews (vgl. Text 5) erfolgt die Darstellung im Frage-Antwort-Format mit klaren Rollenzu-
weisungen. (,NP*, ,SH") .

Klappentexte eines Buches (vgl. Text 7) sind durch einen werbenden Stil, eine kurze Hand-
lungsskizze und spannende Fragen gekennzeichnet, die die Neugier der Lesenden wecken soll
(,Wird der Exzentriker Phileas Fogg das Rennen gewinnen?*). Zudem wird im Text sprachlich
eindeutig darauf hingewiesen, dass der Text vom Verlag veroéffentlicht wurde.

SchlieBlich kann das Theaterstiick (vgl. Text 8) anhand der paratextuellen Merkmale, wie Sze-
nenbeschreibungen (,Szene 1: Bei Mr. Fogg zuhause*) und Regieanweisungen, und des abge-
druckten Dialogs als solches bestimmt werden.

Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch erleichtert, dass die Schiler*innen die Zuordnung aus
einer Auswahl vorgegebener, funktional unterschiedlicher Textsorten treffen kdnnen, und die
Textsorte nicht eigenstandig benennen mussen. Zudem sind die vorgegebenen Textsorten klar
voneinander abgrenzbar und als den Schiler*innen bekannt vorauszusetzen.
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Anregungen fiir den Unterricht

Fir die Anschlussarbeit im Unterricht bietet die Aufgabe zwei Anknipfungspunkte: Zum einen
kann das Textsortenwissen unterstitzt werden, zum anderen kann die Unterscheidung zwi-
schen Information und Wertung in den Blick genommen werden.

1. Textsortenwissen unterstutzen
Die wesentlichen Unterscheidungen, die Leserinnen und Leser eines Textes treffen mussen,
sind grundsatzlich folgende:

o der Geltungsanspruch (fiktional oder faktual),
o der Standpunkt der Autorin / des Autors (dies spielt im Wesentlichen nur bei
Sachtexten eine Rolle),

e die Textfunktion bzw. Textintention
Um den Geltungsanspruch der Texte zu erkennen, ist es wichtig, im Unterricht mit den Schu-
ler*innen Signale fir Faktualitat (Fachsprache, Quellennachweise, Aktualitat, usw.) und Fiktio-
nalitat (erdachte Figuren und Handlungen, Erzahltechnik wie Darstellung der inneren Handlung,
dramaturgische Konventionen usw.) zu diskutieren, bzw. zunachst zu sammeln (etwa anhand
dieser Aufgabe) und dann an zwei oder drei anderen Texten zu testen, die nicht ganz eindeutig
zu sein scheinen, etwa Erzahltexte, die mit konkreten Ortsangaben beginnen, sich durch die Er-
zahltechnik aber rasch als fiktionale Texte erkennen lassen, ( z. B. ein Auszug aus ,Das Haus
in der Dorotheenstral8e von Hartmut Lange, 2013, Kapitel 3), denen ein selbstverfasster faktua-
ler Text mit Angaben Uber den Londoner Flughafen Heathrow gegenubergestellt werden kénnte
(z. B. Hinweise zum Verhalten Flugreisender beim Umsteigen von einem Flugzeug ins
nachste):
.Der Londoner Flughafen Heathrow ist an Unubersichtlichkeit nicht zu tbertreffen. Kaum vor-
stellbar die Anzahl der An- und Abfllge, die er taglich zu bewaltigen hat, und immer wirken die
breiten Hallen, die kein Ende zu nehmen scheinen, hoffnungslos tberfullt. Klausen starrte auf
die Anzeigetafel, auf der die Ankunft der Berlinflige zu lesen war, und er hatte noch eine Drei-
viertelstunde Zeit, dann musste er am richtigen Ausgang stehen, um Xenia nicht zu verfehlen.”
(vgl. Lange, 2013, S. 81)

Um sich einen groben Uberblick Uber fiktionale Texte zu verschaffen, kann im Unterricht an-
hand dieses Schaubilds erst einmal eine grobe Zuordnung vorgenommen werden. Die Schilder
kdnnen ausgeschnitten werden und von den Schuler*innen dann selbst in das leere Schaubild
eingeordnet werden. Dieses Schaubild kann im Unterricht erweitert und diskutiert werden (,,/st
die Anordnung sinnvoll?“ ,Welche Kategorien fehlen“? Wie séhe so ein Schaubild fiir Sachtexte
aus*“?)
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Abbildung 5: Fiktionaler Text
(eigene Darstellung)
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Abbildung 6: Schaubild zum Eintragen
(eigene Darstellung)

Da den Schuler*innen bei der Erprobung die Zuordnung der Argumentation am schwersten fiel,
bieten sich im Unterricht Ubungen zu unterschiedlichen Textprozeduren an:
Texte lassen sich in drei Ebenen unterteilen bzw. durch sie beschreiben:

o die Ebene der Textsorte: Mit der Textsortenebene ist die globale Textfunktion verknupft,
also Informationsfunktion, Appellfunktion, Kontaktfunktion, Obligationsfunktion und
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Deklarationsfunktion. Relevant fir den Unterricht sind vor allem die Informations-, Appell-
und Kontaktfunktion.

o die Ebene der Texthandlungstypen: Realisiert wird die globale Textfunktion durch Bau-
steine mittlerer Grolde, die sogenannten Texthandlungstypen. Flr das schulische Lernen
sind v.a. folgende Texthandlungstypen wichtig: Erzahlen, Beschreiben, Berichten, Erklaren,
Instruieren und Argumentieren. Als die dominant metatextuellen Texthandlungstypen geho-
ren dazu auch Operatoren wie Darstellen, Interpretieren, Erértern (vgl. Feilke & Rezat,
2019, S. 274).

o die Textprozedurenebene: Beschrieben, berichtet, erzahlt wird wiederum, indem entspre-
chende Textprozeduren des jeweiligen Texthandlungstyps ausgefihrt werden, dies erfolgt
durch die jeweiligen Prozedurausdriicke, z. B. Formulierungen wie ,Es war einmal ...“ bei
Marchen oder ,Das brauchst du ...“ bei Instruktionen.

Das Verhaltnis der drei Ebenen ist hierarchisch: Eine Textsorte setzt sich aus einer begrenzten

Zahl von Texthandlungstypen zusammen und ein Texthandlungstyp wiederum aus einer be-
grenzten Zahl von Textprozeduren.

Wie kann man Textsortenwissen unterstiitzen?

Ein Zugang, Textsortenwissen zu unterstutzen, kann darin bestehen, Schuler*innen flr solche

Textprozeduren zu sensibilisieren, da sie sowohl bei faktualen als auch bei fiktionalen Texten

Anwendung finden. Dabei ist es sinnvoll, auf der Textprozedurenebene zwischen sogenannten
Basisprozeduren und textsortenspezifischen Prozeduren (vgl. Feilke & Rezat, 2018) zu un-
terscheiden.

Die Unterscheidung lasst sich gut am Beispiel narrativer Texte verdeutlichen: Erzahlt wird in
Form verschiedener Textsorten: z. B. Kurzgeschichten, Marchen, Fantasie- und Erlebniserzah-
lungen. Dass diese Textsorten Ubergreifend als narrativ (Basisprozedur) eingeordnet werden,
hat u. a. damit zu tun, dass in ihnen Handlungsschemata realisiert werden, die sich in all den
genannten narrativen Textsorten finden. Dazu gehort beispielsweise das Erzeugen von Span-
nung, indem Ausdriicke wie ,plétzlich“ oder ,auf einmal” verwendet werden. Demgegenuber
verweist das schon erwahnte ,.Es war einmal...” auf den Anfang eines Marchens als Textsorte,
es ist also eine textsortenspezifische Prozedur.

Auch eine Argumentation besteht aus unterschiedlichen Textprozeduren, die sich jeweils spe-
zifischer Prozedurausdriicke bedienen. Um also Argumente im Text identifizieren zu kdnnen,
hilft es Schuler*innen den Text nach solchen Signalwértern abzuscannen:

Textplxzeduren

r \

A) Textsorte B) Texthandlungstyp C) Handlungsschema D) Prozedurausdriicke
(elementar, sorten-

bezogen)

Privater Brief Argumentieren Positionieren Ich finde, dass...
(Schulaufsatz) (Anrede) meiner Meinung nach...
(Kommentar) (Vorstellung) meines Erachtens
(Wiss. Artikel) (etc.) m.E.
(etc.)

Begriinden & weil...

SchlieRen deshalb, aus diesen Grlin-

den, infolgedessen, ...

Konzedieren Zwar ..., aber ...; einerseits
... andererseits ...; wenn
auch ..., so doch ...

Modalisieren mdoglicherweise, ggf.
kénnte man ja vielleicht ...,
~— wdre zu liberlegen ob, ...
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Abbildung 7: Textprozeduren beim Argumentieren
(Feilke, 2014, S. 26)

Eine sinnvolle, konkrete Ubung kénnte hier darin bestehen, einen Auszug eines explizit argu-
mentierenden Textes zu suchen und die Schiler*innen darin séamtliche Textprozeduren sam-
meln und den vier Handlungsschemata zuordnen zu lassen.

Da in ,alltaglichen” Texte — wie Kommentaren — zwar oft argumentiert wird, sich dort aber selten
expliziter Prozedurausdriicke bedient wird, kann auch der folgende Auszug verwendet werden,
in dem explizit und implizit argumentierende Texte gegentbergestellt werden. Das sensibili-
siert die Schiler*innen fir Argumentationsstrukturen, die ihnen im Alltag taglich begegnen.

Hier kdnnen die expliziten Prozedurausdriicke und die bedeutungsgleichen Formulierungen, die
in den originalen Kommentaren verwendet werden, herausgesucht und miteinander verglichen
werden:

,Kommentarsprache/-stil“

5]

Sicher: Gut geht es den Printmedien nicht, kein
Titel ist von massiven Einbriichen verschont ge-
blieben. Die Auflagen gehen zurick, die Einnah-
men aus dem Werbegeschift, diein fritherenJah-
ren zwei Drittel der anfallenden Kosten gedeckt
hatten, sind um fast 50 Prozent abgesackt. Dut-
zende private Fernsehsender, eine uniiberschau-
bare Zahl lokaler Radiostationen und natiirlich
das Internet konkurrieren um die Werbeetats der

o Firmen; unzihlige Online-Portale machen den

Zeitungen die wichtigen, gern gelesenen Rubrik-
anzeigen (Kraftfahrzeuge, Vermietungen, Immo-
bilien) streitig.

Netz-Giganten wie Google sammeln und verbrei-
15 ten Informationen, Nachrichten und Bilder, fiar
die sie nicht bezahlen und folglich auch ihre Kun-
den nicht bezahlen lassen miissen. Die Kostenlos-
Kultur des Internets, an der auch die deutschen
Zeitungs- und Zeitschriftenverlage mit ihren

20 Gratis-Angeboten nicht unschuldig sind, setzt

dem gedruckten Wort schwer zu, das mit grofiem
Aufwand produziert und an die Leser gebracht
werden muss.

,Erérterungssprache/-stil"

Allerdings gilteseinzurdumen, dass die geschaftli-
che Lage der bundesdeutschen Printmedien nicht
zufriedenstellen kann, denn alle haben massive
Einbriiche in der wirtschaftlichen Entwicklung
s hinnehmen miissen. Das erkennt man zum Bei-
spiel daran, dass die Auflagenzahlen zurtickgehen
und die Einnahmen aus dem Werbegeschift, diein
fritheren Jahren zwei Drittel der anfallenden Kos-
ten gedeckt hatten, um fast 50 Prozent gesunken
sind. Letzteres liegt zum einen daran, dass Dut-
zende private Fernsehsender, eine uniiberschau-
bare Zahl lokaler Radiostationen und natiirlich
das Internet um die Werbeetats der Firmen kon-
kurrieren, zum anderen daran, dass unzéhlige On-
15 line-Portale den Zeitungen die wichtigen Rubrik-
anzeigen streitig machen.

B
&

Firmen wie Google, die das Internet dominieren,
sammeln und verbreiten Informationen, und
zwar sowohl Nachrichtentexte als auch aktuelle
Bilder, die sie unter Verstof? gegen das Urheber-
recht nicht kostenpflichtig erwerben und fiir de-
ren Nutzung sie folglich auch ihren Kunden kei-
ne Rechnung stellen. So entsteht im Internet eine
unreflektierte Kultur des kostenfreien Konsums,
zu der auch die deutschen Zeitungs- und Zeit
schriftenverlage beitragen, weil sie ihre Online-
Angebote gratis ins Netz stellen. Diese Nutzungs-
mentalitit schadet den Zeitungen und ihren
Verlagen, denn die Leser sind nicht mehr bereit,

o

w0 fiir den groffen Aufwand, mit dem Printmedien

produziert und ausgeliefert werden mussen, zu
bezahlen.

Entnommen aus: Jiickstock-KieBling & Stadter, 2014, S. 10.

Ein schilergerechtes Erklarvideo zur Analyse der Argumentationsstruktur eines aktuellen Tex-
tes von Sascha Lobo findet sich hier: Der Fokus hier liegt aber auf dem Argumentationszusam-
menhang: https://www.youtube.com/watch?v=loocgpKaMPQ

Ausfuhrlicher als Blog findet sich der Text hier:
https://bobblume.de/2021/12/02/unterricht-analyse-der-argumentationsstruktur

Ein aktueller Artikel zu Textprozeduren findet sich hier: Feilke, H. & Rezat, S. (2020). Textproze-
duren: Werkzeuge flir Schreiben und Lesen. In: Praxis Deutsch, Heft 281, 4-13.
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https://www.youtube.com/watch?v=IoocgpKaMPQ
https://bobblume.de/2021/12/02/unterricht-analyse-der-argumentationsstruktur

Eine Unterrichtsreihe zur kompetenzorientierten Vermittlung schriftichen Argumentierens findet
sich hier: https://www.conaction-koeln.de/fileadmin/Daten/ConAction/Service/Downloads/Schrif-
tenreihe/Heft2.pdf

2. Informationen und Wertung voneinander unterscheiden

Wie die Sonderauswertung von PISA 2021 gezeigt hat, sollte es flir den Deutschunterricht zent-
rales Thema sein, die Schiler*innen dazu zu befahigen, Informationen von Wertungen zu unter-
scheiden. So kann laut Pisa nicht einmal jede/jeder Zweite in Texten verlasslich Fakten von
Meinungen unterscheiden. Nur etwa die Halfte der Schuler*innen gibt an, im Unterricht gelernt
zu haben, wie man subjektive oder voreingenommene Texte oder Textpassagen erkennt. Nor-
malerweise bildet die Quelle einen ersten verlasslichen Hinweis darauf, wie glaubwurdig und
neutral ein Text zu bewerten ist. Aber auch textinterne — semantische, syntaktische und
grammatische — Merkmale dienen als Hinweise fiir Neutralitdt und Objektivitat. Um dies bewer-
ten zu kénnen, missen die Schiler*innen aber bereits sicher im Aufbau lokaler und globaler
Kohérenzen sein.

Wenn man einen Text liest, so ist es wichtig zu sehen, mit welcher (offensichtlichen oder ver-
steckten) Absicht er geschrieben worden ist. Dabei missen Leser und Leserinnen vor allem er-
kennen, ob der Text neutral Informationen vermittelt oder ob er Informationen bewertet, mit
Informationen argumentiert und appelliert. Im Journalismus gibt es Textsorten, die einen Sach-
verhalt dokumentieren, wie der Bericht oder die Meldung. Es gibt jedoch auch Textsorten, die
explizit einen Sachverhalt bewerten, in denen es also ums Argumentieren und Appellieren geht,
beispielsweise der Kommentar oder die Glosse. Doch auch in den dokumentierenden Texten
sind Wertungen enthalten, allein schon durch die Auswahl der dargestellten Informationen.

Grundsatzlich sollte man mit den Schuler*innen folgende Unterscheidung zwischen Tatsa-
che/lnformation und Meinung besprechen:

1. Eine Tatsache ist eine Information Uber einen wirklichen, gegebenen Umstand. Sie
bezeichnet eine Situation, in der sich die Dinge nachweislich befinden.
Eine Meinung ist eine personliche Ansicht, Uberzeugung, Einstellung zu Zusténden, Ereignis-
sen oder anderen Personen. lhre wesentliche Intention ist, zu bewerten oder zu beurteilen. Eine
Meinung entsteht auf der Basis eigener, individueller Erfahrungen und eigenen Wissens.

Generell kann man mit Wortern aller Wortarten etwas bewerten. Bei bestimmten Wortarten liegt
es aber naher, dass man mit ihnen Wertungen ausdruckt, insbesondere bei Adjektiven. Das ist
bei einem Adjektiv wie ,schén“ offensichtlich, da ,Schénheit” keine objektive Beurteilung, son-
dern subjektive Bewertung darstellt. Aber auch die Aussage ,.X ist gro“ ist eine Wertung, weil
es kein objektives, allgemeingultiges Kriterium fur die Bewertung von ,grof3* gibt. Oft ist dies
den Schiler*innen gar nicht bewusst und sie mussen erst dafir sensibilisiert werden.

Geht es darum zu entscheiden, ob ein dokumentierender/informierender Text vorhanden ist
oder ein wertender, dann muss man sich fragen:

o Werden wertende Worter oder Wortgruppen verwendet? Nimmt der Autor / die Autorin
oder ein namentlich genannter Experte oder Betroffener die Wertung vor?

e Sind Wortgruppen hier nétig oder wirde ein Wort auch ausreichen? Werden also No-
minal- oder Adjektivphrasen intensiviert, um Wertungen auszudriicken? (beispiels-
weise ,Wirklich richtig sehenswert sind aber die Ruinen!)

e Finden sich syntaktische Auffalligkeiten wie Einschiibe oder Nachtrage, die Wertun-
gen verstarken? (beispielsweise ,Das war ein unglaubliches Ereignis, wirklich wahr.“)

o Treffen die Wertungen, die getroffen wurden, zu? Kann ich sie nachvollziehen? Sind
sie kulturell etabliert? (beispielsweise ,Sonnenschein ist gutes Wetter.*)

e Werden andere Meinungen wiedergegeben?

o Werden unterschiedliche Informationen zum Thema prasentiert?

¢ Wird kenntlich gemacht, welche Wertungen der Meinung des Autors / der Autorin ent-
spricht oder welche zitiert wurden?
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Das Verstandnis fir journalistische Darstellungsformen lasst sich ausbauen und festigen, indem
im Rahmen von Zeitungsprojekten in Print- oder digitalen Ausgaben Texte gelesen und den
Darstellungsformen zugeordnet werden. Zunachst kénnen von der Lehrperson Texte markiert
oder ausgesucht werden, spater kdnnen Schiller*innen selbstgewahlte Texte zuordnen. Dazu

kann das folgende Arbeitsblatt verwendet werden:

Aufgabe:

Mdogliche journalistische Darstellungsformen

Nachricht: Die Nachricht teilt eine Neuigkeit sachlich mit.
Zuerst wird das Was, dann werden die weiteren W-
Fragen beantwortet. Am Anfang einer Nachricht
steht das Wichtigste. Alles, was danach folgt, hat
weniger Bedeutung.

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

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

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

Kolumne: Ein kurzer Meinungsbeitrag, der sich tUber nicht
mehr als eine Zeitungsspalte erstreckt. Kolumnen
erscheinen meist regelmaBgig an gleicher Stelle
mit gleichem Titel.

Glosse: Die Glosse kommentiert einen Sachverhalt in kritischer

Absicht auf humorvolle und ironische Weise. Eine

Glosse braucht einen "Aufhanger" und einen "Opener®,
eine konkrete Eréffnung des Textes. Meist erfolgt der

Aufbau nach folgendem Schema:

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

Rezension: Die Kritik oder Rezension behandelt aktuelle kulturelle
Themen: Bucher, Filme, Konzerte etc. Eine Kritik gibt
immer die personliche, subjektive Meinung eines Autors

wieder, muss aber auch begriindet sein.

Die Sprache richtet sich nach dem Anlass und nach der

Lesergruppe.

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

Erklarungen und Hintergrundinformationen.

Abbildung 8: Journalistische Darstellungsformen
(eigene Darstellung)
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Ihr findet in euren Zeitungen markierte
Texte. Ordnet diese der passenden
journalistischen Darstellungsform zu.
Tragt dazu den Titel und Seite des
Textes und die Zeitung, aus der der
Text stammt, neben die jeweilige
Darstellungsform ein.

Findet ihr auch zu den iibrigen
Darstellungsformen Texte in euren
Zeitungen?




Aufgabe 4: Gruselett

Hinweis: Dieses Gedicht enthalt auch Kunstworter, die es so im Deutschen nicht
gibt, die aber Merkmale deutscher Worter besitzen.

Gruselett
von Christian Morgenstern

Der Fliigelflagel gaustert
durchs Wiruwaruwolz,

die rote Fingur plaustert
und grausig gutzt der Golz.

Copyright Text: Morgenstern, C. (1972). Alle Galgenlieder (18. Auflage, Seite 271). Insel Verlag.

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

Aufgabenmerkmale

Thema Wortarten- und Satzgliedbestimmung anhand von Kunstwortern in einem Gedicht

Bei dem vorliegenden Aufgabenstamm handelt es sich um ein kurzes Gedicht (14
Woérter) von Christian Morgenstern, das sowohl aus Kunstwortern als auch aus Wor-
tern der deutschen Sprache besteht. Die Schuler*innen sollen die Wortart ausgewahl-
Aufgabenbeschreibung ter Kunstworter anhand morphologischer und syntaktischer Merkmale bestimmen so-
wie die Satzglieder analysieren. Diese Aufgabe dient der Fokussierung auf syntakti-
sche und morphologische Wortartenbestimmung ohne die Moglichkeit, einen semanti-
schen Zugang wahlen zu kdnnen.

Textform Gedicht

Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Nebensatz/Gliedsatz,
Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1); HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z.
Fokus B. Verb: Zeitlichkeit; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortar-
ten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substan-
tiv/INomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat (4.3.2)

Teilaufgabe 4.1

a) Um welche Wortart handelt es sich bei dem Wort ,Fingur*?

b) Die Wortart des Wortes ,Fingur‘ kann man sowohl am Wort selbst als auch an
anderen Merkmalen innerhalb des Gedichts erkennen. Nenne drei Merkmale, an
denen man die Wortart erkennen kann.

RICHTIG a) Nomen/Substantiv
sinngemal werden drei der folgenden Merkmale genannt:
Grof3schreibung

RICHTIG b) UND/ODER (Substantiv-)Endung/,-ur®
UND/ODER Artikel/,die*

UND/ODER Attribut/Adjektiv/,rote*
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UND/ODER Das Wort ist das Agens/Subjekt des Satzes. / Es fiihrt die Handlung im Satz
aus. / Es ,plaustert”.

Hinweis: Die Antwort in b) ist nur dann als richtig zu werten, wenn auch a) korrekt geldst
wurde.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen und funktional
gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjek-
tiv: Qualitat (4.3.2)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe a)l, b)

Anforderungsbereich Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe Uberprift die Fahigkeit der Schiler*innen, deklaratives Wissen liber basale
Wortarten anzuwenden und zu explizieren. Zur Bearbeitung der Teilaufgabe muissen sie die
potentielle Wortart des vorgegebenen Kunstwortes (das morphologisch und syntaktisch dem
deutschen Sprachsystem folgt) allein auf Grundlage der syntaktischen und morphologischen
Eigenschaften des Wortes ,Fingur”im Textzusammenhang identifizieren.

Durch die Verwendung von Kunstwdrtern mussen sich die Schiler*innen bei der Wortartenbe-
stimmung von einer rein semantisch begriindeten und kategorialen Zuordnung I6sen und unter
Berucksichtigung der syntaktischen (Position im Satz) oder morphologischen Eigenschaften
(Suffix ,-ur* und satzinterne Grof3schreibung) das Wort im vorliegenden Satzkontext argumen-
tieren.

Das Wort ,Fingur“ist als Nomen/Substantiv morphologisch an der GroR3schreibung, und dem
wenig frequente Suffix ,-ur” (wie in ,Struktur oder ,Kultur*) erkennbar, syntaktisch an dem Arti-
kel ,die”in der Wortgruppe ,die rote Fingur®, und dem Attribut ,rote, das in direkter syntakti-
scher Beziehung vor Nomen/Substantiv steht. Ebenfalls kann seine semantische Funktion als
Subjekt bzw. Agens im Satzkontext als Merkmal herangezogen werden, da es die Handlung
(,plaustert®) ausfuhrt.

b) Die Wortart des Wortes ,Fingur” kann man sowohl am Wort selbst als auch an

anderen Merkmalen innerhalb des Gedichts erkennen. Nenne drel Merkmale, an
denen man die Wortart erkennen kann.

c"" %eLwe;xs';;;g

Scan aus der Pilotierung

DE082015

b) Die Wortart des Wortes ,Fingur” kann man sowoh| am Wort selbst als auch an
anderen Merkmalen innerhalb des Gedichts erkennen. Nenne drei Merkmale, an
denen man die Wortart erkennen kann.

oh. wundy  oxefh acbmv)ow
dw_ Endwg@ %
bk i ,Ad}ﬁjfj\l/

Scan aus der Pilotierung

DE062014
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Teilaufgabe 4.2

Erganze die Tabelle mit den passenden Verbformen fiir das Verb ,gutzt*.

1.
Infinitiv:
1. Person 2. Person 3. Person
Singular: er, sie, es gutzt
2.|Plural:
Erganze die Tabelle mit den passenden Verbformen fur das Verb ,gutzt*.
Infinitiv: gutzen
RICHTIG 1.
1. Person 2. Person 3. Person
Singular: ich gutze du gutzt
RICHTIG 2. Plural: wir gutzen ihr gutzt sie gutzen

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

HSA: grammatische Kategorien in situativen und funktionalen Zusammenhangen ver-
wenden: z. B. Tempus, Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung // MSA: gram-
matische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen Zusammenhan-
gen kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (Indikativ, Konjunktiv /1), Aktiv/Pas-

siv (4.3.3)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

1.): 101, 2.): 11

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Aufgabe testet das Verstandnis fir morphologische Strukturen der Wortart ,Verb®, indem
die Schiler*innen Konjugationseigenschaften von Verben als Teil ihres prozeduralen Wissens

auf ein Kunstverb anwenden miissen.
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Dabei gibt das als Beispiel bereits eingetragene ,Er, sie, es gutzt* das Tempus Prasens vor, in
dem die fehlenden Personen und Numeri zu erganzen sind. Der Fokus liegt daher auf das
selbststandige Wiedergeben von Konjugationsmerkmalen (Tempus, Modus, Numerus) und
deren Anwendung auf neue, unbekannte Woérter. Die Wahl des Tempus ,Préasens® erleichtert

dabei die Bearbeitung insofern, dass nicht entschieden werden muss, ob ,gutzen“ ein starkes
oder schwaches Verb ist.

