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Albert Bremerich-Vos & Thomas Zabka

FIXIERUNG VON MINDESTSTANDARDS?

Ein Vorschlag fiir das Ende der Jahrgangsstufe 6 in Hamburg

1 Vorbemerkung zur institutionellen Funktion der Standards

Die Hamburger CDU/GAL-Regierung hatte im Konsens mit allen im Lan-
desparlament vertretenen Parteien geplant, eine sechsjéhrige ,,Primarschule einzu-
fiihren. Der primire schulische Bildungsgang hitte dann in etwa mit dem Ubergang
zum Jugendalter geendet, so wie es in den Bundesldndern Berlin und Brandenburg
der Fall ist. In diesem Zusammenhang hatten Fachdidaktikerinnen und Fachdidakti-
ker gemeinsam mit dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
bereits Kompetenzen definiert, tiber die am Ende von Jahrgang 6 alle Schiilerinnen
und Schiiler in den Fachern Deutsch, Englisch, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten verfiigen sollen — nicht in der Regel, sondern mindestens. Auf der Grundlage
einer Kompetenz-Feststellung hétten dann ab Klasse 7 all jene Schiiler/innen beson-
ders gefordert werden sollen, die den primiren Bildungsgang nicht erfolgreich ab-
schlieBen, insofern sie Mindeststandards nicht erreichen. Zugleich wurden im Bil-
dungsplan fiir die Primarschule ,,erhéhte Anforderungen* fiir den Ubergang auf das
Gymnasium nach Klasse 6 formuliert. Die Kompetenz-Feststellung auf der Grund-
lage dieser erhdhten Anforderungen hitte einen begrenzten Beitrag leisten sollen zur
Ubergangsempfehlung, bei der noch weitere Faktoren eine Rolle gespielt hitten.

Die unten dokumentierten Mindeststandards Deutsch fiir Klasse 6 haben wir in Ko-
operation mit dem Landesinstitut verfasst. Die hier nicht dokumentierten erhéhten
Anforderungen fiir den Ubergang auf das Gymnasium haben wir nicht formuliert,
sondern nur redaktionell kommentiert. Denn wir konnten auf der Grundlage vermut-
lich weithin anerkannter Normen und empirischer Befunde zwar angeben, iiber
welche Féhigkeiten alle kompetenten Sprecher (und, wenn man so will, Horer,
Schreiber, Leser und Sprachbetrachter — die weibliche Form jeweils eingeschlossen)
gegen Ende ihrer Kindheit verfiigen sollen und verfiigen kénnen. Aullerhalb unserer
Zustindigkeit lag jedoch die Entscheidung dariiber, bei welchen Teilkompetenzen
oder Kompetenzstufen die Schulpolitik einen Schnitt ansetzt zwischen der Eignung
und der Nicht-Eignung einer Person fiir eine bestimmte Schulform.

Am 18. Juli 2010 entschied die Mehrheit jener stimmberechtigten Hamburger/innen,
die sich am Volksentscheid beteiligten, dass der Ubergang auf die weiterfiihrenden
Schulen wie bisher nach Klasse 4 erfolgt. Andere Bestandteile der Schulreform sind
von dieser Entscheidung nicht betroffen. So wird es kiinftig, wie geplant, nur noch
zwei weiterfithrende Schularten geben: das Gymnasium und die ,,Stadtteilschule®.
Diese Schulart, eine Zusammenlegung von Haupt-, Real- und Gesamtschule, wird
den direkten Ubergang auf die Sekundarstufe II mit der Option der allgemeinen
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Hochschulreife er6ffnen. Die Jahrgangswiederholung (,,Sitzenbleiben®) wird abge-
schafft, stattdessen riicken Schiiler/innen, die in einem Jahrgang die Anforderungen
nicht erfiillen, in die néchste Jahrgangsstufe auf und werden besonders gefordert. In
diesem Zusammenhang wire den Mindeststandards eine wichtige Funktion zuge-
kommen: Im Anschluss an Klasse 6 hétte jedes Kind auf eine weiterfithrende Schule
versetzt werden miissen, und Kompetenztests hitten