1. Person 2. Person 3. Person ‘

Singular lCL BU‘ (“}Q C&M S{AL}L er, sie, es gutzt

Plural u\\\. %,lx.('}b.\ |L" SL«L}!’ @5.\6 S‘*—‘LR}"‘

Scan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 4.3

Welche weiteren Verben auer dem Verb ,gutzt* enthalt das Gedicht? Nenne alle.

‘ RICHTIG gaustert/gaustern UND plaustert/plaustern

Teilaufgabenmerkmale

Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Nebensatz/Gliedsatz,
Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1); HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z.
Bildungsstandard B. Verb: Zeitlichkeit; SubstantiviNomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortar-
ten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat (4.3.2)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe erfasst die Fahigkeit der Schiler*innen, deklaratives Wissen tber die
Wortart des Verbs anzuwenden. Die Wortart kann hier sowohl syntaktisch — durch die Verb-

zweitstellung — als auch morphologisch durch das prototypische Flexionsmorphem ,-t“ be-
stimmt werden.

Die Bearbeitung der Aufgabe wird durch das vorgegebene Beispiel ,gutzt“ aus der vorherigen
Teilaufgabe insofern erleichtert, dass es das Flexionsmorphem als Identifikationsmerkmal vor-
gibt, jedoch hilft es nicht bei der syntaktischen Identifikation der anderen Verben, da Vers 4 syn-
taktisch von den Versen 2 und 3 abweicht.

Teilaufgabe 4.4
Nenne alle Adjektive, die im Gedicht vorkommen.
‘ RICHTIG rot(e) UND grausig
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen und funktional ge-
brauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; SubstantivF/Nomen: Benennung; Adjektiv:
Qualitat (4.3.2)

Kompetenzstufe I

Bildungsstandard

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe pruft die Fahigkeit der Schuler*innen, deklaratives Wissen uber die
Wortart des Adjektivs anzuwenden. Die Erkennung der Wortart kann sowohl syntaktisch
als auch morphologisch erfolgen. Das Adjektiv ,rot(e)”lasst sich an seiner Funktion als
Attribut zu ,Fingur® erkennen, und ,grausig“an der typischen Endung ,-ig“. Die Bearbei-

tung wird durch die Kurze des Gedichts und die frequente Merkmalsauspragung erleich-
tert.

Teilaufgabe 4.5
a) Um welches Satzglied handelt es sich bei dem Wort ,Golz*?
b) Wie wird nach dem Satzglied ,Golz" gefragt?
RICHTIG a) Subjekt
Wer oder was (gutzt grausig)?
RICHTIG b)
Hinweis: Die Antwort in b) ist nur dann als richtig zu werten, wenn auch a) korrekt geldst
wurde.

Teilaufgabenmerkmale

Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Nebensatz/Gliedsatz,

Bildungsstandard Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1)

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe erfasst die Fahigkeit der Schiler*innen, ein Satzglied funktional bestimmen
zu kénnen (a) und die angegebene Bestimmungsfrage als Teil ihres Problemldsewissens richtig
beantworten zu kénnen (b). Hierzu muss auch deklaratives Wissen Uber die Bezeichnungen
von Satzgliedern vorhanden sein. Die Bestimmung von ,,Golz* als Subjekt erfordert, dass die
Schiler*innen die syntaktische Funktion des Wortes im Satz erkennen, da ,,Golz* als Agens die
Handlung des Verbs ,gutzt“ ausfuhrt. Die Frage ,Wer oder was gutzt grausig?“ dient dabei als
typisches Verfahren zur Subjektermittlung und fordert das Problemldsewissen zur Satzgliedbe-
stimmung heraus. Erschwert wird die Bearbeitung der Teilaufgabe durch die inversive Syntax
des Verses, in der das Pradikat dem Subjekt vorangestellt wird. Der Artikel ,der* macht aber
deutlich, dass das Nomen/Substantiv hier im Nominativ vorkommt, was die Identifikation der
Satzgliedfunktion erleichtert.
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a) Um we[ch.es Satzglied handelt es sich bei dem Wort ,Golz"?
b) Wie wird nach dem Satzglied , Golz" gefragt?
G008 MBS e

Scan aus der Pilotierung

Einige Schiler*innen erkennen méglicherweise, wie nach dem Satzglied gefragt wird, kbnnen
die korrekte Bezeichnung des gefragten Satzgliedes (Subjekt) aber nicht ableiten. Das deutet
darauf hin, dass sie die Fragewort-Methode (,Wer oder was...?“) zwar auswendig gelernt ha-
ben, aber nicht mit dem Konzept des Subjekts verknlipfen kénnen.

a) Um welches Satzglied handelt es sich bei dem Wort ,Golz*?

b) Wie wird nach dem Satzglied ,Golz" gefragt?
&5 boes oder. 12087

Scan aus der Pilotierung

a) Um welches Satzglied handelt es sich bei dem Wort ,Golz*?

b) Wie wird nach dem Satzglied ,Golz” gefragt?
NGO IS e

Scan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 4.6

a) Aus welchen Wértern wurde das Wort ,durchs® zusammengesetzt?

b) Um welche Wortart handelt es sich bei diesen Wértern jeweils? Schreibe die
Wortarten der Woérter auf, aus denen das Wort ,durchs“ zusammengesetzt wurde.

RICHTIG a) sinngemaf: durch + das

Praposition UND Artikel

RICHTIG b)
Hinweis: Die Antwort in b) ist nur dann als richtig zu werten, wenn auch a) korrekt gelost
wurde.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen und funktional
gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjek-
tiv: Qualitat (4.3.2)

a) zusatzlich auch: HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges
Bildungsstandard kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.
Konjunktion, Adverb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satz-
reihe, Satzgefiige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schliisselworter;
Oberbegriff/lUnterbegriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammen-
hangs (Textkoharenz) kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Be-
ziehungsworter (z. B. Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wér-
tern, - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefuge, -
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Bedeutungsebene (semantische Mittel): z. B. Synonyme, Antonyme; Schliisselworter;
Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetorische Mittel (4.2.1)

Kompetenzstufe a)l,b) IV

Anforderungsbereich 1]

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe pruft die Fahigkeit der Schiler*innen, die Wortbestandteile der Verschmel-
zung zu identifizieren (a) und die Bestandteile dann unter Riickgriff auf deklaratives Wissen
tiber Wortarten als Praposition und Artikel bestimmen zu kdnnen (b).

In der Teilaufgabe (a) sollen die Schiler*innen erkennen, dass das Wort ,,durchs“aus den Woér-
tern ,durch” und ,das" zusammengesetzt wurde. Dies erfordert ein Verstandnis fur die soge-
nannten Kontraktionen, bei denen zwei Wérter zu einer Einheit verschmelzen — wie es haufig
bei Prapositionen und Artikeln in der deutschen Sprache der Fall ist (z. B. ,am” aus ,an dem®).
In der Teilaufgabe (b) missen die Schiler*innen die Wortarten der beiden Bestandteile von
»durchs“benennen: ,durch® als Praposition und ,das” als Artikel. Hierbei geht es nicht nur da-
rum, die grammatische Funktion jedes Teils zu erkennen, sondern auch die entsprechenden
Begrifflichkeiten korrekt zu verwenden. Die Herausforderung liegt darin, dass die Schiler*innen
die verschiedenen Wortarten eigenstandig benennen missen; das fallt ihnen besonders bei der
Praposition schwer:

a) Aus welchen Wortern wurde das Wort ,durchs" zusammengesetzt?

b) Um welche Wortart handelt es sich bei diesen Wértern jeweils? Schreibe die
Wortarten der Worter auf, aus denen das Wort ,durchs” zusammengesetzt wurde.
\ b

Scan aus der Pilotierung

a) Aus welchen Wortern wurde das Wort ,durchs® zusammengesetzt?

b) Um welche Wortart handelt es sich bei diesen Wértern jeweils? Schreibe die
Wortarten der Worter auf, aus denen das Wart ,durchs” zusammengesetzt wurde.

Scan aus der Pilotierung

Anregungen fiir den Unterricht

Die Bearbeitung dieser Aufgabe erfordert einen systematischen Zugriff auf Strukturen einer den
Schiler*innen unbekannten (Fantasie-)Sprache, die jedoch wesentliche morphologische und
syntaktische Ubereinstimmungen mit der deutschen Sprache aufweist und damit einen guten
Ansatzpunkt fir einen systematischen Sprachvergleich bietet. Auf diese Weise werden Reflexi-
onsprozesse Uber den Aufbau der Grammatik des Deutschen in Gang gesetzt, die frei von ei-
nem semantischen Zugang sind. Den Schiler*innen kann so vermittelt werden, dass Gramma-
tik das System einer Sprache abbildet.

Daruberhinausgehend eignet sich fur unterrichtliche Kontexte insbesondere die Arbeit mit dem
topologischen Satzmodell (auch: Feldermodell). Durch die Einteilung eines Satzes in unter-
schiedliche Felder lasst sich die syntaktische Struktur deutscher Satze (und entsprechend die
zugrundeliegende Regelhaftigkeit) gut und vor allem anschaulich beschreiben:
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Fokussiert werden dabei insbesondere die syntaktischen Funktionen einzelner Satzbestand-
teile, d. h. Satzglieder; dartiber hinaus kann jedoch auch angegeben werden, welche Wortarten
sich vornehmlich in welchem Feld befinden. Besonders anschaulich kann die zentrale (Struktur-
)Position des Verbs in verschiedenen Satzzusammenhangen betrachtet werden.

Im Sinne von ,Sprachforscheraufgaben® kénnen die Schuler*innen durch Vorgabe konkreten
Sprachmaterials aufgefordert werden, die jeweiligen Besetzungsmadglichkeiten der einzelnen
Felder in deutschen Satzen zu untersuchen und entsprechende ,Regeln® aufzustellen. Anzufan-
gen ware beispielsweise mit einfachen Aussagesatzen mit einfachen oder zweigeteilten Ver-
ben, auszuweiten ware die Arbeit dann auf Frage- und vor allem subordinierte Satze. Auf diese
Weise lasst sich durch die gezielte Untersuchung konkreten Sprachmaterials besonders die
markante Position finiter (d. h. nach Person und Numerus flektierter) Verben herausarbeiten
und so eine syntaktisch basierte Analyse von Wortarten anleiten (die flektierten Verbformen ste-
hen in einfachen Aussagesatzen sowie in einfachen Fragesatzen immer im linken Verbfeld —
bei Aussagesatzen somit an zweiter Position im Satz, da das Vorfeld i.d.R. besetzt ist, bei Fra-
gesatzen ohne Fragewort an erster Stelle, da das Vorfeld frei bleibt; in subordinierten Satzen
hingegen wird das Verb von der subordinierenden Konjunktion aus dem linken Verbfeld ver-
drangt und in das rechte Verbfeld geschoben). Dabei bietet es sich beispielsweise an, Satze
bereitzustellen, die mit demselben Wort operieren, das jedoch — je nach Kontext — mal als Verb
und mal als Substantiv verwendet wird (auf Klein- und GroR3schreibung sollte dabei jedoch ver-
zichtet werden). Denkbar waren beispielsweise folgende Satze:

Das SPIELEN die Kinder immer sehr gerne. Das SPIELEN gefallt den Jugendlichen unabhan-
gig vom Alter. Das SPIELEN viele auch noch, wenn sie zu Hause sind. Sie streiten sich haufig,
auch wenn sie das gerne auch gemeinsam SPIELEN.

Eine Zuordnung zu den Klassen ,Verb“ oder ,Substantiv‘ kann durch das Einordnen in das to-
pologische Satzmodell erleichtert werden, da so die Satze gezielt hinsichtlich des Vorhandens-
eins finiter Verbformen untersucht und eine Zuordnung bzw. Einteilung durch Visualisierung un-
terstutzt wird.

Ein weiterfiihrender Ansatz ist die Ubertragung des topologischen Satzmodells auf Nomin-
alphrasen, um auch hier anhand der jeweiligen Strukturposition einzelner Elemente Hinweise
auf die jeweilige Wortart zu erhalten.

Fir Anregungen zur Arbeit mit dem Stellungsfeldermodell sowie dem topologischen Satzmodell
fur Nominalphrasen im Unterricht siehe die entsprechenden Aufsatze in dem von Angelika Woll-
stein (2015) herausgegebenen Band Das topologische Modell fir die Schule sowie au3erdem
entsprechende Ausflhrungen in Granzow-Emden (2014).

Hier bietet sich auRerdem das Durchfuihren von Unterrichtsprojekten zum Erfinden einer eige-
nen Grammatik an — dies wiirde an die Welt der Schiler*innen anknipfen, wenn beispielsweise
ein fantastischer Film (z. B. Avatar) herangezogen und als Ausgangspunkt gewahlt wird. Durch
die schulerseitige Entwicklung einer Grammatik werden sprachreflexive Kompetenzen durch in-
duktives Vorgehen aufgebaut, und die Schiler*innen kénnen die Inhalte konstruktiv mitgestal-
ten. Dieses Projekt stellt einen explorativen und problemorientierten Zugang zur Grammatik dar
und knupft an das implizite Wissen an. Grammatik wird auf diese Weise explizit behandelt, um
das implizite Wissen zu erweitern (vgl. zu dieser Projektidee Zepter 2015). Solche Aufgaben
sind von besonderem didaktischem Wert, da mittels der (weitgehend) selbststandigen Reflexion
sprachliche Systematiken der eigenen Erstsprache nachvollziehbar und letztendlich beherrsch-
bar gemacht werden.

Far diesbezuglich vertiefende und weiterfuhrende Literatur siehe Alexandra L. Zepter (2015):
Systemorientierter Grammatikunterricht. Sprachen erfinden und Grammatik entdecken.
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Weitere Anregungen fur den Unterricht:
Erweiterung der Wortartenanalyse

e FUr leistungsstarkere Schiler*innen:

o Textproduktion mit Kunstwdrtern: Die Schuler*innen kdnnen im Unterricht eigene
Texte mit Kunstwortern schreiben und anschlieltend die Wortarten analysieren. Da-
bei kénnen sie kreativ mit den neuen Wortarten umgehen, um ihre Grammatikkennt-
nisse anzuwenden.

o Fur leistungsschwachere Schiler*innen:

o Einfache Wortarteniibungen: Es konnen kurze, einfache Satze verwendet werden,
um die Schiler*innen mit den grundlegenden Merkmalen von Wortarten vertraut zu
machen. Sie sollen einzelne Kunstworter erkennen und die Wortart bestimmen.

o Visualisierung von Satzstrukturen: Es lassen sich Arbeitsblatter nutzen, in denen die
Satzglieder und Wortarten farblich markiert sind, um den Schiler*innen zu helfen,
die Struktur des Satzes visuell zu erfassen. Dies erleichtert das Verstandnis der
grammatischen Funktionen.

Kunstworter im Kontext

e FUr leistungsstarkere Schiler*innen:

o Kreative Textarbeit mit Kunstwortern: Die Schiler*innen erfinden eigenstandig
Kunstwoérter und verwenden diese in einem kurzen Text. Im Anschluss missen sie
die grammatische Struktur ihrer eigenen Satze analysieren.

o Prasentation von Kunstwdrtern: Die Schiler*innen prasentieren ihre selbst erfunde-
nen Kunstworter und erlautern, welche grammatischen Merkmale sie ihnen zuge-
ordnet haben.

e FUr leistungsschwachere Schiler*innen:

o Satzbildung mit Kunstwdrtern: Den Schiler*innen werden bereits erstellte Kunst-
worter vorgegeben, mit denen sie einfache Satze bilden sollen. Sie sollen dabei er-
kennen, welche grammatische Funktion die Kunstwérter haben und die Struktur des
Satzes mit den neuen Wértern analysieren.

o Einfache Zuordnungsubungen: Den Schiler*innen kdnnen Zuordnungsiibungen an-
geboten werden, in denen sie Kunstworter den entsprechenden Wortarten zuordnen
mussen (z. B. Kunstverb, Kunstadjektiv). Auf diese Weise lernen sie, die Merkmale
von Wortarten auch bei untypischen Beispielen zu erkennen.

Verbindung von Wortarten und Textproduktion

o Textproduktion mit kreativen Aufgaben: Die Schuler*innen konzipieren Texte, bei
denen sie Kunstworter gezielt einbauen und danach die Wortarten sowie ihre gram-
matische Funktion im jeweiligen Text erklaren mussen.

o Erstellen von Grammatik-Guides: Die Schuler*innen erstellen ihre eigenen Gram-
matik-Guides zu Kunstwortern und Wortarten. Diese Guides kdnnen sie sowohl zur
Ubung als auch fiir spatere Referenzen verwenden.
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Aufgabe 5: Ausdauersport

Im Folgenden findest du einen Sachtext zum Thema ,Ausdauersport®.

Hinweis: Die nachfolgenden Teilaufgaben dieser Aufgabe beziehen sich jedoch nicht auf
den Inhalt des Textes, sondern auf die Worter und Satze, die im Text verwendet werden.

10

15

20

Ausdauersport — mit dem richtigen Training topfit werden!

Sich fit zu halten, ist wichtig, um gesund zu bleiben. Das Wissen dartiber, wie
wichtig Sport fiir unsere Gesundheit ist, haben wir seit vielen Generationen: Unsere
Grofeltern haben Gymnastik in der Turnstunde gemacht, unsere Eltern liebten Aerobic
und die heutige Jugend besucht die Fitnessstudios. Zu den beliebtesten
Ausdauersportarten zdhlen das Laufen, Bergsteigen, Schwimmen, Radfahren und
Rudern. Die Wirkung solcher Sportarten entsteht wahrend der Sportausiibung. Wer
regelméBig trainiert, kann ein gutes Leistungsniveau erreichen. Wie bei allen
Sportarten sollten aber auch beim Ausdauersport der Spal3 und die eigene
Belastbarkeit im Vordergrund stehen. Denn das regelmifBige Training, ob drinnen im
Schwimmbad oder drau3en auf der Laufbahn, kann man nur durchhalten, wenn man
mit Lust und Freude an der Sportart trainiert. Am wichtigsten ist es, eine Sportart zu
finden, die man mit Leidenschaft austibt.

Fiir Anfingerinnen und Anfénger sind vor allem ,,sanfte” Sportarten wie Wandern am
sinnvollsten. Zu den gelenkschonenden Ausdauersportarten zédhlen das Schwimmen
und Radfahren. Ein weiterer Vorteil des Ausdauersports ist, dass er oft
abwechslungsreicher gestaltet werden kann als das reine Krafttraining. Jedoch ist zu
beachten, dass eine Sportart allein prinzipiell mit der Zeit immer schlechter wirkt, weil
sich durch das kontinuierliche Training eine energiesparende Technik einstellt. Aus
diesem Grund wiren die Ausdauersportarten in regelméfigen Abstinden
abzuwechseln.

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

Aufgabenmerkmale

Thema

Funktionale Anwendung grammatischer Kategorien anhand eines Sachtextes

Bei diesem Aufgabenstamm handelt es sich um einen mittellangen (204 Worter)
Sachtext, dem ein Einleitungssatz vorangestellt wurde, um die Schiler*innen auf das
selektive, auf die Losung der Teilaufgabe orientierte Lesen zu fokussieren und zu ver-
hindern, dass sie ihre kognitiven Kapazitaten auf Verstehensanforderungen des Tex-
tes richten, die zur Bearbeitung der Teilaufgaben nicht erforderlich sind.

Die Satzstrukturen variieren zwischen einfachen und komplexeren Satzen, die meist

Aufgabenbeschreibung durch Konjunktionen verbunden sind; der Wortschatz ist als bekannt vorauszusetzen.

Zudem ist der Text makrostrukturell in Absatze gegliedert. Die kurzen Absatze machen
den Text Ubersichtlich und leserfreundlich. Insgesamt bietet der Text eine gute Grund-
lage, um grammatische Phanomene in einem authentischen Kontext zu untersuchen.
Die Teilaufgaben fokussieren auf die Anwendung grammatischer Kategorien in funktio-
nalen Zusammenhangen sowie auf spezifische Phanomene wie Wortarten, Satzstruk-
turen und Textkohasionsmittel.

Fokus

Textform Sachtext

grammatische Kategorien in situativen und funktionalen Zusammenhangen verwen-
den:

z. B. Tempus, Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung // MSA: grammati-
sche Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen Zusammenhangen
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kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (Indikativ, Konjunktiv I/Il), Aktiv/Passiv
(4.3.3)

Teilaufgabe 5.1

Warum mussen die Kommas in dem folgenden Satz gesetzt werden?

,ZU den beliebtesten Ausdauersportarten zéhlen das Laufen, Bergsteigen,
Schwimmen, Radfahren und Rudern.“ (Zeilen 5 bis 6)

RICHTIG sinngemaf’: Aufzahlung

Teilaufgabenmerkmale

Satzstrukturen kennen und funktional verwenden: Hauptsatz, Nebensatz/Gliedsatz,
Satzglied, Satzgliedteil (4.3.1); HSA: grundlegende Regeln der Orthografie und Zei-

Bildungsstandard chensetzung kennen und beim Sprachhandeln anwenden // MSA: wichtige Regeln der
Aussprache und der Orthografie kennen und beim Sprachhandeln berticksichtigen
(4.4.1)

Kompetenzstufe |

Anforderungsbereich 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe pruft die Fahigkeit der Schiler*innen, die Funktion der Kommasetzung in
dem vorgegebenen Satz zu erkennen und selbstandig zu erklaren. Die Kommasetzung folgt da-
bei syntaktischen Gesichtspunkten: Kommas dienen dazu, Satzteile klar voneinander zu tren-
nen, insbesondere bei komplexeren Satzstrukturen. Sie erleichtern das Verstandnis des Satzes
und helfen, die einzelnen Teile korrekt zuzuordnen.

Im Falle des vorliegenden Satzes handelt es sich um eine Aufzahlung gleichwertiger Elemente
(hier: verschiedene Ausdauersportarten), bei denen Kommas zur Trennung der Elemente ge-
setzt werden. Die Schiler*innen sollen erkennen, dass jedes der genannten Elemente — ,das
Laufen®, ,Bergsteigen®, ,Schwimmen®, ,Radfahren” und ,Rudern“ — als eigenstandiges Element
im Satz fungiert, die durch Kommas voneinander abgetrennt werden mussen. Erleichtert wird
die Bearbeitung dadurch, dass es sich um einzelne Nominalisierungen ohne attributive Ergan-
zungen handelt.

Warum miissen die Kommas in dem folgenden Satz gesetzt werden?

. Zu den beliebtesten Ausdauersportarten zéhlen das laufen, Bergsteigen,
Schwimmen, Radfahren und Rudem.” (Zeilen & bis 6)

&5 LG da_ (b adgezahlt (oo,

Scan aus der Pilotierung

Warum miissen die Kommas in dem folgenden Satz geselzt werden?

. Zu den beliebtesten Ausdaversportarten zdhlen das laufen, Bergsteigen,
Schwimmen, Radfahren und Rudern.” (Zeilen 5 bis 6)

Scan aus der Pilotierung
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Teilaufgabe 5.2

Die Woérter ,Laufen, ,Bergsteigen”, ,Schwimmen®, ,Radfahren“ und ,Rudern” (Zeilen 5
bis 6) sind urspriinglich Verben. Wie werden sie hier verwendet?

RICHTIG

sinngemalf: als nominalisierte/substantivierte Verben

ODER als Nomen/Substantive

Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard

HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen und funktional ge-
brauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjektiv:
Qualitat (4.3.2)

Kompetenzstufe

Anforderungsbereich

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Aufgabe prift die Fahigkeit der Schiler*innen, die Wortart der angegebenen Woérter er-
kennen und benennen zu kdnnen. Erleichtert wird die Bearbeitung dadurch, dass in der Aufga-
benstellung schon darauf hingewiesen wird, dass es sich urspriinglich um Verben handelt; die
Schiler*innen kédnnen hier also nicht den falschlichen Weg einer semantischen Bestimmung
gehen. Die hier vorliegende Konversion ist eine Wortbildungsart, bei der — im Gegensatz zu al-
len anderen Wortbildungsarten — allein die Wortart gewechselt wird, und zwar ohne erkennbare
morphologische Veranderungen der Basis. Damit ist aber keine semantische Veranderung ver-
bunden. Die Grof3schreibung und der Artikel ,das” vor der Nominalisierung erleichtern die Iden-

tifikation der entsprechenden Wortart.

Teilaufgabe 5.3

Erganze die fehlenden Formen der Adjektive.

Positiv/
Grundstufe

Komparativ/
1. Steigerungsstufe

Superlativ/
2. Steigerungsstufe

besser

2. am sinnvollsten
3. abwechslungsreicher
Positiv/ Komparativ/ Superlativ/
Grundstufe 1. Steigerungsstufe 2, Steigerungsstufe
RICHTIG
gut am besten
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RICHTIG 1 sinnvoll sinnvoller

am

RICHTIG abwechslungsreich abwechslungsreichsten

Teilaufgabenmerkmale

HSA: grammatische Kategorien in situativen und funktionalen Zusammenhangen ver-
wenden: z. B. Tempus, Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung // MSA:
Bildungsstandard grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen Zusam-
menhangen kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (Indikativ, Konjunktiv I/Il),
Aktiv/Passiv (4.3.3)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe pruft die Fahigkeit der Schiler*innen, die fehlenden Steigerungsfor-
men der ausgewahlten Adjektive eigenstandig zu erganzen. Sie sollen die Grundform
(Positiv) sowie die Komparativ- und Superlativformen der Adjektive korrekt erganzen,
wobei einige Formen bereits in der Tabelle vorgegeben sind, diese wirken sich erleich-
ternd auf die Bearbeitung aus, da es sich um Komparativ- bzw. Superlativformen han-
delt und Schiler*innen hier die grundlegenden Bildungsregeln fir die jeweils anderen
Adjektive ableiten kdnnen. Erschwerend kdnnte sich auswirken, dass es sich bei 1. um
unregelmafig gebildete Steigerungsformen (,gut” (,besser”, ,am besten®) handelt. Die
Herausforderung besteht darin, sowohl regelmaRige als auch unregelmafige Steige-
rungsformen korrekt zu erganzen.

Teilaufgabe 5.4

In den Zeilen 16 bis 18 heilt es: ,,Jedoch ist zu beachten, dass eine Sportart allein
prinzipiell mit der Zeit immer schlechter wirkt, weil sich durch das kontinuierliche
Training eine energiesparende Technik einstellt.”

Ein Synonym (gleichbedeutender Ausdruck) fir das Wort ,prinzipiell“in diesem Satz
ist ...

[ ,unergriindlich®. [ ,tiefgriindig®. [ .grundsatzlich®. [ ,griindlich*.

RICHTIG 1 ,unergrindlich. [ ,tiefgriindig*. X .grundsatzlich*. [ ,griindlich®.

Teilaufgabenmerkmale

nur MSA: beim Sprachhandeln einen differenzierten Wortschatz gebrauchen ein-
schlieBlich umgangssprachlicher und idiomatischer Wendungen in Kenntnis des jewei-
ligen Zusammenhangs (4.1.4); HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusam-
menhanges kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungs-
Bildungsstandard worter (z. B. Konjunktion, Adverb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satz-
arten; Satzreihe, Satzgefiige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme;
Schlusselworter; Oberbegriff/Unterbegriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des
Textzusammenhangs (Textkoharenz) kennen und anwenden: - Wortebene (morphologi-
sche Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ablei-
tung von Wértern, - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgefige, -
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Bedeutungsebene (semantische Mittel): z. B. Synonyme, Antonyme; Schliisselworter;
Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetorische Mittel (4.2.1)

Kompetenzstufe I

Anforderungsbereich 1]

Aufgabenbezogener Kommentar

Zum Wissen Uber Worter gehort auch das Wissen Gber semantische Relationen der einzelnen
Ausdriicke — in diesem Falle Synonyme.

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, ein passendendes Synonym flir ein Wort im vorgegebenen
Satz identifizieren zu kdnnen. Dabei geht es darum, die Bedeutung des Wortes ,prinzipiell“im
Satzkontext zu verstehen und mit den Antwortoptionen abzugleichen. Dies setzt den Einsatz
von rezeptiven Wortschatzwissen und das Verstandnis von Satzkoharenz voraus. Der Fokus
der Teilaufgabe liegt auf der semantischen Ebene der Sprache, da die Schiler*innen Syno-
nyme erkennen und dabei zwischen unterschiedlichen Bedeutungsnuancen differenzieren mus-
sen.

Teilaufgabe 5.5

In den Zeilen 2 bis 4 heillt es: ,Unsere Gro3eltern haben Gymnastik in der
Turnstunde gemacht, unsere Eltern liebten Aerobic und die heutige Jugend besucht
die Fitnessstudios.”

Ergéanze die Tabelle um die fehlenden Verbformen.

Hinweis: Die markierten Worter im Satz wurden bereits richtig in die folgende Tabelle
eingetragen.

3. Person Singular | 3. Person Plural 3. Person Plural
Infinitiv Prasens/ Préteritum/ Perfekt/
Gegenwartsform | 1. Vergangenheits- | 2. Vergangenheits-
form form
1. haben gemacht
2. liebten
3. besucht
3. Person Singular | 3. Person Plural 3. Person Plural
Infinitiv Prasens/ Prateritum/ Perfekt/
| Gegenwartsform | 1. Vergangenheits- | 2. Vergangenheits-
RICHTIG form form
machen macht machten
RICHTIG ] lieben liebt haben geliebt
RICHTIG : besuchen besuchten haben besucht
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: grammatische Kategorien in situativen und funktionalen Zusammenhangen
verwenden: z. B. Tempus, Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung //
Bildungsstandard MSA: grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen
Zusammenhangen kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (Indikativ, Kon-
junktiv I/1), Aktiv/Passiv (4.3.3)

Kompetenzstufe 1)1,2)1,3.)1

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Aufgabe Uberprift die Fahigkeit der Schiler*innen, fehlende Verbformen zu identifizieren
und korrekt zu erganzen. Der Fokus liegt auf der Bildung und dem Verstandnis von Verbformen
in den Tempora Prasens, Prateritum und Perfekt in der 3. Person Singular und Plural. Zudem
muss der passende Infinitiv erganzt werden.

Die tabellarische Darstellung erleichtert die Bearbeitung, indem sie eine klare Struktur bietet,
und die bereits eingetragenen Verbformen (,haben gemacht®, ,liebten®, ,besucht®) dienen als
zusatzliche Hilfestellung, da je ein Beispiel fur die verschiedene Tempusform vorgegeben wird.
So wird das deklarative Wissen entlastet, wahrend das Augenmerk auf der prozeduralen An-
wendung dieses Wissens liegt. Das Satzmaterial (,Unsere GroBeltern haben Gymnastik in der
Turnstunde gemacht, unsere Eltern liebten Aerobic und die heutige Jugend besucht die Fitness-
studios®) stellt drei unterschiedliche Verben (,machen®, lieben®, ,besuchen®) dar, die in ver-
schiedenen Tempora (Perfekt, Prateritum, Prasens) vorkommen. Erleichtert wird die Bearbei-
tung zudem dadurch, dass es sich um schwache Verben handelt, die ihren Stammvokal nicht
andern.

Teilaufgabe 5.6

Im Text finden sich viele Komposita/Wortzusammensetzungen. Welche setzen sich
jeweils aus mindestens zwei Nomen/Substantiven zusammen? Nenne zwei.

Zwei der folgenden mdglichen Antworten werden genannt:
RICHTIG Fitnessstudio UND/ODER Ausdauersport(arten) UND/ODER Sportart(en)

UND/ODER Sportaustibung UND/ODER Leistungsniveau UND/ODER Laufbahn
UND/ODER Krafttraining

Teilaufgabenmerkmale

HSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhanges kennen und anwen-
den: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B. Konjunktion, Ad-
verb, Pronomen), - Satzebene (syntaktische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige,
- Bedeutungsebene (semantische Mittel): Synonyme; Schlusselworter; Oberbegriff/Unter-
begriff // MSA: sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs (Textkoharenz)
kennen und anwenden: - Wortebene (morphologische Mittel): Beziehungsworter (z. B.
Bildungsstandard Konjunktion, Adverb), Zusammensetzung und Ableitung von Wértern, - Satzebene (syntak-
tische Mittel): Satzarten; Satzreihe, Satzgeflige, - Bedeutungsebene (semantische Mittel):
z. B. Synonyme, Antonyme; Schlusselworter; Oberbegriff/Unterbegriff; ausgewahlte rhetori-
sche Mittel (4.2.1); HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeit-
lichkeit; Substantiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen
und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; Substantiv/Nomen: Be-
nennung; Adjektiv: Qualitat (4.3.2)
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Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich 1]

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe erfasst die Fahigkeit der Schiler*innen, deklaratives Wissen tiber die
Wortart ,,Nomen/Substantive“ anzuwenden und dadurch die entsprechenden Kompo-
sita/lWortzusammensetzungen im Text zu identifizieren. Dabei missen die Schiler*innen
auch uber ein Konzept der Wortbildungsart der Komposition verfiigen, da diese nicht am
Beispiel illustriert werden. Erleichtert wird die Bearbeitung der Teilaufgabe durch die Vielzahl
der vorhandenen Komposita im Aufgabenstamm.

Teilaufgabe 5.7

Der Satz ,Aus diesem Grund wéren die Ausdauersportarten in regelméRigen
Abstdnden abzuwechseln®ist im Konjunktiv formuliert.

Wie wiirde der Satz im Indikativ lauten?

Aus diesem Grund sind die Ausdauersportarten in regelmaRigen Abstanden abzu-
RICHTIG wechseln

Teilaufgabenmerkmale

HSA: grammatische Kategorien in situativen und funktionalen Zusammenhangen ver-
wenden: z. B. Tempus, Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steigerung // MSA:
Bildungsstandard grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen Zusam-
menhangen kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (Indikativ, Konjunktiv I/1l),
Aktiv/Passiv (4.3.3)

Kompetenzstufe v

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe Uberpruft die Fahigkeit der Schiler*innen, die Modi Konjunktiv und Indikativ un-
terscheiden zu kénnen. Sie erfordert deklaratives Wissen liber den Modus des Indikativs
und das Wissen, dass sich die grammatische Kategorie des Modus auf das Verb bezieht.
Die Umformung des Satzes verlangt prozedurale Kompetenz, da das deklarative Wissen uber
die grammatische Kategorie in eine konkrete Handlung tUbersetzt werden muss. Fir die Schi-
ler*innen, die mit den Merkmalen der verschiedenen Modi nicht ausreichend vertraut sind, kann
dies eine Herausforderung darstellen.
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Teilaufgabe 5.8

Was beinhaltet die Uberschrift ,Ausdauersport — mit dem richtigen Training topfit
werden!“?

Die Uberschrift beinhaltet ...
[] ein Nomen/Substantiv im Dativ und ein Nomen/Substantiv im Genitiv.

[] zwei Adjektive in einer Steigerungsform.
[ ein Verb im Prateritum und einen bestimmten Artikel.

[J ein Nomen/Substantiv im Dativ und ein Verb im Infinitiv.

Die Uberschrift beinhaltet ...
[] ein Nomen/Substantiv im Dativ und ein Nomen/Substantiv im Genitiv.

RICHTIG [ zwei Adjektive in einer Steigerungsform.

[] ein Verb im Préateritum und einen bestimmten Artikel.

X ein Nomen/Substantiv im Dativ und ein Verb im Infinitiv.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Wortarten kennen und funktional gebrauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit; Substan-
tiv/Nomen: Benennung; Adjektiv: Qualitat // MSA: Wortarten kennen und funktional ge-
brauchen: z. B. Verb: Zeitlichkeit, Modalitat; SubstantivF/Nomen: Benennung; Adjektiv:
Qualitat (4.3.2); HSA: grammatische Kategorien in situativen und funktionalen Zusam-
menhangen verwenden: z. B. Tempus, Aktiv/Passiv; Genus, Numerus, Kasus; Steige-
rung // MSA: grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktiona-
len Zusammenhangen kennen und nutzen, insbesondere Tempus, Modus (Indikativ,
Konjunktiv I/1l), Aktiv/Passiv (4.3.3)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe Uberprift die Fahigkeit der Schiler*innen, die Uberschrift auf die vorgege-
ben, wortartbezogenen grammatischen Kategorien (Kasus, Tempus, Komparation) hin zu pri-
fen und die vorhandenen grammatischen Merkmale korrekt identifizieren zu kénnen. Im Mittel-
punkt stehen das Erkennen und Abgleichen der grammatischen Eigenschaften der Worter, die
in der Uberschrift verwendet werden. Die Bearbeitung der Aufgabe erfordert deklaratives Wis-
sen Uber grundlegende Wortarten (Nomen/Substantive, Verben und Adjektive) sowie Uber die
zugehdrigen grammatischen Kategorien.

Anregungen fir den Unterricht

Funktion des Kommas bei Aufzahlungen (Teilaufgabe 2.1)

Kommas in Aufzahlungen sind essenziell, um die Verstandlichkeit von Texten zu gewahrleisten
und die Satzstruktur klarer zu gestalten. Im Unterricht kdnnen typische Alltagsbeispiele gesam-
melt werden, etwa aus Uberschriften oder Listen, um die Funktion der Kommas zu verdeutli-
chen.

Ubung:

Zur Ubung kénnen Satzkarten vorbereitet werden, bei denen die Kommas fehlen oder falsch
gesetzt sind. Die Schiler*innen korrigieren die Fehler und begriinden ihre Entscheidungen. An-
schlieffend kénnen die Lernenden eigene Satze mit Aufzahlungen erstellen, etwa zu Themen
wie Lieblingsbicher oder Hobbys, und die Kommas anschlieend prifen und Gberarbeiten.

Transfer:
Die Lernenden verfassen einen kurzen Text, der gezielt Aufzahlungen enthalt. Diese Texte
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kénnen im Plenum vorgetragen und besprochen werden, um die richtige Kommasetzung zu fes-
tigen.

Unterscheidung von Verben und nominalisierten Verben (Teilaufgabe 2.2)

Ein Vergleich zwischen Verben und ihren nominalisierten Formen erleichtert das Verstandnis:
»Ich schwimme gerne® vs. ,Das Schwimmen macht Spafl}“. Die morphologischen Merkmale wie
Groldschreibung bei Nominalisierung und der Gebrauch von Artikeln werden gemeinsam erar-
beitet.

Ubung:

In Texten werden Verben markiert, und die Lernenden entscheiden, ob sie nominalisiert sind
oder nicht. Wérterpaare wie ,reisen — das Reisen” oder ,springen — das Springen“ kénnen ge-
sammelt und in unterschiedlichen Kontexten verwendet werden.

Transfer:

Die Schiler*innen schreiben Satze, in denen sie sowohl Verben als auch nominalisierte Verben
verwenden. Diese Satze werden anschlieRend analysiert, und die Unterschiede zwischen den
beiden Wortarten werden diskutiert.

Steigerungsformen von Adjektiven (Teilaufgabe 2.3)

Beispiele aus dem Alltag, wie ,schnell, schneller, am schnellsten®, verdeutlichen die Steigerung
von Adjektiven. Sowohl regelmaliige als auch unregelmafBige Formen werden systematisch er-
klart und in einer Ubersicht dargestellt.

Ubung:
Luckentexte mit fehlenden Adjektivformen kénnen erganzt werden, z. B.: ,Heute istein
Tag, gestern war er ___, und vorgestern war eram ___.“ Ergénzend dazu eignet sich ein Me-

mory-Spiel, bei dem Adjektive in Grundform, Komparativ und Superlativ einander zugeordnet
werden.

Transfer:

Die Lernenden schreiben kreative Texte, in denen sie Vergleiche mit Adjektivsteigerungen ver-
wenden. Zum Beispiel kdnnen sie Personen, Orte oder Dinge beschreiben und Unterschiede
hervorheben.

Tempusbildung und Tempora in Satzen (Teilaufgabe 2.5)
Tempus-Bingo
e Einfache Satze werden vorgelesen, und die Lernenden markieren auf einer Bingo-
Karte die entsprechende Zeitform (Prasens, Perfekt, Prateritum etc.).
e In Partnerarbeit erstellen die Schiler*innen eigene Bingo-Karten mit Satzen in ver-
schiedenen Tempora und spielen damit in der Klasse.
e Fur einen praktischen Bezug kdnnen sie echte Zeitungsartikel oder Erzahlungen ana-
lysieren und die verwendeten Zeitformen identifizieren.

Tempus-Mischtexte

e Die Lernenden erhalten einen Text, in dem absichtlich die Tempora durcheinanderge-
bracht wurden. Sie analysieren den Text und bringen die Zeitformen in eine logische
Reihenfolge.

e Ein kurzer Text wird vorgegeben, und die Schuler*innen sollen ihn komplett in ein an-
deres Tempus umwandeln (z. B. eine Erzahlung in der Vergangenheit ins Prasens).

o Eigene kreative Geschichten schreiben, die absichtlich einen Zeitwechsel beinhalten
(z. B. ein Ruckblick im Prateritum, ein Ausblick ins Futur).

Wortbildungsarten: Komposita erkennen (Teilaufgabe 2.6)
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Beispiele fiir zusammengesetzte Substantive wie ,Haustir” oder ,Apfelbaum“ werden gesam-
melt, und die Bedeutung der Bestandteile wird analysiert. Die Struktur von Komposita (Bestim-
mungswort + Grundwort) wird erklart.

Ubung:

Texte werden daraufhin untersucht, welche Komposita sie enthalten. Die Schiler*innen markie-
ren diese und zerlegen sie in ihre Bestandteile. Anschlieliend kdnnen sie eigene Komposita bil-
den und ihre Bedeutung erlautern.

Transfer:

Eine kreative Aufgabe fordert die Lernenden auf, neue zusammengesetzte Wérter zu erfinden,
die Bedeutung zu beschreiben und ein passendes Beispiel zu geben, wie diese Worter verwen-
det werden konnten.

Modi (Konjunktiv | und I, Indikativ, Imperativ) unterscheiden (Teilaufgabe 2.7)

Anhand von Beispielsatzen werden die Funktionen der Modi erlautert. Gemeinsam wird eine
Liste typischer Beispiele fir Indikativ, Konjunktiv | und Il und Imperativ erstellt.

Ubung:

Die Lernenden liben, Satze in andere Modi umzuwandeln. In Partnerarbeit kénnen Dialoge ge-
staltet werden, in denen ein Partner im Indikativ spricht und der andere im Konjunktiv antwortet.

Transfer:

Die Schiler*innen schreiben kurze Geschichten oder Texte, die verschiedene Modi verwenden.
Beispielsweise kdnnten sie Anweisungen, hypothetische Uberlegungen und Berichte kombinie-
ren.
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Aufgabe 6: Ein Wort — mehrere Bedeutungen

Aufgabenmerkmale

Thema Polysemie des Wortes ,halten”

Aufgabenbeschreibung

Der Aufgabenstamm besteht aus isolierten Beispielsatzen, in denen das Verb ,halten*
in verschiedenen Bedeutungen verwendet wird, um dessen Polysemie — die Vielfalt
der Bedeutungen — kontextuell zu veranschaulichen. Die Beispielsatze sind syntak-
tisch einfach strukturierte Hauptsatze mit einem als bekannt vorauszusetzenden Wort-
schatz. Die Aufgabe erfordert, Kontextinformationen zu nutzen, um die jeweilige kon-
textuelle Bedeutung des Verbs ,halten” korrekt zuordnen zu kénnen. Dies férdert nicht
nur das Verstandnis der Polysemie, sondern auch den rezeptiven Wortschatz der
Schuler*innen.

Textform

isoliertes Satzmaterial

Fokus

nur MSA: beim Sprachhandeln einen differenzierten Wortschatz gebrauchen ein-
schliefllich umgangssprachlicher und idiomatischer Wendungen in Kenntnis des jewei-
ligen Zusammenhangs (4.1.4)

Das Wort ,,halten® hat m

ehrere Bedeutungen. Ordne den folgenden Beispielsatzen

die jeweils zutreffende Bedeutung zu, indem du den richtigen Buchstaben in die

Tabelle eintragst.

Hinweis: Manche Bedeu

tungen kénnen mehrfach zugeordnet werden.

B ein Haustier haben
C nicht schlecht werden

D eine Einschatzung ge

Bedeutungen

A etwas so bewahren, wie es ist E stoppen

F etwas befolgen
G etwas abwehren

ben H sich beherrschen Hier Buchstabe
eintragen

v

1.| In der Regel halt Tiefkuhlkost langer als frische Ware.

Nach der Diat konnte er sein Gewicht halten.

Wie lange halt sic

h der Aufstrich?

Aled

Der Bus hielt neben der Kirche.

Bitte halte dich an unsere Abmachung.

In diesem Kafig halt er ein seltenes Reptil.

Sie konnte nicht langer an sich halten und lachte laut los.

Der Torwart hielt den Ball.

Ich halte ihn fir sehr intelligent.

eloe|x® | N (o

1 An die Gesetze ei

nes Staates sollte man sich halten.

11.| Meine Mutter halt

das fir keine gute Idee.

Copyright Text: halten. In DUDEN. [Wérterbucheintrag] Cornelsen Verlag GmbH. https://www.duden.de/rechtschreibung/halten
Copyright Text: Wiktionary. Lizenz: Creative Commons (CC-BY-SA 4.0 DEED). Volltext unter: https://creativecommons.org/

licenses/by-sa/4.0/deed.de

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

licenses/by/4.0/legalcode.de
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RICHTIG 1 In der Regel halt Tiefkiihlkost langer als frische Ware.
RICHTIG 2 Nach der Diat konnte er sein Gewicht halten.
RICHTIG 3 Wie lange halt sich der Aufstrich?

RICHTIG 4 Der Bus hielt neben der Kirche.

RICHTIG 5 Bitte halte dich an unsere Abmachung.

RICHTIG 6 In diesem Kafig halt er ein seltenes Reptil.

RICHTIG 7 Sie konnte nicht langer an sich halten und lachte laut los.
RICHTIG 8 Der Torwart hielt den Ball.

RICHTIG 9 Ich halte ihn fir sehr intelligent.

RICHTIG (1) An die Gesetze eines Staates sollte man sich halten.
RICHTIG 1 Meine Mutter halt das flr keine gute Idee.

Teilaufgabenmerkmale

nur MSA: beim Sprachhandeln einen differenzierten Wortschatz gebrauchen einschlief3-

Bildungsstandard lich umgangssprachlicher und idiomatischer Wendungen in Kenntnis des jeweiligen Zu-
sammenhangs (4.1.4)
Kompetenzstufe 1)L2)1L,3)11,4)1,5)1,6.)1,7.)1,8)1,9)1,10.) I, 11.) |

Anforderungsbereich 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe pruft die Fahigkeit der Schiler*innen, die unterschiedlichen Bedeutungen
des Verbs ,halten im Kontext der vorgegebenen Beispielsatze korrekt zuordnen zu kénnen.
Dabei missen die Schiler*innen die semantische Passung der vorgegebenen Bedeutungen
von ,halten® (wie zum Beispiel ,etwas bewahren, ,etwas befolgen®, ,etwas abwehren®) fir je-
den Beispielsatz prifen. Dadurch, dass die Bedeutungen bereits in der Tabelle angegeben
sind, wird der Fokus auf die prozedurale Kompetenz gelegt, die passende Bedeutung auf die
spezifischen Satzkontexte zu Ubertragen. Dabei ist davon auszugehen, dass die Bedeutungen
den Schiler*innen unterschiedlich gelaufig sind (so wird die Bedeutung ,etwas so bewahren,
wie es ist* weniger bekannt sein als die anderen Bedeutungen). Deklaratives Wissen ist zur Be-
arbeitung der Aufgabe nicht erforderlich.

Anregungen fiir den Unterricht

Um die Polysemie des Verbs ,halten” und die damit verbundenen sprachlichen Kompetenzen
im Unterricht zu vertiefen, bieten sich vielfaltige methodische Ansatze an. Ziel ist es, den diffe-
renzierten Wortschatz von Schiler*innen und ihre Fahigkeit zur prazisen Sprachverwendung zu
fordern. Die folgenden Ideen sollen in diesem Kontext als Anregungen dienen.
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Kontextuelle Bedeutungserschlielfung durch Spiele

Bedeutungs-Memory: Die Lehrkraft bereitet Karten vor, auf denen auf einer Halfte die
verschiedenen Bedeutungen von ,halten” (z. B. ,etwas bewahren®, ,etwas befolgen®)
stehen und auf der anderen Halfte Satze mit dem Verb in unterschiedlichen Kontex-
ten. Die Schiler*innen muissen die passenden Paare finden.

Satzketten-Spiel: Ein Schiler sagt einen Satz mit einer Bedeutung von ,halten® (z. B.
»ich halte die Tir offen“), der nachste bildet einen neuen Satz mit einer anderen Be-
deutung (z. B. ,Ich halte mich an die Regeln®), bis alle Bedeutungen erschopft sind.

Kreative Textarbeit

Geschichten schreiben: Die Schiler*innen schreiben kurze Geschichten, in denen das
Wort ,halten” in méglichst vielen unterschiedlichen Bedeutungen vorkommt. Ziel ist,
den kreativen Umgang mit Polysemie zu férdern und die Wortbedeutungen kontextuell
einzusetzen.

Liickentext-Ubung: Die Lehrkraft gibt Satze mit ,halten” vor, die Liicken enthalten

(z. B. ,Ich halte “). Die Schiler*innen flllen diese so aus, dass verschiedene
Bedeutungen deutlich werden (z. B. ,Ich halte die Balance®, ,Ich halte mein Wort®).

Textanalytische Ansatze

Polysemie in Medien: Die Schiler*innen analysieren kurze Texte aus der Werbung,
der Literatur oder der Presse, in denen das Wort ,halten” polysem verwendet wird.
Anschlieend diskutieren sie, wie die Mehrdeutigkeit den Text bereichert oder spezi-
fisch eingesetzt wird.

Sprichworter und Redewendungen: Die Schilerinnen arbeiten mit idiomatischen
Wendungen wie ,die Stellung halten®, ,sich an etwas halten” oder ,den Atem halten®,
indem sie die Bedeutungen erklaren und uberlegen, in welchen Kontexten sie vorkom-
men konnten.

Wortschatzarbeit
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Die Schuler*innen suchen nach Synonymen zu den verschiedenen Bedeutungen von
,halten® (z. B. ,bewahren® fur ,etwas halten®, ,einhalten fur ,sich an Regeln halten®)
und setzen sie ein, um Satze umzuformulieren.



5. Leseaufgaben

Aufgabe 1: Ich bin V wie Vincent
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von Lucinde Hutzenlaub
Kapitel 12
Milo

Milo trommelte mit den Fingern auf seinem Schreibtisch herum. Carl war noch
immer unterwegs, seine Mutter war gerade zur Spatschicht aufgebrochen und sein
Vater rumorte! wieder einmal irgendwo im Keller herum.

Kurz entschlossen ging Milo die Treppen hinunter. Sein Vater und er konnten sich
eine Pizza bestellen oder sich einen Film zusammen ansehen Vielleicht war dies die
Gelegenheit, einmal mit jemandem aus seiner Familie zu sprechen, der sich fiir thn
interessierte?

Milo klopfte an die Kellertir, um seinen Vater nicht zu erschrecken.
Milo!* Erfreut sah er von seiner Werkbank auf, auf der sich unzihlige kleine Boxen

17

mit durchsichtigem Deckel stapelten. Milo hatte es gewusst: Er sortierte Schrauben.
.Hey, Dad! Alles klar?

,Na logisch! Alles bestens!” Er hob die Bierflasche kurz an, um Milo zuzuprosten
und lichelte ein schiefes Lacheln.

Der Mann, der dhnlich wie Milo selbst in Namibia einen riesigen Freundeskreis
hatte, der jeden Abend beim Sport oder bei irgendwelchen Treffen mit Freunden
oder Nachbarn war, der sich unendlich dafiir engagierte, dass die Farmen, die Gaste
aufnahmen, vom Land besser subventioniert und abgesichert wurden, an degsen
Tisch Menschen immer willkommen waren und der deshalb nie alleine war —

stand nun hier im Keller unter dem grellen Neonlicht und sortierte Schrauben.

Na logisch! Alles bestens!

Noch bis vpr ein paar Wochen hitte Milo seinen Vater fiir unverwundbar gehalten.
Er strotzte vor Kraft und Energie und seine blauen Augen blitzten
unternehmungslustig und voller Humor. Er wusste einfach alles {iber die Natur
seiner Heimat Namibia, iiber die Sterne am nichtlichen Himmel — und es war fiir thn
das Allerschonste gewesen, mit seinen Sohnen irgendwo drauBen unter dem
funkelnden namibischen Himmel zu schlafen und thnen sein ganzes Wissen tber die
Sternbilder weiterzugeben. Thn jetzt hier unten in diesem engen Raum umgeben von
kalten Mauern zu sehen, brach Milo beinahe das Herz. Das scheuBliche Neonlicht im
Keller lieB seinen Vater alt wirken, so als hétte jemand in der Ankunftshalle am
Flughafen seinen Stecker gezogen und von diesem Menschen nur die Hiille {ibrig
gelassen.

Auch, wenn er bis zum Schluss dafiir gekampft hatte, dass sie thre Pension auf der
Farm dort weitter betretben konnten und erst ganz am Schluss eingeknickt war, als er
dieses Job-Angebot aus Deutschland bekommen und angenommen hatte. Ein Job 1n
der Industrie, hatte er gesagt, 1st genau die Absicherung, die wir brauchen, Milo.



Dann 1st eure Ausbildung und die Farm fir Oma und Opa abgesichert — und Mamas
und meine Rente Ich kann das alles hier nur halten. wenn ich es aufgebe, Milo, hatte
er damals gesagt und vor allem der letzte Satz hatte sich in Milos Gedachtnis

eingebrannt.

40  Aber seitdem sie hier in Deutschland waren, sprach er kaum noch. Er lachte nicht
mehr. Sein Vater war nur noch 1m Stand-by-Modus. Aber ganz klar: Alles bestens.

Sein Vater war ein genauso guter Liigner wie Milo selbst.
.Und erzahl: Wie 15t es in der Schule?™

.Ja, ganz okay. Schule eben * Er verzog semn Gesicht zu einer, wie er hoffte,
45  iberzeugenden Grimasse. Schau mich an! Glaub mir nicht! Bitte, Dad, frag nach!

Copyright Text: Hutzenlaub, L. (2019). Ich bin V wie Vincent. {S. 101-103). Planet! in der Thienemann-Esslinger Verlag GmbH.

B210E

I

Milo

'rumoren (umgangssprachlich), hier: gerauschvoll arbeiten

Aufgabenmerkmale

Thema

Fremdheitserfahrung in einer neuen Umgebung

Aufgabenbeschreibung

Bei diesem Text handelt es sich um einen mittellangen Romanauszug (493 Worter)
mit Uberwiegend einfacher Satzstruktur, Gberschaubaren Funktionen auf der Hand-
lungs- und Figurenebene und mit einem als bekannt vorauszusetzenden Wortschatz.
Zur Sicherung des Textverstandnisses wurde das Wort ‘rumoren’ in einer FulRnote
naher erlautert.

Der Text ist in einer klaren und Uberwiegend einfachen Sprache verfasst; da auf kom-
plexe Metaphorik und Wortzusammensetzungen und Perspektivwechsel verzichtet
wird, ist er gut verstandlich. Der Wechsel zwischen duerer Handlungsbeschreibung
und inneren Gedanken des Protagonisten stellt jedoch eine Herausforderung dar (vgl.
Teilaufgabe 1.10), auch wenn diese typografisch durch Kursivdruck markiert sind.

Eine weitere Schwierigkeit des Textes besteht in der Ordnung zwischen erz&hlter Zeit
und Erzahizeit, da hier im Discours eine Umstellung (Analepse) der chronologischen
Ordnung der Histoire erfolgt; es sind also Rickblenden in die aktuelle Handlung ein-
gebettet.

Die schiilernahe Thematik und die gewahlte Erzahlperspektive férdern jedoch die sub-
jektive Involvierung der Schiilerinnen und Schiler und starken so die Motivation auf
der Subjektebene.

Textform

Prosaischer/erzahlender Text

Fokus

HSA: zentrale Aussagen erschlielen // MSA: zentrale Inhalte erschliel3en (3.3.4)

Teilaufgabe 1.1

11 0 Wie heiRt Milos Heimatland in Afrika?

&

RICHTIG Namibia
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Teilaufgabenmerkmale

Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschlief3en // MSA: zentrale Inhalte erschliefen (3.3.4)

Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich I

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
genannten, wiederholten Information (Zeile 15 und 25). Die Lokalisierung der gesuchten Informati-
onen wird dadurch erleichtert, dass sich die Formulierung der Fragestellung (,Heimatland*) stark
an der Formulierung der betreffenden Textstelle (,Heimat®) orientiert. Der Zusatz ,in Afrika“ in der
Fragestellung erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe zusatzlich, da so ,Deutschland” (Zeile 35
und 41) als Antwortmdglichkeit ausgeschlossen werden kann. Dass die gesuchte Information zwei-
mal im Text genannt wird, wirkt weiterhin erleichternd.

Teilaufgabe 1.2

12 0 Wie lange leben Milo und seine Familie schon in Deutschland?

&

RICHTIG sinngemal: seit ein paar Wochen

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Zur Losung dieser Teilaufgabe mussen zwei im Text verstreute Informationen herangezogen und
miteinander verknUpft werden (vgl. Zeile 22f.: ,Nach bis vor ein paar Wochen hatte Milo seinen Va-
ter flir unverwundbar gehalten.“ und Zeile 41: ,Aber seitdem sie hier in Deutschland waren, sprach
er kaum noch.”). Wahrend die erste Textstelle (Zeile 22f.) den Zeitpunkt des Umzugs nach
Deutschland zwar vorgibt, aber nicht explizit als solchen bezeichnet, macht die zweite Textstelle
(Zeile 41) deutlich, dass sich Milos Vater seit dem Umzug nach Deutschland verandert hat und
nicht mehr — wie noch bis vor ein paar Wochen — ,unverwundbar” wirkt. Erst durch die Verknup-
fung der beiden Textstellen Iasst sich die Frage beantworten.
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Teilaufgabe 1.3

1.3 0 Eine Schilerin sagt: ,Wahrend seiner Zeit in Afrika war Milos Vater gastfreund-
lich, humorvoll und beliebt.”

0 Notiere fir jedes Adjektiv eine passende Textstelle.
1 gastfreundlich: &
2 humorvoll: &
3 beliebt: &
sinngemanR:
gastfreundlich: ,an dessen Tisch Menschen immer willkommen waren“ ODER Zeile (18 bis) 19
UND
humorvoll: ,(seine blauen Augen blitzten) [...] voller Humor“ ODER Zeile (23 bis) 24
UND
RICHTIG | beliebt: ,(Der Mann, der) [...] einen riesigen Freundeskreis hatte.“ ODER Zeile 15 (bis 16)
ODER
,der jeden Abend [...] bei irgendwelchen Treffen mit Freunden oder Nachbarn war* ODER Zeile 16
(bis 17)
ODER
xder [...] nie alleine war“ ODER Zeile 19

Teilaufgabenmerkmale

HSA: zentrale Aussagen erschliefen // MSA: zentrale Inhalte erschlielen, (3.3.4);
HSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und Zeitdarstel-
lung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: z. B. Figu-
ren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \Y,

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Angabe von Textstellen, aus denen die
vorgegebenen Eigenschaften des Vaters inferiert bzw. an denen diese belegt werden kénnen.

e ,gastfreundlich®

Die Lokalisierung der gesuchten Textstelle gelingt hier nur, wenn unter Rickgriff auf das eigene
Vorwissen die Inferenz gezogen wird, dass Gastfreundschaft bedeutet, dass Menschen am eige-
nen Tisch immer willkommen sind (vgl. Zeile 18 bis 19). Die fehlende lexikalische Nahe zwischen
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der Eigenschaft ,gastfreundlich“ und der gesuchten Textstelle erschwert die Bearbeitung der Teil-
aufgabe zusatzlich.
e humorvoll

Die Lokalisierung der gesuchten Textstelle wird durch die lexikalische Nahe des Adjektivs ,humor-
voll* aus der Aufgabenstellung zum Nomen ,Humor* aus dem Text erleichtert (Zeile 24). Die
Teilaufgabe kann durch Suchen nach dem Wort ,Humor* im Text gelést werden.

e beliebt"

Diese Eigenschaft kann an unterschiedlichen Textstellen belegt werden: Zunachst kann aus der
Eigenschaft, dass jemand einen riesigen Freundeskreis hatte (Zeile 15), relativ einfach die Eigen-
schaft ,beliebt* inferiert werden.

Unter Ruckgriff auf das eigene Vorwissen kann aber auch die Inferenz gezogen werden, dass
jemand, der sich viel mit Freunden und Nachbarn trifft (vgl. Zeile 16 bis 17) oder nie alleine ist (vgl.
Zeile19), beliebt ist. Auch hier erschwert die fehlende lexikalische Nahe zwischen der Eigenschaft
,beliebt* und der gesuchten Textstelle die Bearbeitung der Teilaufgabe.

Hier sind konkrete Textstellen zu nennen. Antworten, die die Adjektive unter Rickgriff auf Weltwis-
sen paraphrasieren, sind als falsch zu werten:

Teilaufgabe 3:

Eine Schilerin sagt: ,Wéhrend seiner Zeit in Afrika war Milos Vater gastfreundlich,
humonvoll und beliebt.” Notiere flr Jedes Adjektiv cine passende Textstelle.

gastfreundich: £n wak rrekk 10 dem Gonken

romonot £ sk Josiem

DILAT203

Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 1.4

14 0 Was unternahm der Vater mit seinen beiden Sohnen in der Heimat besonders

&5

sinngemal: den nachtlichen Sternenhimmel beobachten ODER unter den Sternen schlafen

RICHTIG ODER (seinen Séhnen) sein Wissen uber Sternbilder weitergeben

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Ib

Anforderungsbereich | |
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Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer explizit im Text
genannten Information (Zeile 25ff.; ... und es war fiir ihn das Allerschénste, mit seinen Séhnen
irgendwo draul8en unter dem funkelnden namibischen Himmel zu schlafen und ihnen sein ganzes
Wissen lber die Sternenbilder weiterzugeben®). Da im gesamten Text nur von einem Vater und
dessen Sohnen die Rede ist, kann die gesuchte Information durch Abscannen des Textes nach
dem Wort ,S6hne* aus dem Aufgabentext lokalisiert werden. Dass es sich bei der gesuchten Infor-
mation weiterhin um die einzige positiv konnotierte Information handelt, die im Text genannt wird,
erleichtert die Bearbeitung der Aufgabe zusatzlich.

Der folgende Scan zeigt ein Beispiel fur eine Bearbeitung, bei der die falsche Textstelle lokalisiert
wurde:

Teilaufgabe 4:

Was unternahm der Vater mit seinen beiden Séhnen in der Heimat besonders germa?

Schiilerscan aus der Pilotierung

DLO?204a

Teilaufgabe 1.5

1.5 0 Welches Ereignis brachte den Vater schlussendlich dazu, nach Europa zu ge-

&5

RICHTIG sinngemaf: ein Job-Angebot (in der Industrie) (aus Deutschland)

alle anderen Antworten, auch: finanzielle Probleme ODER bessere finanzielle

FALSCH Absicherung

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
genannten Information (Zeile 35f.: ,als er dieses Job-Angebot aus Deutschland bekommen und
angenommen hatte*). Da laut Text jedoch auch die unglnstige finanzielle Lage der Familie fir ei-
nen Umzug nach Deutschland gesprochen hatte (vgl. Zeile 33 bis 38), aber erst das Job-Angebot
den Vater endgultig davon Uberzeugt hat, erfordert die Bearbeitung der Teilaufgabe ein genaues
Lesen der Aufgabenstellung einerseits und des Textes andererseits. Nur wenn das Wort ,,schluss-
endlich gelesen und mit der Information aus dem Text, dass der Vater vor dem Job-Angebot trotz
aller Probleme lange versucht hat, die Farm in Namibia zu halten (vgl. Zeile 33f.), verknlpft wird,
kénnen die anderen plausiblen, aber falschen Antwortmaoglichkeiten ausgeschlossen und die Auf-
gabe korrekt geldst werden.
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Der folgende Scan zeigt ein Beispiel fir eine Bearbeitung, bei der die unglnstige finanzielle Lage
der Familie als Grund fir den Umzug nach Deutschland genannt wird. Es ist zu vermuten, dass
hier die Aufgabenstellung nicht genau gelesen wurde:

Tellaufgabe 5:
Welches Ereignis brachie den Vater schlussendlich dazu, nach Europa zu gehen? §
Fom ' . & . 1 5
£ lapt pension 16T Pieie geqangen
Schiilerscan aus der Pilotierung
Auch Antworten ohne erkennbaren bzw. konkreten Textbezug sind als falsch zu werten:
Tellaufgabe 5: ||
Welches Er?nis brachte dgn Valer schlussendfich dazu, nach Europa zu gehen? .~
" - - \ 3
& o Yobd W ade 01 ik Cagom BeBy C

1
Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 1.6

1.6 0 Welche finanziellen Vorteile verspricht sich Milos Vater von seinem Umzug
nach Europa?
Vorteil fur die Eltern: &
Vorteil fur die Séhne: &

Vorteil fur die GroReltern: &

Vorteil fir die Eltern: (Sicherung der) Rente (vgl. Zeile 38)

UND
RICHTIG Vorteil fir die S6hne: (Sicherung der) Ausbildung / des Studiums (vgl. Zeile 37 bis 38)
UND
Vorteil fir die Grof3eltern: (Absicherung der) Farm (vgl. Zeilen 37 bis 38)
FALSCH alle anderen Antworten, auch: finanzielle Vorteile / mehr Geld
Teilaufgabenmerkmale
Bildungsstandard HSA: zentrale Aussagen erschliefen // MSA: zentrale Inhalte erschlieRen (3.3.4)
Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | Il
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Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe von Textstellen, aus denen
die Vorteile, die sich Milos Vater fiir die jeweiligen Familienmitglieder erhofft, hervorgehen.

e Vorteil fUr die Eltern

Zur Lokalisierung der gesuchten Textstelle muss hier zuerst geklart werden, wer mit ,Elfern® im
Aufgabentext gemeint ist. Zunachst kdnnten darunter sowohl Milos Eltern als auch die Eltern von
Milos Vater verstanden werden kdnnten. Dadurch, dass in der Teilaufgabe allerdings auch nach
den ,Vorteilen fiir die Gro3eltern“ gefragt wird, kann durch Ausschlussverfahren eindeutig festge-
stellt werden, dass hier Milos Eltern gemeint sind. Eine weitere Schwierigkeit bei der Bearbeitung
der Teilaufgabe besteht darin, dass gesuchte Information in Form von indirekter Rede, die der Va-
ter an Milo richtet, im Text genannt wird. Hier muss erkannt werden, dass einerseits etwas wieder-
gegeben wird, was Milos Vater zu Milo gesagt hat, und andererseits mit ,Mamas und meine Rente*
(Zeile 38) auf Milos Eltern referiert wird.

e Vorteil fir die S6hne

Auch hier stellt die indirekte Rede eine Schwierigkeit bei der Lokalisierung der gesuchten Text-
stelle dar. Nur wenn verstanden wurde, dass hier indirekt Worte wiedergegeben werden, die Milos
Vater an Milo gerichtet hat, kann eindeutig zugeordnet werden, dass mit ,eure® (Zeile 37) auf die
Séhne referiert wird.

e Vorteil fir die Grof3eltern

Die Schwierigkeit, die sich aus der Verwendung der indirekten Rede fiir die Lokalisierung der
gesuchten Information ergibt, besteht auch bei der Bearbeitung dieser Teilaufgabe. Jedoch kann
davon ausgegangen werden, dass der Textabschnitt, in dem sich die gesuchte Information
befindet, durch die Bearbeitung der beiden vorherigen Teilaufgaben bereits gefunden wurde.
Weiterhin lassen sich ,Oma und Opa“ (Zeile 37) — auch unter Rickgriff auf bereits vorhandenes
Sprachwissen — eindeutig als Milos ,,Groeltern” identifizieren, sodass Lokalisierung der gesuchten
Textstelle hier leichter fallen kdnnte.

Teilaufgabe 1.7

7 0 Wieso geht Milo in den Keller?
0 Milo machte
A sich bei seinem Vater tiber Carl beschweren.
B seinem Vater bei der Arbeit helfen.
C seinem Vater seine Geflihle offenbaren.
D seinen Vater erschrecken.
RICHTIG C
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Teilaufgabenmerkmale

HSA: zentrale Aussagen erschliefen // MSA: zentrale Inhalte erschlielen, (3.3.4);
HSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: Figuren, Raum- und Zeitdarstel-
lung, Konfliktverlauf // MSA: wesentliche Elemente eines Textes erfassen: z. B. Fi-
guren, Raum- und Zeitdarstellung, Konfliktverlauf (3.3.5)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe Ib

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, auf Grundlage globaler Koharenz die Handlungsintention des
Protagonisten zu inferieren. Die richtige Antwort kann aus zwei verschiedenen Informationen
geschlussfolgert werden, welche prominent am Textanfang und am Textende platziert sind (vgl.
Zeile 5ff.. ,Vielleicht war dies die Gelegenheit, einmal mit jemandem zu sprechen, der sich fiir ihn
interessierte?“ oder Zeile 46: ,Schau mich an! Glaub mir nicht! Bitte, Dad frag nach!“). Dass zur
Beantwortung der Frage zwei Textstellen herangezogen werden kénnen und die richtige Antwort
aus vorgegebenen Antwortmdglichkeiten ausgewahlt werden kann, erleichtert die Bearbeitung der
Teilaufgabe. Die anderen Antwortmdglichkeiten mdgen zwar plausibel erscheinen, da sie alle
sprachlichen Elemente enthalten, die auch im Text vorkommen (vgl. Zeile 1: ,Carl*, Zeile 9: ,Werk-
bank” und Zeile 8: ,erschrecken®), sind jedoch eindeutig falsch.

Teilaufgabe 1.8
1.8 0 Lies dir noch einmal folgende Textstelle durch:

,Das scheullliche Neonlicht im Keller liel3 seinen Vater alt wirken, so als hétte jemand
in der Ankunftshalle am Flughafen seinen Stecker gezogen [...]* (Zeilen 29 bis 30)

~

a) 0 Was soll mit diesem sprachlichen Bild Uber den Vater ausgesagt werden? Er-
&5
b) 0 Nenne eine weitere Textstelle, in der der Vater mit einem ahnlichen sprachli-
chen Bild beschrieben wird.
&5
bei a) sinngemal: Die Lebensenergie(, die der Vater in Namibia/Afrika verspurte,) ist mit
dem Umzug (nach Deutschland) verschwunden. / Der Vater wirkt kaum noch lebendig /
lustlos / traurig.
RICHTIG UND

bei b) ,Sein Vater war nur noch im Stand-by-Modus.“ (Zeile 42)
ODER
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»[-..] als hatte jemand [...] von diesem Menschen nur die Hiille Ubrig gelassen.” (Zeilen
30 bis 32)

ODER

Zeile 42

ODER

Zeilen 30 bis 32

bei a) alle anderen Antworten, auch: Der Vater ist alt.
ODER

FALSCH Der Vater hat sich verandert.

ODER

In Deutschland ist alles anders als in Namibia/Afrika.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: grundlegende Gestaltungsmittel erkennen und ihre Wirkungen einschatzen: z.
B. Wortwahl, Wiederholung, sprachliche Bilder // MSA: sprachliche Gestaltungsmit-
tel in ihren Wirkungszusammenhangen und in ihrer historischen Bedingtheit erken-

nen: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (Metaphern) (3.3.7)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe Vv

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

e Zu a): Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zum ErschlieRen und Erklaren eines sprachli-
chen Bildes unter Ruckgriff auf das globale Verstéandnis des gelesenen Textes. Dazu muss die
Tatsache, dass der Vater mit der Ankunft in Deutschland seine Lebensfreude verloren hat,
verstanden und mit dem sprachlichen Bild in Verbindung gebracht werden. Das sprachliche Bild
selbst (Zeile 31: ,....Stecker gezogen...”) impliziert dabei, dass sich etwas verandert hat bzw. aus-
geschaltet wurde. Aus der vorangehenden Beschreibung von Milos Vater in Namibia (vgl. Zeile 15
bis 28) kann inferiert werden, dass es seine Lebensfreude sein muss, die ,ausgeschaltet* wurde.
Daruber hinaus kann eine Information (vgl. Zeile 41f.: ,Aber seitdem sie in Deutschland waren,
sprach er kaum noch. Er lachte nicht mehr.“) am Textende zur Losung der Teilaufgabe herangezo-
gen werden. ,Der Vater ist alt‘ stellt hingegen eine denkbare, aber eindeutig falsche Inferenz dar,
die aus dem Zitat des Aufgabentextes gezogen werden koénnte. Bei genauem Lesen fallt allerdings
auf, dass der Vater durch die Beleuchtung im Keller lediglich alt wirkt. Weiterhin sind Antworten als
falsch zu werten, die die Veranderung nicht negativ bewerten oder keinen expliziten Bezug zu
Milos Vater aufweisen.

e Zub): Zur Lésung dieser Teilaufgabe muss ein weiteres sprachliches Bild im Text identifi-
ziert werden, welches den Geflihlszustand des Vaters nach dem Umzug nach Deutschland be-
schreibt. Dementsprechend muss ein sprachliches Bild gefunden werden, das die neuerdings
schlechte Stimmung des Vaters durch ein solches Bild hervorhebt. Wenn zur Losung von a) die
Zeilen 41f. herangezogen wurden, fallt die Bearbeitung der Teilaufgabe moglicherweise leichter,
weil an der betreffenden Textstelle ebenfalls eines der gesuchten sprachlichen Bilder angefuhrt
wird (vgl. Zeile 42: ,Stand-by-Modus*). Dazu muss aber der fremdsprachliche Ausdruck ,Stand-by-
Modus” semantisch verstanden werden, um zu verstehen, dass dieses Bild den Gefiihlszustand
des Vaters als den (ausgeschalteten Zustand) eines elektronischen Gerats beschreibt (vgl. Zeile
42: ,Stand-by-Modus"*) — beide Bilder nutzen also den Bedeutungszusammenhang der (fehlenden)
Elektrifizierung.

Die andere Antwortmdglichkeit (vgl. Zeile 31f.: ,, ... und von diesem Mann nur die Hiille tibrig gelas-
sen‘) hingegen vervollstandigt den im Aufgabentext zitierten Satz und befindet sich demnach im
Text ebenfalls in unmittelbarer Nahe zu einer flir diese Teilaufgabe relevanten Textstelle. Hier wird
aber nicht derselbe Bedeutungszusammenhang benutzt, sondern die Bilder sind syntaktisch und
funktional miteinander verknupft, da die ,H(ille* als kausale Folge des Stecker-Ziehens, das im
Aufgabentext bereits angegeben wurde, dargestellt wird. Die Bilder nutzen also nicht denselben
Bedeutungszusammenhang, sondern sind eigentlich als Ursache und Wirkung beide Bestandteile
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desselben Bildes, ndmlich des Vergleichs, der bereits in Zeile 30 durch ,so als hétte“ markiert
wurde.

Antworten ohne erkennbaren Bezug zu Milos Vater sind als falsch zu werten:

Tellaufgabe B:
Lies dir noch einmal folgende Textstelle durch:

Das scheubliche Neanlicht im Keller lief seinen Vater alt wirken, so sls hélte jermand
af hafen seinan Stecker gezogen {...]" (Zeilen 29 bis 31)

BLO?208a, DLOV20AL

a) Was soll mit diesem sprachlichen Bild Gber den Vater ausgesagt werden? Erkldre.
A du Pakon S Lcooe. g 25 Meaeteas  Qash | DCan
Woandin Segrae zelt | €y 0LL6S. Ounkal . asdt. AL
AOngiomilrt. mashp.

b) Nenne eina weitere Textstelle, in der der Vater mit einem &hnlichen sprachlichen
Bild beschrieben wird,

£5 Sain Vodor wWar nue ook, i Ctasd- bg HModog”

Schiilerscan aus der Pilotierung

Auch Antworten, die sich nicht auf die Gefiihlswelt von Milos Vater, sondern auf AuRerlichkeiten
beziehen, sind als falsch zu werten:

Teilaufgabe B: |
Lies dir noch einmal folgende Textstelle durch:

Das sn-hauﬂﬂm& Maan-ﬂchnm Keﬁ'er .'.IE-.E seMErr 'I-“EIEE'r Er-f! Wiriee,
yeragen [ 7 (Zeilen 23 biz 31)

|
a) Was soll mit diesem sprachlichen Bild Ober den Vater ausgesagt werden? Erklare.

£ das ex. Tm. Lc.h;!: ....... mc};,i-ﬂh LU aUSTe
aUS.

:...JI'.IJ Ja0da, DLOTINER
--‘1'—

b) Nenne sine weitere Taxtstalle, in der der Vater mit 2in .m shnlichen sprachlichen
Bild beschrieben wind,

A= A0

Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 1.9

1.9 0 Welche Eigenschaft haben Milo und sein Vater laut Text gemeinsam?

&
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sinngemaf: gut ligen zu kénnen
RICHTIG ODER
groRer Freundeskreis

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | I

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text genannten
Eigenschaft, die Milo und sein Vater gemeinsam haben (Zeile 15 f.: ,Der Mann, der &hnlich wie
Milo selbst in Namibia einen riesigen Freundeskreis hatte ...“ oder Zeile 43: ,Sein Vater war ein
genauso guter Liigner wie Milo selbst.“). Anders als bei den anderen Eigenschaften, die im Text
angefihrt werden, wird an diesen beiden Textstellen durch die Ausdriicke ,dhnlich wie* und ,ge-
nauso ... wie“ sprachlich explizit gemacht, dass es sich hierbei um Gemeinsamkeiten von Milo und
seinem Vater handelt. Somit kdbnnen die anderen Eigenschaften, die im Text genannt werden, als
Lésung dieser Teilaufgabe ausgeschlossen werden. Dass nur eine der beiden gemeinsamen Ei-
genschaften genannt werden muss, erleichtert die Bearbeitung der Teilaufgabe.

Teilaufgabe 1.10

1.10 0 Warum wird in den Zeilen 20 und 45 Kursivdruck verwendet?
0 Nenne einen maalichen Griind
&

RICHTIG sinngemaf’: Gedanken werden wiedergegeben. / Es ist ein innerer Monolog.

alle anderen Antworten, auch: Es ist eine wortliche Rede.
FALSCH ODER
Es ist ein Zitat.

Teilaufgabenmerkmale

HSA: grundlegende Gestaltungsmittel erkennen und ihre Wirkungen einschatzen: z.
B. Wortwahl, Wiederholung, sprachliche Bilder // MSA: sprachliche Gestaltungsmit-
tel in ihren Wirkungszusammenhangen und in ihrer historischen Bedingtheit erken-

nen: z. B. Wort-, Satz- und Gedankenfiguren, Bildsprache (Metaphern) (3.3.7)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe \Y

Anforderungsbereich | llI
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Aufgabenbezogener Kommentar

Die Lésung der Teilaufgabe erfordert die Fahigkeit, die Funktion eines spezifischen Gestaltungs-
mittels (Kursivdruck) auf der Ebene der Darstellungsstrategien zu erkennen und zu benennen.
Dazu mussen die beiden im Aufgabentext genannten Textstellen betrachtet und vor dem Hinter-
grund ihrer Funktion im Gesamttext analysiert werden. Insbesondere in Zeile 46 (,Schau mich an!
Glaub mir nicht! Bitte, Dad, frag nach!*) wird durch die Verwendung der ersten Person Singular
deutlich, dass hier die Innenperspektive einer Figur beschrieben wird.

Dieses Merkmal, das auf die Wiedergabe von (Milos) Gedanken hindeutet, fehlt in Zeile 21 (,Na
logisch! Alles bestens!*) ganzlich. Hier kdnnte aber in der Wiederholung der Worte des Vaters eine
(ironische) Wertung dieser verstanden werden, welche als Hinweis auf die Innenperspektive Milos
gedeutet werden kann.

Die Schwierigkeit bei der Bearbeitung der Teilaufgabe besteht darin, dass nur aus Zeile 46 eindeu-
tig hervorgeht, dass durch den Kursivdruck ein innerer Monolog angezeigt wird. Der Kursivdruck in
Zeile 21 kann dann lediglich zur Hypothesenpriifung herangezogen werden, dazu muss die Erzahl-
perspektive aber verstanden worden sein, um auszuschlieen, dass es sich um einen Erzahler-
kommentar handelt. Das offene Format erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe zusatzlich.

Teilaufgabe 1.11
1.11 Stimmen die folgenden Aussagen?

Die Aussage des Vaters ,Ich kann das alles hier [in Afrika] nur halten, wenn ich es
aufgebe” (Zeile 37) enthalt ...

ja nein

1 eine Erklarung.
2 eine Provokation.
3 einen Widerspruch.
4 einen Vorwurf.
RICHTIG  Ja

2: nein
RICHTIG  o)a

4: nein

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Handlung und Verhaltensweisen beschreiben und werten // MSA: Handlun-

Bildungsstandard gen, Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11)

Kompetenzstufe 1) la, 2) I

Anforderungsbereich | llI
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Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, ein Zitat auf die (impliziten) Handlungs- bzw. Aussageabsich-
ten und seine semantische Koharenz hin zu prifen. Die Bearbeitung der Teilaufgabe erfordert zu-
dem ein Verstandnis der Figurenkonstellation des Textes, da die Aussageabsichten nur vor die-
sem Hintergrund verstanden werden kénnen. Eine potenzielle Schwierigkeit besteht in der durch
die Aufgabe geforderten Ubertragung einer konkreten Textstelle in eher abstrakte Aussageabsich-
ten. Schilerinnen und Schiler missen hier verstehen, dass ein Satz mehrere Aussageabsichten
haben kann und die jeweiligen Absichten vor dem Hintergrund des Verstandnisses des Vater-
Sohn-Verhaltnisses auf ihr Zutreffen prifen.

e Zu 1): Zur Bestatigung von Aussage a) muss das unmittelbare Textumfeld (vgl. Zeile 36 bis
39) des Zitats betrachtet werden, da hier die Griinde, die sein Vater fir den Umzug nach Deutsch-
land anflihrt, in indirekter Rede wiedergegeben werden. Bei dem zitierten Satz handelt es sich um
eine Schlussfolgerung aus den zuvor angefiihrten Griinden und somit um die Erklarung dafur,
dass die Familie Namibia verlassen musste. Die Falsifizierung von Aussage b) hingegen erfordert
neben der lokalen Betrachtung der Textstelle auch einen Rickgriff auf das globale Textverstehen,
da aus der Beziehung zwischen Milo und seinen Vater, wie sie im Text beschrieben wird, hervor-
geht, dass es weder Milos noch das Ziel seines Vaters ist, einander zu provozieren. Die zitierte
Textstelle zeigt vielmehr die Resignation und Traurigkeit, die der Vater angesichts des Umzugs
verspurt und die im Text an verschiedenen Stellen ausgedrickt wird (vgl. z. B. Zeile 41f.. ,Aber
seitdem sie hier in Deutschland waren, sprach er kaum noch. Er lachte nicht mehr.”).

e Zu 2): Um Aussage a) bestatigen zu kbnnen, muss der im Aufgabentext zitierte Satz ge-
nauer betrachtet werden. Hier ist auffallig, dass sich die Wérter ,halten” und ,,aufgeben” im seman-
tischen Kontext widersprechen. Dass es sich bei Aussage a) anders als bei den anderen Antwor-
toptionen nicht um eine konkrete Absicht, sondern vielmehr um einen satz-funktionalen Aspekt
handelt, der auch ohne Textverstandnis zu I8sen ist, kdnnte die Einschatzung dieser Aussage er-
schweren. Zur Falsifizierung von Aussage b) muss die Textstelle nicht nur lokal betrachtet werden,
sondern auch das globale Textverstehen berticksichtigt werden. In den Zeilen 36 bis 39 werden
die Worte vom Vater an Milo indirekt wiedergegeben. Daraus, wie die Beziehung zwischen Milo
und seinem Vater im Text beschrieben wird, geht hervor, dass sein Vater Milo keinen Vorwurf fur
den Umzug nach Deutschland macht. Vielmehr bedauert der Vater selbst, dass er Namibia verlas-
sen musste, und erklart Milo seine Griinde dafir, sodass dieser ihn versteht.

Teilaufgabe 1.12

112 0 In dem Text lassen sich die einzelnen Abschnitte mit Uberschriften versehen.
0 Ordne sie den jeweiligen Abschnitten zu, indem du den richtigen Buchstaben
zuordnest.

Abschnitte Buch- Uberschrift
stabe
W

1 Zeilen 1 bis 13 A Das Leben friher und heute

2 |Zeilen 14 bis 31 B |Schein und Sein

3 Zeilen 32 bis 39 C Besuch im Keller

4 Zeilen 40 bis 45 D Die Vernunftentscheidung
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RICHTIG

W o>»0

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Lesehilfen nutzen: z. B. Textsorte, Aufbau, Uberschrift, lllustration, Layout /
MSA: Textschemata erfassen: z. B. Textsorte, Aufbau des Textes, (3.2.4); HSA:
Verfahren zur Textstrukturierung kennen und nutzen: Inhalte zusammenfassen,
Zwischeniberschriften formulieren, wesentliche Textstellen kennzeichnen, Bezlge

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich 1l

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung dieser Teilaufgabe erfordert ein globales Verstandnis des Inhalts und der Super-
strukturen des Textes. Um die jeweiligen Teilliberschriften korrekt zuordnen zu kénnen, missen
die Schulerinnen und Schiiler die jeweilige Hauptaussage (Proposition) des Textabschnitts erfas-
sen. Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch unterstitzt, dass die strukturelle und formale Organi-
sation des Textes durch die Zeilenangaben in der Aufgabenstellung bereits vorgegeben ist. Auch
thematisch lassen sich die einzelnen Abschnitte deutlich voneinander abgrenzen bzw. den vorge-
gebenen Uberschriften zuordnen. Erschwert wird die Aufgabenbearbeitung jedoch dadurch, dass
es sich bei den angegebenen Uberschriften nicht um Paraphrasen einzelner Satze aus dem jewei-
ligen Abschnitt handelt, sondern dass sie vielmehr auf darin verstreute Informationen bezogen
sind. Die Aufgabe lasst sich daher nicht Uber das Lokalisieren einzelner Textstellen I6sen.

Teilaufgabe 1.13

1.13 0
3 0 Auswessen Sicht wird hier erzahit?
&5
b) 0 Was soll diese Perspektive bewirken?
&5
bei a) sinngemal: aus der Sicht von Milo
UND
RICHTIG bei b) sinngemal: Der Leser / die Leserin kann sich in Milo hineinversetzen ODER seine Ge-
danken oder Geflihle nachvollziehen. ODER Die kindliche Perspektive auf die Situation soll
verdeutlicht werden.
FALSCH bei a) alle anderen Antworten, auch: Erzahler
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Teilaufgabenmerkmale

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

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

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

o Zu a): Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, den Protagonisten Milo als Erzahlinstanz des
vorliegenden Romanauszugs identifizieren und benennen zu kénnen.

o Zu b): Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Funktion der gewahlten Erzahlperspektive
zu erkennen. Hierzu kénnen die Schulerinnen und Schilerinnen einerseits anhand ihres eigenen
Leseerlebnis reflektieren, welche Wirkung die Erzahlperspektive beim Lesen des Textes auf sie
hatte. Andererseits kdnnen die Schilerinnen und Schiler zur Lésung der Aufgabe auf ihr Vorwis-
sen zuruckgreifen, da die Wahl dieser Erzahlperspektive haufig bewirkt, dass sich die Leserinnen
und Leser in die Person, aus deren Perspektive erzahlt wird, hineinversetzen kénnen. Das offene
Aufgabenformat erschwert die Bearbeitung der Teilaufgabe.

Antworten, die nicht Milo, sondern den Vater fokussieren sind falsch zu werten:

Teilaufgabe 13:
a) Aus wassen Sicht wird hier erzahit?

£ Aus dle Sicht von Milo

b} Was soll diess F'arsg:akti-.rg bawirkan?

C1ETELSn, CLOTPZ1SD

hﬁ-‘«ﬂl&(&@h%ﬂ?ﬁnmd miﬂ.—' =13 zr.c..h. . uam.ndumm

Schiilerscan aus der Pilotierung

Antworten, die nicht Milos Geflhlswelt, sondern bspw. sein Leben in Namibia und Deutschland fo-
kussieren sind falsch zu werten:

Teilaufgabe 13: |

a) Aus wessen Sicht wird hier erzahlit?

& a0s. Nilos. cicht \

b} Was soll diese Perspekiive bewirken?

dx dehi, Lite... Mﬂo %F&lﬂ—

"CI

'!|
f_'.
3.
T
% T215a, OLOW21Gks

Schiilerscan aus der Pilotierung
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Teilaufgabe 1.14

1.14 0 Schon an der Quellenangabe kann man erkennen, dass es sich bei diesem
Text um einen Romanauszug handelt.

0 An welchem weiteren Merkmal kann man das noch erkennen?

&

RICHTIG sinngemal: (an der) Kapitellberschrift/-angabe

Teilaufgabenmerkmale

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

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

Kompetenzstufe \%

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, ein typisches, paratextuelles Strukturmerkmal fur die Texts-
orte Roman an der Textoberflache zu erkennen und zu benennen. Die Teilaufgabe kann nur mit
Ruckgriff auf den Paratext und nicht anhand des Textes selbst gelést werden, da die inhaltlichen
Merkmale auch denen einer Kurzgeschichte entsprechen kdnnten. Um dies erkennen zu kénnen,
muss aber Vorwissen Uber die Textsorte Kurzgeschichte vorhanden sein. Dass im Aufgabentext
die Quellenangabe als Merkmal, an dem man die Textsorte Roman erkennen kann, genannt wird,

ist bereits als Lenkung auf paratextuelle Eigenschaften zu verstehen. Das offene Format erschwert
jedoch die Bearbeitung erheblich.

Sinngemal sind auch Zitationen der Kapitellberschrift als richtig zu werten:

Teilaufgabe 14:

Schon an der Quellenangabe kann man erkennan, dassras sief bei diesam Text um

ginen Romanauszug handell. An welchem weiteren Merkmal kann man das nech
erkennen?

£ An Moo\ A2

Schiilerscan aus der Pilotierung

LLYTZ16a

Der folgende Scan zeigt ein Beispiel dafir, wie Antworten lauten kdnnen, die zur Beantwortung
den Inhalt des Textes heranziehen:

Teilaufgabe 14:

Schon an der Quellenangabe kann man erkennen, dass es sich beil diesem Texl um
ginan Romanauszug handedt. An welchem waiteren Meskmal kann man das noch
erkenren?

£ d0s det Vofet. \oeliehd ot ,uSW. .

FLOTELGa

Schiilerscan aus der Pilotierung
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5.1 Anregungen fiir den Unterricht

Die Schwierigkeit der Leseaufgabe ,Milo* besteht fiir die Schilerinnen und Schiler vorwiegend
in der zeitlichen Struktur des Textes, d. h. in der Einteilung in eine aktuelle und eine zurlicklie-
gende Handlung, die aus der Perspektive des Sohnes Milo erzahlt und — in inneren Monologen
— kommentiert wird. Um flr diese erzahlerische Struktur mit Riickblicken zu sensibilisieren,
kann im Unterricht die Lernaufgabe gestellt werden, den Text — ausgehend von durcheinander-
gebrachten Textteilen — neu zu ordnen (vgl. Arbeitsblatt 1: Text-Rekonstruktion). Diese Aufgabe
erfordert neben der Koharenzbildung ein sehr genaues Lesen und fokussiert die Aufmerksam-
keit zudem auf die Vaterfigur in ihren beiden Lebensphasen: dem Leben in Afrika und dem Le-
ben nach der Ubersiedlung nach Deutschland.

Die Erfahrung zeigt, dass derartige Aufgaben die Schilerinnen und Schuler durch ihren ,Ratsel-
Faktor* herausfordern und motivieren: Detailgenaues Lesen wird hier spielerisch eingelibt,
gleichzeitig erleben Schilerinnen und Schiler die Notwendigkeit und den Sinn detailgenauen
Lesens in einer konkreten Situation.

Moglichkeiten der Hilfestellung / der Vereinfachung der Aufgabe der Textrekonstruktion:

- Vorgabe des ersten Textabschnittes (E) (vgl. Arbeitsblatt 1)

- Unterstreichen der Textpassen, die auf einen Textabschnitt vor- oder rickverweisen (z. B.
durch Erarbeitung im Plenum)

- Vorgabe von weniger Textabschnitten

Losung der Aufgabe (Arbeitsblatt 1):
1-E, 2-1, 3-A, 4-G, 5-C, 6-H, 7-F, 8-D, 9-B

Im Deutschunterricht spielt die Anschlusskommunikation Gber das Gelesene (Gehdrte, Gesehene)
eine wichtige Rolle, um das Textverstandnis zu intensivieren (vgl. Kammler, 2019; Rosebrock &
Nix, 2007). Eine solche Anschlusskommunikation ist z. B. denkbar in Bezug auf die emotionale Si-
tuation, in der sich Vater und Sohn befinden. Beide vermissen ihre alte Heimat Namibia, in der sie
Familie, Freunde und eine Farm (Pension) haben zurticklassen missen, damit der Vater in
Deutschland als Ingenieur in der Industrie arbeiten kann, um so die finanzielle Sicherheit der Fami-
lie dauerhaft zu gewahrleisten.

Die vorliegende Darstellung eines typischen Abends in der neuen Wohnung in Deutschland erfolgt
aus der Perspektive des Sohnes Milo. Er nimmt den Vater als traurig und verloren in der neuen
Umgebung wabhr, ,als hétte jemand in der Ankunftshalle am Flughafen seinen Stecker gezogen
und von diesem Menschen nur die Hiille tibrig gelassen” (vgl. Z. 25-27). Milo durchschaut die ge-
spielte Frohlichkeit seines Vaters, was vor allem in den kursiv gedruckten Passagen des Textes
deutlich wird, in denen Milo das vom Vater Gesagte seinerseits kommentiert. So erkennt Milo die
in wortlicher Rede dargestellte Behauptung seines Vaters, es gehe ihm gut — ,Na logisch! Alles
bestens!*

(Z. 11) — auf Grund der nonverbalen Signale des Vaters (,schiefes Ldcheln“ (V. 11f.) als nicht au-
thentisch und wiederholt sie innerlich in ironischem Ton: ,Na logisch! Alles bestens!* (Z. 18). Auf
der Textoberflache wird dies durch Kursivdruck verdeutlicht (siehe Teilaufgabe 10). Die fehlende
Offenheit des Vaters und das Vorspielen einer heiteren Stimmung fihren dazu, dass Milo ihn als
.Ligner’ (Z. 36) betrachtet. Gleichzeitig raumt der Sohn ein, seinerseits selbst dem Vater eine
heile Welt vorzugaukeln: ,Aber ganz klar: Sein Vater war ein genauso guter Ligner wie Milo
selbst.“ (Z. 36f.) Milo reflektiert hier sein eigenes Verhalten. Schon zu Beginn des Auszuges wird
klar, dass Milo Gesprachsbedarf hat und sich gerne einem Familienmitglieder gegenuber 6ffnen
wiurde. Von seinem Besuch bei seinem Vater im Keller erhofft er sich ,die Gelegenheit, einmal mit
jemandem aus seiner Familie zu sprechen, der sich fiir ihn interessierte* (Z. 5f.) Der Wunsch, sich
mitzuteilen, konkurriert hierbei mit dem Gefiihl, die wahren Geflhle, die Traurigkeit in der neuen
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Umgebung verstecken zu mussen, um die Fassade aufrecht zu erhalten und somit die anderen
Familienmitglieder zu schutzen. So weicht der Sohn der vaterlichen Frage ,Wie ist es in der
Schule?“ (Z. 38) aus, indem er schwammig antwortet: ,,Ja, ganz okay. Schule eben.* (Z. 39). Der
innere Monolog (vgl. Z. 40) offenbart Milos Dilemma, der Normalitat vorgibt, sich aber nichts sehn-
licher wiinscht, als einem vertrauten Menschen seine wahren Geflihle, sein Heimweh nach Afrika
und seine Sorge um den Vater, mitteilen zu kénnen: ,Schau mich an! Glaub mir nicht! Bitte, Dad,
frag nach!* (Z. 40). Der Sohn wiinscht sich, dass sein Vater ihn anschaut, ihn im wahrsten Sinne
des Wortes in seinem Leid erkennt und seine wahren Gefuhle zu erfahren sucht.

Trotz des vorhandenen Gespraches zwischen Vater und Sohn scheint die Kommunikation gestort,
nicht, weil die Beziehung schlecht ware, sondern, im Gegenteil, weil Vater und Sohn ein gutes Ver-
haltnis zueinander haben (vgl. Z. 21f., vgl. die positive Darstellung des Vaters in Z. 19ff.) und den
jeweils anderen nicht belasten wollen.

Die Anschlusskommunikation sollte von daher darauf abzielen, den Figuren eine authentische
Sprache zu geben, was durch eine Form der produktiven Rezeption gelingen kann. Der Fokus
koénnte hierbei entweder auf die Gestaltung eines Gesprachs zwischen Vater und Sohn gelegt wer-
den (vgl. Arbeitsblatt 2) oder auf eine Verbalisierung der Geflihle Milos in einer Art Selbstverge-
wisserung in Form eines Tagebucheintrages. Alternativ kdnnte die Selbstmitteilung auch in Brief-
form oder Nachrichtenform an einen Adressaten (einen Freund in Afrika, den Vater selbst 0. A.)
geschehen.

Man kénnte den Romanauszug auch in seinen Gesamtkontext einbetten: Das Thema des Romans
ist ndmlich Mobbing in der Schule. Als Aufhanger dazu kénnte man sich den Titel naher anse-
hen: Warum heift das Buch und auch diese Aufgabe ,/ch bin V wie Vincent‘ und nicht ,Milo®, ob-
wohl es doch eindeutig aus seiner Perspektive geschrieben ist? Milo startet in dem Roman aus
Verzweiflung Uber das Mobbing in der Schule seinen YouTube-Kanal ,V wie Vincent®, in Anspie-
lung auf ,V wie Vendetta“ Seine Videos verbreiten sich rasend schnell und ermutigen viele mit ei-
nem ahnlichen Schicksal. Diese Videos finden sich als ,echte Videos" auch auf YouTube unter
dem Kanal v.wie.vincent:

https: //www.youtube.com/watch?v=bmWw2cA2xew

Anhand der Videos kann zunachst einmal die eigene Figureninterpretation mit der gezeigten des
Videos abgeglichen werden. Daran anschlieRend kann man die Schulerinnen und Schiler bitten,
Skripte fur den Kanal zu verfassen, die Milo dort verwenden kann. So kann Gelegenheit gegeben
werden, eigene Mobbingerfahrungen unter dem Schutz der literarischen Freiheit zu thematisieren.

Die Bundeszentrale fur politische Bildung hat zum Thema ,Mobbing in der Schule Themenblatter
veroffentlicht, die Sie unter https: //www.bpb.de/shop/materialien/themenblaetter/157343/mobbing-
in-der-schule/ kostenlos als pdf-Datei runterladen kénnen.

Gerade im Hinblick auf die Schwierigkeit von Teilaufgabe 8 eignen sich Literaturquizze, die auf
rhetorische Mittel abzielen und anhand derer die Schiilerinnen und Schiiler online selbst ihr Wis-
sen testen und vertiefen kdnnen. Die Zentrale fir Unterrichtsmedien im Internet e.V. stellt so eins
zum Beispiel kostenlos zur Verfugung:

https: //unterrichten.zum.de/wiki/Lese- und Literaturquizze/Literatur-Quiz Rhetorik

89


https://www.youtube.com/watch?v=bmWw2cA2xew
https://unterrichten.zum.de/wiki/Lese-_und_Literaturquizze/Literatur-Quiz_Rhetorik

Lucinde Hutzenlaub: Ich bin V wie Vincent (Auszug aus dem 12. Kapitel)

Arbeitsblatt 1: Text-Rekonstruktion
Aufgabe (Partnerarbeit):

Im Folgenden findet ihr einen Auszug aus dem Roman ,Ich bin V wie Vincent" von Lucinde
Hutzenlaub. Allerdings ist der Text nicht in der richtigen Reihenfolge abgedruckt, sondern in neun
Textteile aufgeteilt, die durcheinandergeraten sind.

Schneidet die Textteile aus und bringt sie in die richtige Reihenfolge. Nummeriert die Textteile
(CPBR®O®O®0O).

.Milo!* Erfreut sah er von seiner Werkbank auf, auf der sich unzahlige kleine Boxen
mit durchsichtigem Deckel stapelten. Milo hatte es gewusst: Er sortierte Schrau-
ben.

.Hey, Dad! Alles klar?“

OZD

»~Ja, ganz okay. Schule eben.” Er verzog das Gesicht zu einer, wie er hoffte, Uber-
zeugenden Grimasse. Schau mich an! Glaub mir nicht! Bitte, Dad, frag nach!

OUJ

Na logisch! Alles bestens!

Noch bis vor ein paar Wochen hatte Milo seinen Vater fur unverwundbar gehalten.
Er strotzte vor Kraft und Energie und seine blauen Augen blitzten unternehmungs-
lustig und voller Humor. Er wusste einfach alles Uber die Natur seiner Heimat Na-
mibia, Uber die Sterne am nachtlichen Himmel — und es war fur ihn das Aller-
schonste gewesen, mit seinen Séhnen irgendwo drauf3en unter dem funkelnden
namibischen Himmel zu schlafen und ihnen sein ganzes Wissen uber die Sternbil-
der weiterzugeben.

OO

Sein Vater war nur noch im Stand-by-Modus. Aber ganz klar: Sein Vater war ein
genauso guter Lugner wie Milo selbst.

,und erzahl: Wie ist es in der Schule?”

Milo trommelte mit den Fingern auf seinem Schreibtisch herum. Carl war noch im-
mer unterwegs, seine Mutter war gerade zur Spatschicht aufgebrochen und sein
Vater rumorte'" wieder einmal irgendwo im Keller herum.

OMIOk

Ein Job in der Industrie, hatte er gesagt, ist genau die Absicherung, die wir brau-
chen, Milo. Dann ist eure Ausbildung und die Farm fir Oma und Opa abgesichert —
und Mamas und meine Rente. Ich kann das alles hier nur halten, wenn ich es auf-
gebe, Milo, hatte er damals gesagt und vor allem der letzte Satz hatte sich in Milos
Gedachtnis eingebrannt.

ok

Aber seitdem sie hier in Deutschland waren, sprach er kaum noch. Er lachte nicht
mehr.

G «Na logisch! Alles bestens!” Er hob die Bierflasche kurz an, um Milo zuzuprosten
und lachelte ein schiefes Lacheln.

" rumoren (umgangssprachlich): hier: gerduschvoll hantieren
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Der Mann, der dhnlich wie Milo selbst in Namibia'? einen riesigen Freundeskreis
hatte, der jeden Abend beim Sport oder bei irgendwelchen Treffen mit Freunden
oder Nachbarn war, der sich unendlich daflr engagierte, dass die Farmen, die
Gaste aufnahmen, vom Land besser subventioniert und abgesichert wurden, an
dessen Tisch Menschen immer willkommen waren und der deshalb nie alleine war
— stand nun hier im Keller unter dem grellen Neonlicht und sortierte Schrauben.

T

Ihn jetzt hier unten in diesem engen Raum umgeben von kalten Mauern zu sehen,
brach Milo beinahe das Herz. Das scheul3liche Neonlicht im Keller lief3 seinen Va-
ter alt wirken, so als hatte jemand in der Ankunftshalle am Flughafen seinen Ste-
cker gezogen und von diesem Menschen nur die Hulle Ubrig gelassen.

Auch wenn er bis zum Schluss daflir gekampft hatte, dass sie ihre Pension auf der
Farm dort weiter betreiben konnten und erst ganz am Schluss eingeknickt war, als
er dieses Job-Angebot aus Deutschland bekommen und angenommen hatte.

O

Kurz entschlossen ging Milo die Treppen hinunter. Sein Vater und er konnten sich
eine Pizza bestellen oder sich einen Film zusammen ansehen. Vielleicht war dies
die Gelegenheit, einmal mit jemandem aus seiner Familie zu sprechen, der sich fir
ihn interessierte?

Milo klopfte an die Kellertlir, um seinen Vater nicht zu erschrecken.

In: Hutzenlaub, Lucinde. Ich bin V wie Vincent. Planet! 2019. S. 101-103.

2 Namibia: Staat im stidwestlichen Afrika
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Lucinde Hutzenlaub: Ich bin V wie Vincent (Auszug aus dem 12. Kapitel)

Arbeitsblatt 2: Ein Gesprach zwischen Vater und Sohn spielen

Ausgangssituation:

Am Ende des Textauszugs schwindelt Milo seinen Vater an. Er winscht sich aber, dass sein Vater
dies erkennt und Milo fragt, wie es ihm wirklich in der neuen Umgebung geht.

Arbeitsauftrag:

Stellt euch vor, dass zwischen Milo und seinem Vater wirklich ein offenes Gesprach stattfindet.
Spielt dieses Gesprach nach und geht dabei so vor:

Arbeitet zu zweit.

Entscheidet, wer Milo und wer seinen Vater spielt.

Bereitet euch zunachst allein auf eure Rolle vor (ca. 10 Minuten).

. Schreibt aus der Sicht eurer Figur auf, was ihr durch den Kopf geht, welche Gefiihle
sie hat. Schreibt auch auf, was eure Figur ihren Gesprachspartner fragen konnte. [Nutzt
hierflr den unten stehenden Kasten.]

Spielt nun einmal probeweise dieses Gesprach nach. lhr kénnt hierbei eure Aufzeichnun-
gen benutzen, misst aber auch spontan reagieren. (ca. 10 Minuten)

Spielt danach euer Gesprach der Klasse vor.

Ich spiele O Milo / O Milos Vater (Kreuze an).

Meine Gedanken und Geflihle:

e

Was ich meinen Gesprachspartner fragen will:

rd
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Ein anderer Zugang, der sich bei diesem Text anbietet, ist der des literarischen
Unterrichtsgesprachs:

Das Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprachs eignet sich fiir eine erste Begeg-
nung mit einem kurzen Text wie diesen Romanauszug. Sinnvoll ist ein Gesprach in einer Gruppe
von 8-10 Personen. Als Aufgabe des literarischen Gesprachs im Unterricht wird dabei nicht die ge-
schlossene Interpretation eines Textes gesehen, sondern die Entfaltung von Textsinn im Ge-
sprachsprozess. Diese Methode eignet sich besonders flir Schiilerinnen und Schiiler, denen es
bereits gelingt, ein mentales Modell des Textes aufzubauen.

Das literarische Unterrichtsgesprach geht als Methode davon aus, dass Lehrkrafte und Schilerin-
nen und Schiiler dialogisch Uber literarische Texte sprechen und die Wahrnehmung und Deutung
aller Beteiligten einen Wert fir alle anderen hat.

Steinbrenner und Wiprachtinger-Geppert (2006) formulieren neun Kompetenzen, welche die Schi-
lerinnen und Schuler mit dieser Methode erwerben und Uben:

sich in einem Wechselspiel auf den Text und auf persénliche Erfahrungen beziehen
Leseerfahrungen und Verstehensansatze in der eigenen Sprache formulieren

den literarischen Text und seine Sprache mimetisch nachvollziehen

die eigene Sprache an der Sprache des literarischen Textes erweitern und bilden
Sprache im Gesprach Uber einen literarischen Text thematisieren und reflektieren
sich Uber unterschiedliche Lesarten verstandigen

Irritation und Nicht-Verstehen artikulieren und aushalten

Gesprachskompetenzen entwickeln

an kultureller Praxis teilhaben

©CoOoNOOARWN =

Um so ein Gesprach vorzubereiten, zu lenken und zu erleichtern, kdnnen die elf Aspekte literari-
schen Lernens nach Spinner, schilergerecht aufbereitet, herangezogen werden:
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@ Merkblatt: 11 Aspekte des literarischen Lernens
1. Beim Lesen und Héren Vorstellungen entwickeln

Hier geht es darum, dass du dir beim Lesen oder Héren eines Textes Bilder im Kopf machst. Die
Frage ist, ob du dir zum Beispiel eine konkrete Figur gut vorstellen kannst.

2. Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel bringen

Das bedeutet, dass deine Geflihle und deine genaue Wahrnehmung zusammenwirken, wenn du
den Text liest. Es geht um deine personliche Reaktion auf den Text, wie gut du ihn emotional ver-
stehen kannst und wie sehr er sich vielleicht mit deinen eigenen Erfahrungen deckt.

3. Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen

Hier geht es darum, auf die Art und Weise zu achten, wie der Text geschrieben ist. Du solltest be-
sonders darauf achten, wie z. B. Klang und oder Rhythmus erzeugt wird und wie das die Wirkung
des Textes beeinflusst. Stell dir Fragen wie: ,Welche Wirkung soll durch die Sprache erzielt wer-
den?*

4. Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen

Wenn es um Figuren in der Geschichte geht, versucht man zu verstehen, warum sie so handeln,
wie sie handeln. Das erfordert Empathie, also die Fahigkeit, sich in die Gefuihle und Gedanken der
Figuren hineinzuversetzen. Um die Grunde fir das Handeln der Figuren zu verstehen, setze dich
mit den Beschreibungen und Gedanken der Figuren auseinander.

5. Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen
Achte darauf, wie die Geschichte strukturiert ist. Verfolge, wie Ereignisse miteinander verknUpft
sind und wie die Handlung fortschreitet.

6. Mit Fiktionalitdt bewusst umgehen
Denke daran, dass literarische Texte erfundene Geschichten sind.

7. Metaphorische und symbolische Ausdrucksweisen verstehen

Hier geht es um besondere, bildliche Ausdrucksweisen, wie zum Beispiel Metaphern oder Sym-
bole. Diese sprachlichen Bilder funktionieren in literarischen Texten oft anders als im Alltag und
mussen so immer im Textzusammenhang gedeutet werden.

8. Sich auf die UnabschlieBbarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen

Literarische Texte regen Sinnbildungsprozesse an. Das bedeutet, dass die Bedeutung eines Tex-
tes oft nicht eindeutig festgelegt ist und dass es wichtig ist, mit Offenheit literarischer Texte umzu-
gehen.

9. Mit dem literarischen Gespréch vertraut werden

Hier geht es darum, sich darlber auszutauschen, wie man einem Text verstanden hat. Literarische
Texte sind haufig mehrdeutig. Es hilft, verschiedene Perspektiven zu hdren, um den eigenen Blick-
winkel zu erweitern und Unsicherheiten zu klaren.

10. Prototypische Vorstellungen von Gattungen und Genres gewinnen und nutzen

Frage dich, was typisch flr bestimmte Genres oder Gattungen ist und erkenne die Merkmale die-
ser Genres in Texten wieder. Das kdbnnen zum Beispiel bestimmte Formulierungen, Handlungen
oder bestimmte Struktur- oder paratextuelle Merkmale (wie eine Kapitellberschrift) sein.

11. Literaturhistorisches Bewusstsein entwickeln

Bedenke den geschichtlichen Kontext eines Textes. Literatur spiegelt immer auch etwas von der
jeweiligen Zeitgeschichte wieder. Deshalb finden sich einige Themen oder Stilfiguren in Literatur
aus einer Epoche / einer bestimmten Zeit auch immer wieder und sind vielleicht heute nicht mehr
gut verstandlich — damals gab es aber einen anderen Erwartungshorizont an die Thematik und die
Gestaltung von Literatur und es wurde sich auch auf damals bekannte Literatur bezogen. Wenn du
Anspielungen nicht verstehst, versuche sie zu recherchieren.
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Unter https: //www.leseforum.ch/myUploadData/files/2010_3_steinbrenner_wipraechtiger.pdf findet
sich die Onlineversion des Artikels von Steinbrenner, Marcus / Wiprachtinger-Geppert, Maja
(2006): Verstehen und Nicht-Verstehen im Gesprach. Das Heidelberger Modell des literari-
schen Unterrichtsgesprachs. In: Literatur im Unterricht 7(3), 2006, S. 227-241.

Der Ablauf eines solchen Gesprachs sieht folgendermalen aus:

1. EINSTIEG
Gesprachsatmosphare herstellen

2. TEXTBEGEGNUNG
Text einmal oder mehrmals vorlesen

3. ERSTE RUNDE
Allen (Schulerinnen und Schiilern und mir) Gelegenheit geben, sich zu auliern.

4. OFFENES GESPRACH

Den Schulerinnen und Schilern (und mir selbst) den Raum geben, sich mit ei-
genen Themen zum Text zu aulern.

Zeit Lassen zum Nachdenken.

Impulse fir die Schilerinnen und Schiler oder Hilfen zur Gesprachsfihrung
eibringen, wenn dies erforderlich ist.

5. SCHLUSSRUNDE
Allen (Schulerinnen und Schilern und mir) Gelegenheit geben sich zu auf3ern.

6. ABSCHLUSS

In Ruhe beenden.
Rahmen deutlich machen.
Schlusspunkt.

Zur Vorbereitung eines solchen Gesprachs kann diese Vorlage genutzt werden:
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_@_ Vorbereitungsblatt fiir Literarische Unterrichtsgesprache

4
-
-

AN

Dieses Vorbereitungsblatt fur Literarische Unterrichtsgesprache bietet eine strukturierte Anleitung,
um einen effektiven und anregenden Rahmen fiir die Auseinandersetzung mit literarischen Werken
im Unterricht zu gestalten.

Dabei gehen Sie wie folgt vor:

Autor: Geben Sie den Namen des Autors oder der Autorin hier ein.

Text: Geben Sie hier den Titel des zu besprechenden Textes ein.

Quelle: Geben Sie die Quelle des Textes an (Buchtitel, Verlag, Erscheinungsjahr).

Darum habe ich diesen Text ausgewahlt (sachliche/ personliche Griinde):

Erldutern Sie sachliche Griinde fiir die Auswahl des Textes, wie thematische Relevanz, lite-
rarische Merkmale oder padagogische Ziele.

Teilen Sie auch persénliche Griinde mit, wenn sie fiir das Verstédndnis oder die Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler relevant sind.

Punkte, tiber die die Schiilerinnen und Schiiler ins Gesprach kommen kénnten:

Erstellen Sie eine Liste von Diskussionspunkten, die den Schiilerinnen und Schiilern als
Anregung dienen kénnen. Berlicksichtigen Sie dabei sowohl inhaltliche als auch formale
Aspekte des Textes.

Impuls fir die erste Runde: Formulieren Sie einen ersten Impuls, der die Schiilerinnen
und Schiiler dazu anregt, ihre ersten Eindriicke und Gedanken zum Text zu dul3ern. Dies
kann eine offene Frage oder eine provokante Aussage sein.

Impulse, die eher zum Text hinfuhren: Entwickeln Sie Impulse, die sich auf konkrete
Textstellen oder stilistische Merkmale beziehen. Diese sollen die Schiilerinnen und Schiiler
dazu bringen, den Text genauer zu analysieren und interpretieren.

Impulse, die eher zu eigenen Erfahrungen hinfiihren: Formulieren Sie Impulse, die die
Schiilerinnen und Schiiler dazu ermutigen, ihre eigenen Erfahrungen, Geflihle oder Mei-
nungen mit dem Text zu verknipfen. Dies férdert die persénliche Auseinandersetzung der
Lernenden mit dem literarischen Werk.

Impuls fiir die Schlussrunde: Bereiten Sie einen abschliellenden Impuls vor, der die
Schiilerinnen und Schiiler dazu anregt, ihre Gedanken zu ordnen, Zusammenhénge zu er-
kennen und eventuell inre Meinung zu reflektieren. Dies kénnte auch eine Uberleitung zu
maoglichen weiterfiihrenden Aktivitdten oder Hausaufgaben sein.
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/’ Vorbereitungsblatt fiir Literarische Unterrichtsgesprache (Vorlage)

Autor:

Text:

Quelle:

Darum habe ich diesen Text ausgewahlt (sachliche/ personliche Griinde):

Punkte, Uber die die Schiilerinnen und Schiiler ins Gesprach kommen kénnten:

Impuls fir die erste Runde:

Impulse, die eher zum Text hinfiihren:

Impulse, die eher zu eigenen Erfahrungen hinfiihren:

Impuls fiir die Schlussrunde
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Aufgabe 2: Hashtag
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Was, bitteschion, ist ein Hashtag?
Angelika Zahn

Instagram, Twitter und Facebook ohne Hashtags? Kaum noch denkbar. Aber was
zoll und kann diese Form der ‘l.f'ersk:h]agwmmﬂg iberhaupt? Eine Analyse.

Das sind ... Hashtags

Das Wort Hashtag setzt sich aus _hash™ (Englisch fiir das Schriftzeichen
Doppelkreuz ,#7) und _tag” (Englisch fiir Markierung) zusammen und 1st eine
Verschlagwortung von bestimmten Themen Wenn ein Wort mit einem _#" davor
versehen wird, hilft das dabei, alle Inhalte_ die so gekennzeichnet wurden, in
sozialen Netzwerken zu finden. Dieses System wird in Kontaktnetzen wie Facebook
und Instagram_ be1 Mikroblogging-Diensten wie Twatter und auf
Unterhaltungsplattformen wie YouTube oder Pinterest verwendet, um den Nutzern
die Suche nach dem. was sie interessiert, zu erleichtern

Und wer hat’s erfunden? Chris Messina, ein Rechtzsanwalt und Internetalctivist, der
im August 2007 auf Twitter vorschlug:  Was haltet thr von der Nutzung eines # fiir
Gruppen?” Offenbar fanden das ziemlich wviele gut, denn ab dem 1. Juli 2009
verlinkte Twitter alle Hashtags, die bis dahin schon verwendet wurden. Und
natiirlich alle, die ab da dazukamen. Andere soziale Netze zogen nach, das Hashtag
erfreute sich immer gréBerer Bekanntheit und 2014 wurde das Symbol # sogar zum
Wort des Jahres in der Schweiz gekiirt.

Ubrigens: Wer Warter taggen will, muss diese unmittelbar hinter das Rautezeichen
schreitben. Auberdem diirfen keine Leer-. Sonder- und Satzzeichen 1m Hashtag

verwendet werden.
Ok, was sind Hashtags wirklich?

Besonders auf dem aktuell beliebtesten Netzwerk Instagram sind Hashtags haofig
hohle Phrasen’, die dazu benutzt werden, um fiir emen Post eine grifere Reichweite
und mehr Likes zu generieren’. Sie werden von Influencern® und solchen, die es
gerne werden wollen, dazu verwendet, sich und thr Leben in ein gutes Licht zu
stellen. Denn heute ist die neue Wihrung die Anzahl der Menschen, die einem
online folgen, die sogenannten Follower. [._.]

Was soll der Hype?

Geld regiert die Welt — auch die digitale. Heute setzen viele Firmen, statt anf
Werbespots im TV oder Anzeigen in Zeitschriften, lieber auf Influencer-Marketing*:
mie schicken thre Produkte an die neuen Internetstars — und die halten dann die
Handtasche oder das Spiilmittel gegen entsprechende Bezahlung in die Kamera In
der Hoffnung, dass deren Follower schnurstracks in den niichsten Laden rennen oder
das Teil online bestellen. Und wie wird man Influencer und erreicht méglichst viele
Leute? Richtig, durch den geschickten Finsatz von Hashtags [ ]
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Kennt Hashtags niichstes Jahr noch irgendwer?

Definitiv. [...] Vor kurzem setzte man in Sachen Hashtags auf Masse statt Klasse —
bis zu 30 Hashtags sind auf Instagram erlaubt. Momentan erwartet man sich mehr
Erfolg von weniger #s unter emnem Post. Unzihlige Artikel 1m Internet beschiftigen
sich damit, was am schnellsten zum Erfolg fithrt. Es scheint aber einfacher, das
Ungeheuer von Loch Ness® zu finden, als die Wahrheit iiber die perfekte Anzahl und
die besten Hashtag-Begriffe.

Also, Quatsch oder nicht?

Es 15t zu bezweifeln, ob die Menschheit Hashtags wie #ootd (Outfit of the Day) zum
Fortbestehen braucht. Um auf emn gesellschaftspolitisch wichtiges Thema
aufimerksam zu machen, sind Hashtags aber ziemlich niitzlich. [_..] Ob sich damit
wirklich etwas verdndern ldsst? Wahrscheinlich nicht. Aber immerhin wird dartiber
geredet.

Copyright Text: Zabn, A (2018, 22. Oktober). Was, bitteschan, ist ein Hashtag? Coding Kids. Abgerufen am 3. Februar 2023,
wion https2wwaw. codingkids. defwissenwas-bitteschoen-ist-ein-hashtag
=28

_\Fhrase, die: hier. nichtssagende Aussage

“generieren: ErZeugen

“Influencerinfinfluencer, dis/der: Person, die in sozialen Metzwerken sshr beloannt ist und fhren Einfluss nutzt, wmn filir
Produkte zu werben

‘Marketing, das:  Art und Weise, Produlde fiir Kauferinnen und Kaufer méglichst stiraltiv zu machen

“Ungeheuer von Loch Ness, das: Fabelwesen. das in einem See in Schottland leben soll, aber noch nie gesehen wurde

Aufgabenmerkmale

Thema Die Entstehung von Hashtags und ihre Rolle in sozialen Netzwerken

Es handelt sich bei diesem Text um einen mittellangen Magazinartikel (490 Wor-
ter) mit mittlerer Informationsdichte und tGberwiegend einfacher Syntax, der auf
der Plattform ,Coding Kids. Magazin fiir digitales Verstehen* erschienen ist. Der
Text zeichnet sich durch klare und verstandliche Sprache und eine Ubersichtli-
che, deutlich strukturierte Gliederung durch Zwischenuberschriften aus. Er ver-
eint informellen und formellen Sprachgebrauch. Der Wortschatz ist der Adressa-

Aufgabenbeschreibung | tengruppe angemessen und als Uberwiegend bekannt vorauszusetzen. Zur Si-

cherung des Verstandnisses wurden die Fachbegriffe ‘generieren’ (Zeile 25), ‘In-
fluencer-Marketing' (Zeile 31) und ‘#ootd' (Zeile 45) in FulRnoten erklart. Im Text

selbst wird das Verstandnis durch die in Klammern erganzten Erklarungen bzw.

Ubersetzungen bestimmter Bezeichnungen unterstiitzt. Sowohl die Sprache als

auch die Thematik sind schilernah, was die subjektive Involvierung der Schiile-

rinnen und Schiler beim Lesen unterstitzt.

Textform Sachtext kontinuierlich

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

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

ganzen, (3.4.3)

Teilaufgabe 2.1

2.1 0 Wie lautet die deutsche Ubersetzung der Wortbestandteile?
1 Hash: &

2 tag: &
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RICHTIG 1. Doppelkreuz ODER Rautezeichen UND 2. Markierung

Teilaufgabenmerkmale

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

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit ge-
gebenen und prominent platzierten Information (Zeilen 4-5). Durch die Klammern wird die Informa-
tion zudem auch noch auf der Ebene der Interpunktion hervorgehoben.

Teilaufgabe 2.2

2.2 0

0 Wie heil3t der Erfinder des Hashtags?

0 Welchen Beruf Ubt der Erfinder des Hashtags aus?

bei a) Chris Messina
RICHTIG UND

bei b) Rechtsanwalt UND/ODER Internetaktivist

Teilaufgabenmerkmale

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

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

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, zwei im Text explizit gegebene und syntaktisch direkt
benachbarte Informationen zu lokalisieren und wiederzugeben (vgl. Z. 12). Die Formulierung der
Teilaufgabe, die das Wort ,Erfinder” nutzt, unterstlitzt dabei die Lokalisierung, da sie den Textlaut

Lerfunden” aufgreift und Schilerinnen und Schiler so gezielt nach diesen spezifischen Informatio-
nen suchen konnen.
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Teilaufgabe 2.3

23 0 Welches soziale Netzwerk hat Hashtags zum ersten Mal verlinkt?

&

RICHTIG Twitter

Teilaufgabenmerkmale

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

Bildungsstandard Informationen zielgerichtet enthehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen,
(3.4.3)
Kompetenzstufe la

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit zur Lokalisierung und Wiedergabe einer im Text explizit
gegebenen Information (Zeilen 14-15).

Die Formulierung der Aufgabe ,zum ersten Mal“ weist darauf hin, dass die relevante Information
auf einen historischen bzw. chronologischen Kontext abzielt und somit im Abschnitt ,Das sind
...Hashtags* (vgl. Zeilen 13-18) zu finden ist, da hier eine allgemeine Definition Uber (die Entste-
hung von) Hashtags zu finden ist. Die verschiedenen Jahreszahlen sind als graphisch-numme-
risch dargestellte Einheiten zudem leicht zu lokalisieren. Da in diesem Abschnitt jedoch zwei
Jahreszahlen genannt werden, erfordert die Aufgabe eine genaue Lektire des Textabschnittes.
Die Verwendung des Verbs ,verlinken im Aufgabentext unterstitzt die Schulerinnen und Schiler
zusatzlich dabei, die gesuchte Information im Text zu lokalisieren, da sie den Textlaut aufnimmt
und das Wort ,verlinkte* die syntaktische Verbindung zwischen der Jahreszahl ,, 2009 und dem ge-
suchten sozialen Netzwerk , Twitter* im Text herstellt.

Teilaufgabe 2.4

2.4 0 Als was werden ,YouTube“ und ,Pinterest” im Text bezeichnet?

&

RICHTIG Unterhaltungsplattformen (Zeile 9)

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe 1]

Anforderungsbereich | |
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Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, den im Text gewahlten Oberbegriff fir die zwei im Aufga-
bentext angeflihrten Plattformen zu lokalisieren. Dazu muss lokale Koharenz innerhalb der Zeilen
9 bis 10 aufgebaut werden. Die Bearbeitung wird dadurch erleichtert, dass der Oberbegriff den bei-

den Bezeichnungen syntaktisch vorangestellt ist und dass das Wort ,YouTube“ graphematisch auf-
fallig ist.

Schilerinnen und Schiiler, denen der Aufbau lokaler Koharenz nicht gelingt und die den Text nur
nach dem Wort ,YouTube® abscannen, lokalisieren hier den falschen Oberbegriff:

Teilaufgabe 4:
Als was werden |, Youtube® und ,Pinferest” im Text bezeichnet?

Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 2.5
2.5 0 Welche der folgenden Aussagen stimmt laut Text?
0 Nas Hashtan
A ist 2014 in Deutschland zum Wort des Jahres gewahlt worden.
B ermoglicht, schneller bestimmte Inhalte in sozialen Netzwerken zu finden.
c hilft Internetnutzerinnen und -nutzern, neue Kontakte zu kntpfen.
D stellt einen kurzfristigen Trend auf sozialen Plattformen dar.
RICHTIG B

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe Il

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine vorgegebene Aussage anhand des Textes zu verifizie-
ren. Die gesuchte Information findet sich in Zeile 7. Dass die richtige Antwortoption die Formulie-
rung des Textes ,....in sozialen Netzwerken zu finden“ Gbernimmt, erleichtert die Bearbeitung der
Teilaufgabe zwar, dennoch erfordert das Falsifizieren der anderen, plausiblen Antwortoptionen ge-

naues Lesen des gesamten Textes, da die anderen Antwortoptionen Aspekte unterschiedlicher
Absatze

aufgreifen.
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Teilaufgabe 2.6

2.6 0 Welche weitere Bezeichnung gibt es fur ,Influencer im Text?
0 Nenne die Bezeichnung und gib die dazugehorige Zeile an.
e Zeile:

RICHTIG Internetstar(s) UND 32

Teilaufgabenmerkmale

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

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

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine im Text verwendete, alternative Begriffsbezeichnung
fur die Bezeichnung ,Influencer” zu lokalisieren, zu verarbeiten und wiederzugeben. Die Bearbei-
tung der Teilaufgabe wird zum einen dadurch erschwert, dass die Bezeichnungen syntaktisch nicht
benachbart sind und sich in verschiedenen Absatzen des Textes befinden.

Schulerinnen und Schiiler, die den Text nur nach dem Wort ,Influencer* abscannen, weil sie die
Antwort in syntaktischer Naher vermuten, und die das Relativum ,die“ in Zeile 25 falschlicherweise
auf ,Influencer” beziehen, geben dann solche Antworten:

Teilaufgabe &:

Welche weitare Bezeichnung gibt es for  nfluencer” im Text? Nenne die Bazaichnung
und gib die dazugehdrige Zaile an.

Schiilerscan aus der Pilotierung

Oder sie scannen nach dem Wort ,Influencer” und identifizieren falschlicherweise das Kompositum
sInfluencer-Marketing“ (Zeile 31), das gerade durch die Bindestrichschreibung graphematisch auf-
fallig ist, als weitere Bezeichnung. Ihnen gelingt dann bereits das semantische Verstandnis des
Kompositums auf Wortebene nicht, denn die einzelnen Wortbausteine des Kompositums mussen
nicht nur identifiziert, sondern auch in ihrer Funktion im gesamten Wort erfasst werden:

Teilaufgabe 6:

Welche weitere Bezeichnung gibt es filr J/nfuencer” im Text? Menne die Bezeichnung
urd glb die dazugehdrige Zeflle an.

A5 ok Meddven, o Zelle A

Schiilerscan aus der Pilotierung
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Die andere Schwierigkeit bei der Bearbeitung dieser Teilaufgabe ist der Umstand, dass die richtige
Lésung den Aufbau lokaler Kohédrenz in den Zeilen 30 bis 34 erfordert. Dabei kann die Bezeich-
nung ,Internetstars” auf zweierlei Weise als Synonym zu der Bezeichnung ,Influencer identifiziert
werden: Zum einen kann die Bezeichnung ,/nternetstars® (Zeile 32) in Bezug zu dem Wort
.Influencer-Marketing“ (Zeile 31) gebracht werden.

Zum anderen kann aus dem inhaltlichen Verstandnis des Satzes ,und die halten dann die Handta-
sche oder das Spllmittel gegen entsprechende Bezahlung in die Kamera“ (Zeile 33-34), der die
Tatigkeit von Influencern beschreibt, gefolgert werden, dass das Wort ,Internetstars® hier synonym
zu dem Wort ,Influencer’ verwendet wird. Grammatikalisch wird die Koharenz durch das
Demonstrativpronomen ,die” kohasiv markiert.

Schilerinnen und Schiiler, denen dieser Koharenzaufbau nicht gelingt, identifizieren hier
falschlicherweise ein Wort aus dem Wortfeld ,,Influencer*:

Teilaufgabe 6:
Wedche weltere Bezeichnung gibt es for Jnfluencer” im Texd? MNenne die Bazaichriung
urd gib die dazuoehiiriga Zaila an.

Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 2.7
2.7 .. €Lt e o
0 Warum ware ,#ootd!“ kein gultiges Hashtag®
&5
RICHTIG sinngemal: Ein Hashtag darf kein Sonderzeichen/Ausrufezeichen/Satzzeichen enthalten.

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe v

Bildungsstandard

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, das Hashtag des Aufgabentextes auf Grund der Lokalisie-
rung und Verarbeitung einer im Text gegebenen Information (Zeile 20) auf seine fehlende Giltig-
keit hin zu Uberprifen. Das verlangt auch das semantische Verstandnis des Begriffs des ,Sonder-
zeichens®, um das Ausrufezeichen, das im Hashtag des Aufgabentextes verwendet wird, als sol-
ches zu erkennen. Ebenfalls muss das Adjektiv ,gdiltig* aus dem Aufgabentext verstanden werden,
um die Frage richtig beantworten zu kénnen. Erschwert wird die Bearbeitung dieser Aufgabe
dadurch, dass sich ,#oodt* ohne Ausrufezeichen im Text selbst finden lasst (Zeile 45) und Schiile-
rinnen und Schiiler so verleitet sind, die Antwort auch in diesem Absatz zu vermuten, da sie das
Wort ,giiltig“ iiberlesen oder semantisch nicht verarbeiten kénnen. Sie werden dann zur Beantwor-
tung der Frage auch den entsprechenden Absatz ( Zeile 45 bis 48) heranziehen.

Entweder, sie ziehen eine direkte Aussage aus dem Text zur Beantwortung heran:
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Teilaufgabe 7:
Warum wire #ocold!” kein giilbges Hashtag?

&5 €3 Nipl ctngh s A ey OB for Hha day! el
titd  Aed  cAflngen A v el AQnsc Ay grbraseds

LLO350Ea

Schiilerscan aus der Pilotierung

Oder sie leisten auf Grund ihres eigenen Sprach- und Weltwissens eine Inferenz, die als Inferenz
zwar plausibel ist, die aber nicht auf die Frage der Ungultigkeit antwortet.

Tellaufgabe 7:
Warum wire #ootdl" kein gliltiges Hashtag?

27 WR MG wennan Gy Movivuny ww.

Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 2.8

28 0 Warum werden die Followerinnen und Follower im Text als ,neue Wahrung*
(Zeile 27)
1

sinngemaf: Die Influencerinnen und Influencer verdienen ihr Geld durch die Follower und
Followerinnen(, die die beworbenen Produkte kaufen.) ODER Je mehr Follower und Followe-

RICHTIG . . . . . h P

rinnen ein Influencer oder eine Influencerin hat, desto attraktiver wird er/sie fur Firmen(, von

denen er/sie fur Werbung bezahlt wird).

Teilaufgabenmerkmale

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

Kompetenzstufe \%

Bildungsstandard

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, im Text gegebene, verstreute Informationen (vgl. Zeilen 27
bis 36) miteinander zu verknipfen, zu verarbeiten und durch Aufbau lokaler Kohérenz eine ein-
fache Schlussfolgerung daraus zu ziehen. Erschwert wird die Bearbeitung der Teilaufgabe
dadurch, dass sich die zu verknlpfenden Informationen in zwei unterschiedlichen Absatzen
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befinden, sodass Uber die Absatze hinweg lokale Koharenz aufgebaut werden muss. Das offene
Format erschwert die Bearbeitung zusatzlich.

Schilerinnen und Schiiler, die die nétige Koharenz nicht aufbauen, antworten zum Beispiel auf der
Ebene der Worterklarung des Wortes , Follower*:

Teilaufgabe 8:

Warum werden die Followerinnen und Follower im Text alz  neue 'I-I'I.-'H-hn.rng“ (Zaile ZT)
bezsichnet?

5 YR Aol AR% MASRRA 1 Wit nm%mmm N by
LA, Ve Wy \Rybianeh .

Schiilerscan aus der Pilotierung

Oder sie antworten auf Grund ihres eigenen Weltwissens:

lellautgape 8.

Warum wearden dia Followerinnan und Follower Im Text als neus Wihrung© (Zelle 27)
bezaichnet?

2 Wl is hesee 20l Whas als  sthe el vpdl

aetreaant wshoyeommin wicd, etnan gemand vl Rl hety
vnd e wodin prebfiscn  als wertually- als Gelel
z&,pﬂu.km_n,

Schiilerscan aus der Pilotierung

JLOEEDSa

Teilaufgabe 2.9

2.9 0 _ Der Text lasst sich in verschiedene Textabschnitte einteilen. Ordne die folgen-
den Uberschriften den angegebenen Textabschnitten zu, indem du den jeweiligen
Buchstaben in die Tabelle eintragst.

0 Hinweis: Eine Uberschrift I4sst sich nicht zuordnen.
Abschnitte St:%t Uberschrift
v
1 Zeilen 1 bis 11 A Hashtags damals und heute
2 Zeilen 12 bis 21 B Haben Hashtags eine Zukunft?
3 Zeilen 22 bis 36 C Die Entstehung des Hashtags
4 Zeilen 37 bis 49 D Influencer und Hashtags
E Was ist ein Hashtag?
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RICHTIG

W OO m

Teilaufgabenmerkmale

HSA: Lesehilfen nutzen: z. B. Textsorte, Aufbau, Uberschrift, lllustration, Layout //
MSA: Textschemata erfassen: z. B. Textsorte, Aufbau des Textes, (3.2.4); HSA: In-
formationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, priifen und erganzen // MSA: Informa-
tionen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen, (3.4.3)

Bildungsstandard

Kompetenzstufe ]

Anforderungsbereich | |

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Bearbeitung dieser Teilaufgabe erfordert ein globales Verstandnis des Inhalts und der Organi-
sation der Superstrukturen des Textes. Um die jeweiligen Teiluberschriften korrekt zuordnen zu
kénnen, missen die Schilerinnen und Schiler die jeweilige Hauptaussage (Proposition) des Text-
abschnitts erfassen. Die Aufgabenbearbeitung wird dadurch unterstitzt, dass die strukturelle und
formale Organisation des Textes durch die Zeilenangaben in der Aufgabenstellung bereits vorge-
geben ist. Auch thematisch lassen sich die einzelnen Abschnitte deutlich voneinander abgrenzen
bzw. den vorgegebenen Uberschriften zuordnen. Erschwert wird die Aufgabenbearbeitung jedoch
dadurch, dass es sich bei den angegebenen Uberschriften nicht um Paraphrasen einzelner Satze
aus dem jeweiligen Abschnitt handelt, sondern dass sie vielmehr auf darin verstreute Informatio-
nen bezogen sind. Die Aufgabe lasst sich daher nicht Uber das Lokalisieren einzelner Textstellen
I6sen. Auch wenn diese Teilaufgabe eine andere strukturelle Organisation des Textes als die ur-
sprunglich gewabhlte vorgibt, erleichtern die Zwischenlberschriften des Textes die Bearbeitung
dennoch — gerade, weil sich die Formulierungen oder die inhaltliche Fokussierung einiger vorgege-
ben

Uberschriften an die der urspriinglichen Zwischeniiberschriften anpasst. (vgl. z. B. Uberschrift B
und E).

Teilaufgabe 2.10

210 0 Warum wurde der Text fur die Leserinnen und Leser durch fett gedruckte Zwi-
schenuberschriften gegliedert?
0 Nenne einen mdalichen Grund.
=

sinngemal: Sie sollen das Interesse fir den Inhalt des Textes wecken.
ODER

RICHTIG Sie strukturieren den Text.

ODER

Sie geben einen Uberblick (iber den Text.
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Teilaufgabenmerkmale

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

Leseerwartungen und Wirkungen, (3.4.5); aus Sach- und Gebrauchstexten begriin-
dete Schlussfolgerungen ziehen, (3.4.6)

Kompetenzstufe 1

Anforderungsbereich | Il

Aufgabenbezogener Kommentar

Diese Teilaufgabe testet die Fahigkeit, die Funktion einer strukturellen Organisationsstrategie
des Textes zu erkennen und zu benennen. Das offene Format erschwert die Bearbeitung der

Teilaufgabe. Fast alle Schulerantworten in der Pilotierung konzentrierten sich auf den Aspekt der
Ubersichtlichkeit, selten wurde der Aspekt der Interessenslenkung erwahnt.

Falschantworten ergaben sich zum Beispiel auf Grund einer falschen Fokussierung: Hier wurde die
Funktion des Fettdrucks erklart:

Teilaufgabe 12:

Warum wurde der Taxt fir die Leserinnen wund L-e-s.er durch fedt gadru-:lcte
ewischenlbearschriften g JEdEhrE'? Menne e

N eaclider ez

NrhNas! is

Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 2.11

2.1 0 Zu welchem Zweck kénnen Hashtags laut dem letzten Absatz (Zeilen 45 bis 49)
sinnvoll genutzt werden?

&5
sinngemaf’: um auf gesellschaftspolitische Themen aufmerksam zu machen
ODER
RICHTIG um Diskussionen Uber gesellschaftspolitische Themen anzuregen
ODER
um Reichweite bzgl. gesellschaftspolitischer Themen zu generieren
FALSCH alle anderen Antworten, auch: Verbreitung von Werbung
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Teilaufgabenmerkmale

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

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

Anforderungsbereich 1

Aufgabenbezogener Kommentar

Die Teilaufgabe testet die Fahigkeit, eine im Text explizit gegebene Information (Zeilen 46/47) zu
lokalisieren, zu verarbeiten und wiederzugeben. Dass der entsprechende Absatz, in dem sich die
Information lokalisieren lasst, bereits in der Aufgabenstellung angegeben wird, erleichtert die
Bearbeitung der Teilaufgabe. Auch, dass die Aufgabenstellung das wortverwandte Wort des Tex-
tes ,niitzlich* verwendet, erleichtert die Bearbeitung. Schilerinnen und Schiiler, die keine Koha-
renz

innerhalb des genannten Absatzes herstellen kdnnen und die im Text gedulRerte Wertung somit
nicht verstehen, ziehen auf Basis ihres Weltwissens die falsche Information zur Beantwortung der
Textstelle heran:

Teilaufgabe 15:

Zu welcham Zwack kinnen Hashtags laut dem let=ten Absatz (Zeilen 45 big 48)
garulsd werdam'?

=T gy Jmodbn_ueden. .

Viel ofter finden sich aber Antworten, in denen der Satz, in dem die gesuchte Information zu finden
ist, nicht richtig analysiert wurde und somit nicht erkannt wurde, dass die Adjektive ,gesellschafts-
politisch* und ,wichtig” nicht gleichrangig sind, sie also nicht aufzahlend zu verstehend sind. Sol-
che Antworten mégen fir die Schilerinnen und Schiiler sinnvoll erscheinen, entsprechen aber
nicht der Aussage des Textes, der den Fokus allein auf gesellschaftspolitische Themen legt, und
sind somit auch nicht korrekt:

Tailaufgabe 15:

Zu welchem Zweck kénnen Hashtags laut dem letzlen Absatz (Zeilen 45 bis 48)
sinnvall genutzl werden?

Nessdngsn oringR0. doe oun. 25 IRk ook ieg®n lan..

Schiilerscan aus der Pilotierung
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Teilaufgabe 15:

Zu welchem Zweck kinnen Hashiags laut dem letsten Absatz [Feilen 45 bis 43)
sinrvodl genutet werdan®

£\en gan ein. u?aﬁ’%ﬁb _owkimedesam,

Schiilerscan aus der Pilotierung

Teilaufgabe 15:

Zu welchem Dwack kdnnen Hashtags laut dem letzlen Absatz [Zellen 45 bis 48)
sinnvall ganutetl werdan'’¥

Schiilerscan aus der Pilotierung

5.2 Anregungen fiir den Unterricht

Beim Lesen von Texten kénnen komplexe Worter, wie hier beispielsweise ,Influencer-Marketing*
(Zeile 31), eine besondere Herausforderung darstellen. Einzelne Wortbausteine eines Komposi-
tums mussen sowohl identifiziert als auch in ihrer Funktion im gesamten Wort erfasst werden. Nur
sehr gebrauchliche Komposita, wie ,Stuhlbein“ oder ,Fahrrad, werden von kompetenten Leserin-
nen und Lesern in der Regel ganzheitlich aus dem mentalen Lexikon abgerufen. Schwachere Le-
serinnen und Leser hingegen haben oft noch Schwierigkeiten beim Dekodieren komplexer Woérter.
Sie profitieren von Ubungen, die ihnen helfen, bedeutungstragende Einheiten zu erkennen. Wer-
den Wortbildungen in Texten mit den Schulerinnen und Schulern regelmafig thematisiert, ihr Auf-
bau gemeinsam beschrieben und ihre Bedeutung bestimmt, wird morphologische Bewusstheit auf-
gebaut.

Solche grundlegenden Einsichten in die morphologische Struktur von Wértern helfen den Lernen-
den beim Erlesen komplexer Worter. AuRerdem unterstitzt ein solches Vorgehen auch das Text-
verstehen. Das Wissen ist zudem transferfahig (vgl. Bangel / Muller 2014), denn gerade in Fach-
texten kommen Komposita haufig vor — der Nutzen morphologischer Bewusstheit ist also facher-
tibergreifend.
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WIE LASST SICH MORPHOLOGISCHE BEWUSSTHEIT UBERPRUFEN UND FORDERN?
Wortfamilien bilden

Um zu Uberprifen, inwiefern die Schilerinnen und Schdler in der Lage sind, morphologische Ver-
wandtschaften zu erkennen und Wortfamilien zu bilden, kénnen jeweils finf Worter der gleichen
Wortfamilie zu mehreren vorgegebenen Wortstammen aufgeschrieben werden, z. B. zum Wort-
stamm ,freund”.

Wortstamme unterstreichen

Fir die Erfassung von Wortbedeutungen beim Lesen spielt der Wortstamm eine wesentliche Rolle.
Dies kann z. B. Uberpruft werden, indem die Schilerinnen und Schuler Wortstamme von Wértern
in Texten identifizieren, indem sie sie unterstreichen.

Worter in Wortbausteine zerlegen

Worterkennungsprozesse konnen beschleunigt werden, wenn Leserinnen und Leser die morpholo-
gische Struktur von Wértern durchschauen. Deshalb eignen sich hier Ubungen, bei denen vorge-
gebene komplexe Woérter in ihre Wortbausteine zerlegt werden missen. Um wirklich morphologi-
sche Strukturen zu fokussieren, sollte das Wortmaterial so ausgewahlt werden, dass Morphem-
grenzen nicht immer mit den Silbengrenzen Ubereinstimmen, z. B. ,Ableit#ung®, und dass inner-
halb des Wortmaterials sowohl Komposition als auch Derivation (Ableitung) eine Rolle spielen.

Neben Ubungen auf Ebene der Wortschatzarbeit eignet sich der Text auf Grund seiner
Ubersichtlichen Struktur auch fir das Anwenden und Einliben bestimmter orientierenden oder
ordnenden Lesestrategien.

Um Texte zu verstehen, brauchen Leserinnen und Leser einen Uberblick iber die Struktur des In-
halts und den strukturellen Aufbau des Textes. Dabei helfen Randkommentare, die die Schilerin-
nen und Schiler dabei unterstiitzen, den Text flr sich selbst vorzustrukturieren:

Welche Definitionen werden fiir verschiedene Begriffe eingefiihrt/ wiederholt /verdndert?
Welche Beispiele werden angefiihrt? Werden die Thesen belegt?
Durch die Randkommentare kann die logische Struktur eines Textes grundlich erarbeitet werden.

Die Ubungsaufgaben zu Randkommentaren sind zudem eine wichtige Vorbereitung fiir die eigen-
standige Textproduktion, denn die Wahrnehmung fiir den logischen Aufbau von Texten ist eine
Voraussetzung fur das verstandliche Schreiben. Diese Methode férdert zudem das selbstregu-
lierte Lesen, da sie zur (metakognitiven) Uberwachung der Leseanstrengung anleitet. Zur Einfh-
rung der Methode eignet sich z. B. das folgende Merkblatt, das auch schilergerechte Modulkarten
enthalt:
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@' Merkblatt: Genaues Lesen - RANDMARKIERUNGEN UND -KOMMENTARE

Wenn ihr beim Lesen wichtige Stellen markiert und kleine Notizen dazu macht, hilft das, den Text
besser zu begreifen.

Warum Randmarkierungen verwenden?

Um einen Text zu verstehen, ist es wichtig, einen klaren Uberblick Giber den Inhalt und den struktu-
rellen Aufbau zu haben. Genau hier kommen Randmarkierungen und -kommentare ins Spiel.

Wie konnen Randkommentare euch helfen?

— Verwendet unterschiedliche Markierungen fur Definitionen, Argumente, Beispiele, personli-
che Meinungen und Thesen.

— Stellt euch dabei Fragen wie: Was bedeuten bestimmte Begriffe? Welche Beispiele werden
genannt? Werden Thesen unterstlitzt?

— Nutzt Randkommentare, um die logische Struktur des Textes zu verdeutlichen.

Ihr kdnnt fur eure Kommentare und Markierungen folgende Vorlagen nutzen:

Randmarkierungen

Lies den Text genau.

Markiere am Rand, welche Textstellen dir besonders aufgefallen sind.

Du kannst beispielsweise folgende Markierungen verwenden:

! wichtige / neue Aussage

?l unlogisch / stimmt nicht

? unklare Stelle, die ich noch einmal lesen will /zu der ich in der Gruppe eine Frage stellen
will

# dazu muss ich mehr Informationen einholen/online recherchieren

1 das war mir bekannt/das habe ich verstanden/das kann ich anderen Gruppenmitglie-
dern erklaren

- dartber méchte ich noch einmal nachdenken/in der Gruppe sprechen

Randkommentare

Lies den Text genau.

Kommentiere am Rand, welche Funktion die jeweiligen Textstellen haben.
Du kannst beispielsweise folgende Kommentare verwenden:

A: Argument

B: Beispiel

D: Definition

M: personliche Meinung des Autors / der Autorin

TH: These

V: Vergleich

Umsetzung der Methode:

— Fokussiertes Lesen:

. Achtet beim Lesen gezielt auf Schlisselwdrter und -satze.

. Setzt Markierungen fur verschiedene Aspekte im Text ein.
— Vorstrukturierung:.

o Erganzt Randkommentare an relevanten Stellen.

. Bedenkt bereits vor dem Lesen, welche Informationen ihr suchen mochtet.
— Vorbereitung von Gruppendiskussionen:

. Teilt eure Randmarkierungen mit anderen, um Diskussionen zu erleichtern

Tipp: Die Ubungsaufgaben zu Randkommentaren bereiten euch auch gut auf eigenstandiges Text-
schreiben vor. Verstehen, wie Texte logisch aufgebaut sind, ist wichtig, um klar und verstandlich zu
schreiben.

Danach kann der Text anhand der Methode noch einmal gelesen und bearbeitet werden. Dazu
eignet sich dieses Arbeitsblatt:
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/’Arbeitsblatt: Genaues Lesen - RANDMARKIERUNGEN UND -KOMMENTARE

Was, bitteschon, ist ein Hashtag?
Angelika Zahn

1 Instagram, Twitter und Facebook ohne Hashtags? Kaum noch denkbar. Aber was soll
und kann diese Form der Verschlagwortung iiberhaupt? Eine Analyse.

Das sind ... Hashtags
Das Wort Hashtag setzt sich aus ,,hash* (Englisch fiir das Schriftzeichen Doppelkreuz
5 L, #9und ,tag* (Englisch fir Markierung) zusammen und ist eine Verschlagwortung
von bestimmten Themen. Wenn ein Wort mit einem ,,#* davor versehen wird, hilft das
dabei, alle Inhalte, die so gekennzeichnet wurden, in sozialen Netzwerken zu finden.
Dieses System wird in Kontaktnetzen wie Facebook und Instagram, bei
Mikroblogging-Diensten wie Twitter und auf Unterhaltungsplattformen wie YouTube
10  oder Pinterest verwendet, um den Nutzern die Suche nach dem, was sie interessiert, zu
erleichtern.
Und wer hat’s erfunden? Chris Messina, ein Rechtsanwalt und Internetaktivist, der im
August 2007 auf Twitter vorschlug: ,,Was haltet ihr von der Nutzung eines # fiir
Gruppen? Offenbar fanden das ziemlich viele gut, denn ab dem 1. Juli 2009 verlinkte
15 Twitter alle Hashtags, die bis dahin schon verwendet wurden. Und natiirlich alle, die
ab da dazukamen. Andere soziale Netze zogen nach, das Hashtag erfreute sich immer
groferer Bekanntheit und 2014 wurde das Symbol # sogar zum Wort des Jahres in der
Schweiz gekiirt.
Ubrigens: Wer Worter taggen will, muss diese unmittelbar hinter das Rautezeichen
20  schreiben. AuBerdem diirfen keine Leer-, Sonder- und Satzzeichen im Hashtag
verwendet werden.

Ok, was sind Hashtags wirklich?

Besonders auf dem aktuell beliebtesten Netzwerk Instagram sind Hashtags haufig

hohle Phrasen', die dazu benutzt werden, um fiir einen Post eine gréBere Reichweite
25 und mehr Likes zu generieren’. Sie werden von Influencern® und solchen, die es gerne

werden wollen, dazu verwendet, sich und ihr Leben in ein gutes Licht zu stellen. Denn

heute ist die neue Wéhrung die Anzahl der Menschen, die einem online folgen, die

sogenannten Follower. [...]

Was soll der Hype?

30 Geld regiert die Welt — auch die digitale. Heute setzen viele Firmen, statt auf
Werbespots im TV oder Anzeigen in Zeitschriften, lieber auf Influencer-Marketing®:
Sie schicken ihre Produkte an die neuen Internetstars — und die halten dann die
Handtasche oder das Spiilmittel gegen entsprechende Bezahlung in die Kamera. In der
Hoffnung, dass deren Follower schnurstracks in den néchsten Laden rennen oder das

35 Teil online bestellen. Und wie wird man Influencer und erreicht moglichst viele
Leute? Richtig, durch den geschickten Einsatz von Hashtags. [...]

Kennt Hashtags néichstes Jahr noch irgendwer?

Definitiv. [...] Vor kurzem setzte man in Sachen Hashtags auf Masse statt Klasse —

bis zu 30 Hashtags sind auf Instagram erlaubt. Momentan erwartet man sich mehr
40 Erfolg von weniger #s unter einem Post. Unzihlige Artikel im Internet beschéftigen

sich damit, was am schnellsten zum Erfolg fiihrt. Es scheint aber einfacher, das

Ungeheuer von Loch Ness” zu finden, als die Wahrheit iiber die perfekte Anzahl und

die besten Hashtag-Begriffe.

Also, Quatsch oder nicht?

45  Esist zu bezweifeln, ob die Menschheit Hashtags wie #ootd (Outfit of the Day) zum
Fortbestehen braucht. Um auf ein gesellschaftspolitisch wichtiges Thema aufmerksam
zu machen, sind Hashtags aber ziemlich niitzlich. [...] Ob sich damit wirklich etwas
verdndern ldsst? Wahrscheinlich nicht. Aber immerhin wird dariiber geredet.

Copyright Text: Zahn, A. (2018, 22. Oktober). Was, bitteschén, ist ein Hashtag?. Coding Kids. Abgerufen am 3. Februar 2023,
von https://www.codingkids.de/wissen/was-bitteschoen-ist-ein-hashtag

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

! Phrase, die: hier: nichtssagende Aussage

? generieren: erzeugen

* Influencerin/Influencer, die/der: Person, die in sozialen Netzwerken sehr bekannt ist und ihren
Einfluss nutzt, um fiir Produkte zu werben

* Marketing, das: Art und Weise, Produkte fiir Kauferinnen und Kaufer méglichst attraktiv zu machen

3 Ungeheuer von Loch Ness, das: Fabelwesen, das in einem See in Schottland leben soll, aber noch nie gesehen
wurde
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Schritt 1: Randmarkierungen

Randmarkierungen

Lies den Text genau.

Markiere am Rand, welche Textstellen dir besonders aufgefallen sind.

Du kannst beispielsweise folgende Markierungen verwenden:

! wichtige / neue Aussage

?lunlogisch / stimmt nicht

? unklare Stelle, die ich noch einmal lesen will /zu der ich in der Gruppe eine Frage stellen
will

# dazu muss ich mehr Informationen einholen/online recherchieren

N das war mir bekannt/das habe ich verstanden/das kann ich anderen Gruppenmitglie-

dern erklaren
—> dartiber mochte ich noch einmal nachdenken/in der Gruppe sprechen

Schritt 2: Randkommentare

Randkommentare

Lies den Text genau.

Kommentiere am Rand, welche Funktion die jeweiligen Textstellen haben.
Du kannst beispielsweise folgende Kommentare verwenden:

A: Argument

B: Beispiel

D: Definition

M: personliche Meinung des Autors / der Autorin

TH: These

V: Vergleich
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VA
ﬂi/ii Losungsblatt: Genaues Lesen - RANDMARKIERUNGEN UND -KOMMENTARE

Was, bitteschdon, ist ein Hashtag?
Angelika Zahn

1 Instagram, Twitter und Facebook ohne Hashtags? Kaum noch denkbar. Aber was soll
und kann diese Form der Verschlagwortung iiberhaupt? Eine Analyse.

Das sind ... Hashtags
Das Wort Hashtag setzt sich aus ,,hash“ (Englisch fiir das Schriftzeichen Doppelkreuz
S, #9und ,tag* (Englisch fiir Markierung) zusammen und ist eine Verschlagwortung
von bestimmten Themen. Wenn ein Wort mit einem ,,#* davor versehen wird, hilft das
dabei, alle Inhalte, die so gekennzeichnet wurden, in sozialen Netzwerken zu finden.
Dieses System wird in Kontaktnetzen wie Facebook und Instagram, bei
Mikroblogging-Diensten wie Twitter und auf Unterhaltungsplattformen wie YouTube
10 oder Pinterest verwendet, um den Nutzern die Suche nach dem, was sie interessiert, zu
erleichtern.
Und wer hat’s erfunden? Chris Messina, ein Rechtsanwalt und Internetaktivist, der im
August 2007 auf Twitter vorschlug: ,,Was haltet ihr von der Nutzung eines # fiir
Gruppen?* Offenbar fanden das ziemlich viele gut, denn ab dem 1. Juli 2009 verlinkte
15 Twitter alle Hashtags, die bis dahin schon verwendet wurden. Und natiirlich alle, die
ab da dazukamen. Andere soziale Netze zogen nach, das Hashtag erfreute sich immer
groBerer Bekanntheit und 2014 wurde das Symbol # sogar zum Wort des Jahres in der
Schweiz gekiirt.
Ubrigens: Wer Wérter taggen will, muss diese unmittelbar hinter das Rautezeichen
20 schreiben. AuBerdem diirfen keine Leer-, Sonder- und Satzzeichen im Hashtag
verwendet werden.

OKk, was sind Hashtags wirklich?
Besonders auf dem aktuell beliebtesten Netzwerk Instagram sind Hashtags hiufig
hohle Phrasen', die dazu benutzt werden, um fiir einen Post eine grofere Reichweite

25 und mehr Likes zu generieren®. Sie werden von Influencern® und solchen, die es gerne
werden wollen, dazu verwendet, sich und ihr Leben in ein gutes Licht zu stellen. Denn
heute ist die neue Wihrung die Anzahl der Menschen, die einem online folgen, die ]
sogenannten Follower. [...]

Was soll der Hype?

30  Geld regiert die Welt — auch die digitale. Heute setzen viele Firmen, statt auf
Werbespots im TV oder Anzeigen in Zeitschriften, lieber auf Inﬂuencer-MarketingA:]
Sie schicken ihre Produkte an die neuen Internetstars — und die halten dann die
Handtasche oder das Spiilmittel gegen entsprechende Bezahlung in die Kamera. In der
Hoffnung, dass deren Follower schnurstracks in den néchsten Laden rennen oder das

35 Teil online bestellen. Und wie wird man Influencer und erreicht moglichst viele
Leute? Richtig, durch den geschickten Einsatz von Hashtags. [...]

Kennt Hashtags niichstes Jahr noch irgendwer?
Definitiv. [...] Vor kurzem setzte man in Sachen Hashtags auf Masse statt Klasse — J
bis zu 30 Hashtags sind auf Instagram erlaubt. Momentan erwartet man sich mehr

40  Erfolg von weniger #s unter einem Post. Unzéhlige Artikel im Internet beschaftigen
sich damit, was am schnellsten zum Erfolg fiihrt. Es scheint aber einfacher, das
Ungeheuer von Loch Ness® zu finden, als die Wahrheit iiber die perfekte Anzahl und ]
die besten Hashtag-Begriffe.

Also, Quatsch oder nicht?

45  Esist zu bezweifeln, ob die Menschheit Hashtags wie #ootd (Outfit of the Day) zum
Fortbestehen braucht. Um auf ein gesellschaftspolitisch wichtiges Thema aufmerksam
zu machen, sind Hashtags aber ziemlich niitzlich. [...] Ob sich damit wirklich etwas ]
verdndern ldsst? Wahrscheinlich nicht. Aber immerhin wird dariiber geredet. N
Copyright Text: Zahn, A. (2018, 22. Oktober). Was, bitteschén, ist ein Hashtag7 Coding Kids. Abgerufen am 3. Februar 2023,
von https://www.codingkids.de/wissen/was-bitteschoen-ist-ein-hashta

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

! Phrase, die: hier: nichtssagende Aussage

2 generieren: erzeugen

3 Influencerin/Influencer, die/der: Person, die in sozialen Netzwerken sehr bekannt ist und ihren
Einfluss nutzt, um fiir Produkte zu werben

* Marketing, das: Art und Weise, Produkte fiir Kauferinnen und Kéufer moglichst attraktiv zu machen

* Ungeheuer von Loch Ness, das: Fabelwesen, das in einem See in Schottland leben soll, aber noch nie gesehen
wurde
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Ein anderer Weg, die Struktur des Textes zu verstehen, ist das Ubertagen wesentlicher Daten
bzw. Fakten in ein Diagramm. Hier eignet sich zum Beispiel ein Zeitstrahl, der entweder selbst er-
stellt werden muss oder flr leistungsschwachere Schilerinnen und Schiiler als Vorlage zur Verfi-
gung gestellt werden kann. Interessant hierbei ist, dass eine der Informationen aus dem in der
Quellenangabe genannten Veréffentlichungsdatum entnommen werden muss:

/ Arbeitsblatt: Unterstiitzung beim Leseverstandnis von Sachtexten

In Texten, die viele oder schwierige Informationen enthalten, helfen Jahreszahlen dabei, die Rei-
henfolge der Ereignisse besser zu verstehen. Das macht es fir Leserinnen und Leser einfacher,
den Zusammenhang zwischen verschiedenen Informationen zu erkennen. So funktionieren Jah-
reszahlen wie kleine Zeitmarker, die uns dabei helfen, zu erkennen, wann bestimmte Dinge pas-
siert sind und wie sie miteinander verknUpft sind.

In dem Text erhaltet ihr Informationen Gber die Entstehung, Verbreitung und Bedeutung des Hash-
tag-Symbols (#) in verschiedenen Jahren. Eure Aufgabe ist es, die Fakten den entsprechenden
Jahreszahlen zuzuordnen und daraus ein Zeitstrahl-Diagramm zu erstellen. Berlcksichtigt dabei
auch das Datum der Veroffentlichung des Textes. Geht dabei nach folgenden Schritten vor:

Schritt 1: Lesen der Fakten

Lest die bereitgestellten Informationen Uber die Entstehung und Verbreitung des Hashtag-Symbols
aufmerksam durch.

Schritt 2: Identifikation der Jahreszahlen
Markiert die relevanten Jahreszahlen fur jede einzelne Information.
Schritt 3: Zeitstrahl-Diagramm erstellen

Ordnet die markierten Fakten den jeweiligen Jahreszahlen zu und erstellt ein Zeitstrahl-Diagramm.
Verwendet dazu einen Bogen Papier oder digitale Tools.

Schritt 4: Gestaltung und Erklarungen
Gestaltet euren Zeitstrahl Gbersichtlich und ansprechend.

Fagt kurze Erklarungen oder Schlisselbegriffe zu jedem markierten Jahr hinzu, um die Bedeutung
der Ereignisse zu verdeutlichen.

Schritt 5: Prasentation
Prasentiert euer Zeitstrahl-Diagramm der Klasse.

Hinweis: Ihr konnt fur die Erstellung des Zeitstrahls traditionelle Materialien wie Papier, Stifte und
Kleber verwenden oder digitale Tools nutzen, wenn verfligbar. Achtet darauf, dass euer Zeitstrahl
klar strukturiert und gut verstandlich ist.
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Chris Messina, ein
Rechtsanwalt und
Internetaktivist, schlagt im
August 2007 auf Twitter vor,
das #-Symbol zur
Gruppenmarkierung zu
nutzen.

Au- J
gus u

Im Juli 2009 beginnt Twitter

damit, alle bis dahin

verwendeten Hashtags zu

verlinken, was zu einer

erhéhten Nutzung beitragt.

Lésung 2:

Chris Messina

schlagt die
Verwendung des #
vor.
Au- J
qus u

Twitter verlinkt
Hashtags
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Das Hashtag-Symbol # wird
im Jahr 2014 zum Wort des
Jahres in der Schweiz
gekurt, was seine steigende
Popularitat unterstreicht.

20 22. Ok-
14 tober

Angelika Zahn
veroffentlicht im Magazin
,Coding Kids" einen
Artikel mit dem Titel:
,Was, bitte schon, ist ein

Hashtag?”
# wird Wort des
Jahres in der
Schweiz
20 22. Ok-
14 tober

Angelika Zahn im

Magazin ,Coding

Kids*: ,Was ist ein
Hashtag?*



Eine weitere Methode, die fir den Text geeignet ist und gerade leseschwacheren Schilerinnen
und Schilern zugutekommt, ist das Lesen mit Stiften. Lesen mit Stiften ist eine ordnende Le-
sestrategie, die von den Schilerinnen und Schiiler wahrend und nach der Lektlire eingesetzt
werden kann. Es zielt vor allem auf den Aufbau lokaler und globaler Koharenzen und eignet sich
fur eine binnendifferenzierte Forderung.

Diese Methode ist Teil des Methodenprogramms Lesen durch Héren (auch als ,Lineburger Mo-
dell* bekannt) von Steffen Gailberger. Er konnte nachweisen, dass Schulerinnen und Schdler be-
reits nach einem dreiwdchigen Unterrichtsblock lernen, wie sich Schlisselworter quasi von selbst
zu erkennen geben, um so den roten Faden einer Geschichte besser nachvollziehen zu kénnen.
Bezogen auf das Textverstandnis zeigte sich so in seiner Untersuchung nach drei Wochen Trai-
ning im Schnitt ein Lernfortschritt von einem Schuljahr (Gailberger 2011).

Das bewusste Lesen mit Stiften |asst sich folgendermalfien unterteilen:

1. AUFFINDEN VON INNERTEXTUELLEN SCHLUSSELWORTERN:
Schlisselworter werden als Worter definiert,

- die am Anfang eines Absatzes eingeflhrt werden und damit das Thema
des Absatzes / der kommenden Zeilen vorgeben kénnen. Wird auf
diese Worter im Verlauf des Textes nicht wieder Bezug genommen sind sie
jedoch eindeutig keine Schliisselworter.

- die am Anfang bzw. die im Laufe des Absatzes eingefuhrt werden, und auf
die immer wieder Bezug genommen wird. Dies kann explizit durch Wieder-
holung des Wortes oder durch entsprechende Pronomina erfolgen oder im-
plizit durch Inferenzbildung etc.

2. VISUALISIEREN LOKALER UND GLOBALER KOHARENZEN

Anhand dieser Schlusselworter-Definitionen kdnnen die Schilerinnen und Schiler zunachst
Absatze und dann den gesamten Text nach mdglichen Schlusselwdrtern absuchen, diese anders-
farbig markieren und danach grafisch durch Pfeile verbinden. Zur Unterstitzung kénnen sich die
Schulerinnen und Schiler auch Randnotizen zu den jeweiligen Woértern am Text machen. Die
Schlisselworter eignen sich gerade bei langeren Texten als Zwischeniiberschriften (fasst man
mehrere Schlisselworter eines Absatzes zusammen, dienen sie so als Sicherung lokaler Koha-
renz), aus denen dann globale Koharenzen abgeleitet werden kénnen. Elemente der globalen Ko-
harenz kénnen durch anders gestaltete (z. B. andersfarbig) Pfeile Gber Absatze hinweg ebenfalls
markiert werden.

Diese Pfeile dienen als visuelle Unterstiitzung des eigenen Leseprozesses — ist das Herstellen
globaler Koharenz automatisiert, kann diese visuelle Stitze entfallen. Wichtig ist dabei, dass
Schilerinnen und Schuler lernen, bewusst mit Stiften zu lesen und gezielt und organisierend
Schlisselworter zu markieren.

Neben der Verbesserung kognitiver Prozessleistungen wirkt sich diese Methode auch auf die
Erwartungskomponente der Lesemotivation auf der Subjektebene aus. Zum Einlben dieser Me-
thode eignet sich der Text auf folgendem Arbeitsblatt, da er strukturell dem eingesetzten gleicht:
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\J
/ Was, bitteschon, ist ein Algorithmus? — Lesen mit Stiften
Angelika Zahn

Egal ob im Navi, bei Google oder auf Instagram: Algorithmen steuern im Hintergrund unseren All-
tag. Doch wie funktioniert das eigentlich? Wir bringen Licht ins Dunkel.

Das ist ... ein Algorithmus

Ganz allgemein formuliert ist ein Algorithmus eine Reihe von Anweisungen, die Schritt fir Schritt
ausgefuhrt werden, um eine Aufgabe oder ein Problem zu I6sen. Wenn du zum Beispiel ein lecke-
res Pasta-Gericht kochst und genau nach Rezept zuerst die Zwiebeln andiinstest, dann den Knob-
lauch hinzugibst und zuletzt die Tomaten, flhrst du, vereinfacht gesagt, den Algorithmus der Koch-
anleitung aus.

Ein weiteres Beispiel aus dem Alltag: Das Navi im Auto berechnet die schnellste oder kiirzeste
Route zu deinem Ziel — mit Hilfe des programmierten Algorithmus. Wenn du unterwegs an einer
Ampel halten musst, hast du auch das einem Algorithmus zu verdanken, der das Schaltverhalten
definiert.

Besonders oft begegnest du dem Algorithmus auf Google oder anderen Suchmaschinen. Denn
wenn du einen Begriff eingibst, zu dem du Informationen brauchst, entscheidet ein sogenannter
.PageRank“-Algorithmus dariber, was du zu sehen bekommst. [...]

Ok, und wer hat’s erfunden?

Das Wort Algorithmus ist eine lateinisierte Abwandlung des Namens des persischen Astronomen
und Rechenmeisters Muhammad al-Chwarizmi (,Algorismi“), der im 9. Jahrhundert n. Chr. gelebt
hat. (...) Des Rechenmeisters Lehrbuch ,Uber die indischen Ziffern, das vier Jahrhunderte spater
ins Lateinische Ubersetzt wurde, gilt als die wichtigste Quelle des indisch-arabischen Zahlensys-
tems und des schriftlichen Rechnens. Ada Lovelace war 1843 dann die erste Person, die einen fir
einen Computer gedachten Algorithmus niederschrieb. Deshalb gilt sie als erste Programmiererin
der Geschichte. [...]

Was soll das iiberhaupt?

Du mdchtest dir neues Computerspiel kaufen? Nicht du selbst entscheidest letztendlich, bei wel-
chem Onlineshop es im Warenkorb landet, sondern ein Algorithmus. Zumindest, wenn du das
Game Uber eine Suchmaschine suchst. Denn welche Shops dir dort ganz oben angezeigt werden,
das ist kein Zufall.

Firmen sind also in hohem Mal} davon abhangig, wie gut ihre Produkte im Netz ,gerankt werden:
Erscheint ihr Shop oder ihre Website auf der ersten Seite bei Google, ist das fir sie spitze. Wenn
nicht: doof! Und wer bestimmt, wer da zu finden ist? Richtig, der hinterlegte Algorithmus. [...]

So auch in den sozialen Netzwerken: Hier entscheidet der Algorithmus im Hintergrund, was und
wer auf den Newsfeeds der Nutzer bei Facebook oder Instagram angezeigt wird. Und was und wer
eben nicht. [...]

Kennt Algorithmen nachstes Jahr noch irgendwer?

Na klar! Sie werden mit fortschreitender Digitalisierung und weltweiter Vernetzung sogar immer
noch wichtiger. Denn sie vereinfachen unseren Alltag in vielen Dingen. Aber ein bisschen mulmig
werden darf es einem schon, wenn man bedenkt, wie viele Entscheidungen selbststandig und in-
transparent von Maschinen und Computern getroffen werden, die tief in unser Leben eingreifen.
Willkommen in der Zukunft!
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Textquelle: Was, bitteschén, ist ein Algorithmus? Coding Kids. Abgerufen am 30.11.2023 https: //www.codingkids.de/wis-
sen/was-bitteschoen-ist-ein-hashtag

Schritt 1: Identifizierung der Schliisselbegriffe

Durchsuche den Text nach den Schlisselbegriffen und markiere sie entsprechend der Farbcodie-
rung, z. B. Blau fur Schlisselbegriff 1, Gelb flr Schllsselbegriff 2 usw. Alle Elemente, die sich auf
eine zeitliche Angabe beziehen, markierst du einheitlich in einer anderen Farbe.

(N

Tipp: Schliisselworter im Text finden

Schliisselworter sind besondere Worter,

- die zu Beginn eines Absatzes auftauchen und das Thema des Absatzes oder der folgenden
Zeilen vorstellen. Wenn sie im weiteren Text nicht mehr vorkommen oder man sich nicht mehr auf
sie bezieht, sind das eindeutig keine Schllsselworter.

- die zu Beginn oder wahrend eines Absatzes auftauchen und immer wieder erwdahnt werden.
Das kann durch die Wiederholung des Wortes oder durch das passende Pronomen gesche-
hen. Manchmal sind sie auch wichtig, obwohl sie nicht direkt wiederholt werden, sondern man
durch Schlussfolgerungen auf sie Bezug nimmt.

Schritt 2: Herstellung von Beziigen

Nutze die passenden Farbmarkierungen, um auf Bezugsworter zu den Schllisselbegriffen hinzu-
weisen. Verwende Pfeile, um diese Zusammenhange zu visualisieren.

Schritt 3: Zeitliche Beziige

Markiere alle Elemente, die sich auf die zeitliche Reihenfolge beziehen, entsprechend der Farbco-
dierung
(z. B.in Grun). Verwende auch hier Pfeile, um die Zusammenhange zu visualisieren.
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Losungsbeispiel: Was, bitteschon, ist ein Algorithmus? — Lesen mit Stiften

Was, bhitteschin, ist ein Algorithmus?
Angelika Zahn

Egal ob im Navi, bei Google oder auf Instagram: ern im Hintergrund unseren Alltag. Doch wie funktioniert
das eigentlich? Wir bringen Licht ins Dunkel.

Das ist ... ein Algorithmus
Ganz allgemein formuliert ist

g EIne Reme von Anweisungen, die Schritt fur Schritt ausgefuhrt werden, um
eine Aufgabe oder ein Problem ZU TOSET. TTeckeres Pasta-Gericht kochst und genau nach Rezept
zuerst die Zwiebeln andinstest, dann den Knoblauch hinzugibst und zuletzt die Tomaten, fihrst du, vereinfacht gesagt,

de ﬂl"l'[hﬂ'ILIS der Kochanleifuflg

, der das Schaifierhaltefpdefiniert

Besonders oft begegnest duldem Algorithmus 2uf Google oder anderen Suchmaschinen. Denn wenn du einen Begriff
eingibst, zu dem du Informationen brauchst, entscheidet ein segEfannter ,PageRank -Algorithmus dariber, was du zu
sehen bekommst. [...]

Ok, und wer hat's erfunden?

Das Wort Algorithmus ist eine lateinisierte Abwandiung des Namens des persischen Astronomen und Rechenmeisters
Muhammad al-Chwarizmi (,Algorismi®), der im 9. Jahrhundert1i Chr_gelebt ! hat (. ) Des Rechenmeisters Lehrbuch Uber
die indischen Ziffern*, das vier Jahrhunderte spater ins Lainische ubersetzt wurde, (it als die wichtigste Quelle des
indisch-arabischen Zahlensystems und des schrifilichen Rechnens. Ada Lovelace war 1843 dann die erste Person, die
einen far einen Gomputergedachten Atg orithmus iedersefifieb. Desnalb giltsie als eerm der Geschichte.
[

Was soll das liberhaupt? /
Du méchtest dpiel kaufen? Niehf du selbst entscheidest letztendlich, bei welchem Onlineshop es im
'W

Warenkorb landet, sondern ein Ai00 est, wenn du das Game Uber eine Suchmaschine suchst. Denn welche

'-% erdengnit fortschreitender Digitalisierung und weltweiter Vernetzung sogar immer noch wichtiger. Denn sie

vereiffacien unseren Alltag in vielen Dingen. Aber ein bisschen mulmig werden darf e nn man bedenkt,
wie viele Entscheidungen selbststandig und intransparent vod Maschmen und< omputern getroffen werd die fief in
unser Leben eingreifen. Willkommen in der Zukunftl e
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- Einfiihrung in die Beschéftigung mit Sprache und ihren Strukturen als Teil des Deutschunter-
richts.
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8. Anhang

Glossar fiir den Anhang ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’

Affixe: Oberbegriff flir grammatische, gebundene Morpheme, die der Wortbildung und der Fle-
xion dienen (z. B. Pra- und Suffixe).

Deklaratives und prozedurales Wissen: Das Langzeitgedachtnis enthalt deklaratives und pro-
zedurales Wissen. Deklaratives Wissen meint das Wissen Uber Sachverhalte, wie etwa Fakten
und Begriffe, das meist gut versprachlicht werden kann. Prozedurales Wissen umfasst das Wis-
sen uber Handlungsablaufe und Produktionsregeln und kann weniger gut versprachlicht wer-
den, da es sich haufig durch Verarbeitungsroutinen auszeichnet, also weitlaufig automatisiert
ist.

Derivation: Neben der Komposition die zentrale Wortbildungsart im Deutschen: Bildung
neuer Woérter aus einem Ursprungswort, die in der Regel Affixe gelingt. Der Unterschied zur Fle-
xion besteht darin, dass das Derivat ein neues Wort (Lexem) und keine neue Wortform darstellt.

Herausstellung: Herausstellungen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie zu einem Satz ge-
héren, nicht aber syntaktisch in ihn integriert und haufig auch nicht integrierbar sind. Hierzu zah-
len zum Beispiel Zusatze.

Idiomatische Wendung: feste Verbindung mehrerer Wérter zu einer Einheit, deren Gesamtbe-
deutung sich nicht unmittelbar aus der Bedeutung der Einzelelemente ergibt (z. B.: ,sich etwas
aus den Fingern saugen®).

Induktion: Bei Aufgaben, die eine induktive Vorgehensweise evozieren, werden Einzelfélle vor-
gegeben, von denen auf eine Regelmafigkeit geschlossen werden soll. Dieser Weg des logi-
schen SchlieRens flhrt zur Festlegung von Regel- und Gesetzmaligkeiten. Er stellt eine Um-
kehrung der Deduktion dar. Bei einer deduktiven Vorgehensweise werden in Aufgaben Regeln
vorgegeben, die auf Beispiele angewendet werden sollen. Auf diese Weise werden die Schu-
ler*innen vom Allgemeinen zum Einzelfall geleitet. Beide Vorgehensweisen kénnen sich ergan-
zen.

Kohidsionsmittel: > Textkohidrenz und Textkohédsion

Konjunktionen /Subjunktionen: Konjunktionen bezeichnet man auch als Bindewdrter, da ihre
Aufgabe darin besteht, Satze, Satzglieder, Wortgruppen oder auch einzelne Woérter miteinander
zu verbinden und diese Verbindung in semantischer und syntaktischer Hinsicht zu charakteri-
sieren. Unterschieden werden nebenordnende Konjunktionen (und, denn, oder, ...) von unter-
ordnenden (nebensatzeinleitenden) Subjunktionen (weil, obwohl, bevor, nachdem, ob, ...).

Konjunktiv | und IlI: Der Konjunktiv wird fur die Darstellung einer Mdglichkeit genutzt, wobei der
Konjunktiv | vor allem in der indirekten Rede und der Konjunktiv Il vor allem in Konditionalsat-
zen Verwendung findet. Gleichen sich bei einem Verb die Form des Konjunktiv | und die des In-
dikativs, wird auch hier der Konjunktiv Il verwendet.

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

Konzeptionell miindlicher Sprachgebrauch: Unabhangig von der Realisierung als gespro-
chene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell mindlicher Sprachgebrauch
durch Charakteristika aus, die eher der Mindlichkeit zuzuordnen sind, wie die Verwendung der
Umgangssprache, vergleichsweise einfachere Satzstrukturen und Interjektionen (Einzelworter
oder kurze Phrasen, die als satzwertige Auerungen gebraucht werden, z. B. ,Ach was!*,
~ECht?).

Konzeptionell schriftlicher Sprachgebrauch: Unabhangig von der Realisierung als gespro-
chene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell schriftlicher Sprachgebrauch
durch Charakteristika aus, die eher der Schriftlichkeit zuzuordnen sind, wie komplexere syntak-
tische Strukturen, der Gebrauch differenzierter Kohasionsmittel, ggf. die Verwendung eines
spezifischen Wortschatzes und eine hohe Informationsdichte.
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Mentales Lexikon: Das mentale Lexikon ist der Teil des Langzeitgedachtnisses, in dem Wis-
sen uber Wortbedeutungen, aber auch Gber syntaktische, morphologische, phonologische und
orthografische Eigenschaften von Wértern gespeichert wird.

Modalpartikeln: Modalpartikeln (auch Abtonungspartikeln, Abténungsworter oder MP) gehdren
zu der Wortart der Partikeln. Sie sind nicht flektierbar und kénnen keine Phrasen bilden. Modal-
partikeln zielen nicht auf die Satzbedeutung, also das mit einem Satz Gesagte, sondern auf Er-
wartungen und Einstellungen von Sprechern und Hérern und dienen unter anderem dazu, die
subjektive Einstellung einer Sprecherin oder eines Sprechers zum ausgesagten Inhalt auszu-
driicken.

Morpheme: Morpheme sind die kleinsten sprachlichen Einheiten, denen Bedeutungen oder
grammatische Funktionen zugeordnet werden. Unterschieden werden Wortstamme (lexikali-
sche Morpheme) von Préfixen, Suffixen und Flexionsmorphemen (grammatischen Morphemen).
Ein Wort besteht aus einem oder mehreren Morphemen. Da die Bezeichnung den Schiiler*in-
nen nicht gelaufig ist, werden Morpheme in den Aufgaben ,Bausteine” genannt.

Nomen/Substantiv: Nomen und Substantive haben ein festes Genus sowie einen bestimmten
Numerus und Kasus, sind deklinierbar und artikelfahig. Im Satz stellen sie Kopfe von Nomin-
alphrasen dar.

Partizip | und IlI: Partizipien sind infinite Verbformen. Beide Formen dienen im Satz als Adjektiv
oder Adverb, das Partizip Il kann auch zur Verwendung eines Verbs im Passiv, im Perfekt oder

im Plusquamperfekt eingesetzt werden. Bei der Verwendung des Partizips als Adjektiv muss die
Deklinationsendung berlcksichtigt werden.

Phrasen: Eine syntaktisch abgeschlossene Einheit wird in der Linguistik als Phrase bezeichnet.
Beispiele sind Nominalphrasen (,der griine Garten®) oder Prapositionalphrasen (,vor der
Schule®).

Préfix: Prafixe sind gebundene Morpheme, die einem Wortstamm vorangestellt werden. Oft an-
dert eine Prafigierung die Wortbedeutung (z. B. ,be-laden® und ,ent-laden®). Oft wird fur Préafixe
die Bezeichnung ,Vorsilbe* verwendet. Problematisch ist diese Bezeichnung insofern, dass Pra-
fixe auch aus mehreren Silben bestehen kénnen (z. B. ,wider-sprechen®).

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

Pronomen: Pronomen stehen stellvertretend fur ein vorher im Text genanntes Nomen und kon-
nen selbststédndige Satzglieder sein. Sie lassen sich in verschiedene Untergruppen einteilen,
wie etwa Personalpronomen, die persoénliche Furwdrter wie ,ich® und ,du“ beinhalten.

Satzglieder: diejenigen Bestandteile eines Satzes, die nur als Ganzes verschoben werden kon-
nen

Suffix: gebundenes Morphem, das der Wortbildung oder Flexion dient und an Wortstdmme
oder ggf. zuvor hinzugefugte Suffixe angehangt wird. Ein Beispiel hierfir ware das Suffix ,-ung*
(,Ent-schuld-ig-ung®). Oft wird fur Suffixe die Bezeichnung ,Nachsilbe” verwendet. Problema-
tisch ist diese Bezeichnung insofern, dass Morphemgrenzen nicht zwingend mit Silbengrenzen
identisch sind. So liegen bei dem Beispielwort ,Entschuldigung“ die Morphemgrenzen bei ,Ent-
schuld-ig-ung*, die Silbengrenzen aber bei ,Ent-schul-di-gung*.

Synchrone und diachrone Sprachbetrachtung: Wahrend bei einer synchronen Betrachtungs-
weise Sprache zu einem bestimmten Zeitpunkt beobachtet wird, werden bei einer diachronen
Betrachtungsweise sprachliche Phanomene zu verschiedenen Zeitpunkten untersucht.

Syntax: Satzlehre

Tempus: Formal werden im Deutschen sechs Tempusformen unterschieden. Dabei ordnet das
grammatikalische Tempus eines Verbs das Geschehen relativ zum Zeitpunkt der Aul3erung
(des Textes) oder einer zuvor eingeflihrten Zeit ein. Die Tempusform bestimmt nicht, wann ein
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Ereignis stattgefunden hat, stattfindet oder stattfinden wird. Sie erlaubt keine indirekte Bestim-
mung dieses Zeitpunkts (der Ereigniszeit), wie sie etwa mit ,gestern oder ,letztes Jahr* mdglich
wird, wenn die Sprechzeit bekannt ist. Ein bestimmter Satz kann formal im Prasens stehen,
aber nicht ,in der Gegenwart®. Das Prasens ist also keine Zeit, sondern stellt einen Bezug zur
Zeit her.

Textkoharenz und Textkohdsion: Die Textkoharenz meint den inhaltlichen, logischen Zusam-
menhang eines (gesamten) Textes. Unter Textkohasion versteht man den semantisch-syntakti-
schen, satzgrenzenuberschreitenden, in der Regel jedoch lokal begrenzten Zusammenhang ei-
nes Textes. Kohasionsmittel sind beispielsweise die Wiederholung von Wértern oder Wortgrup-
pen sowie Pronomen.

Varietat: Bestimmte Auspragung von Einzelsprachen, z. B. Standardsprache, Umgangsspra-
che, Fachsprachen, Dialekte, Soziolekte
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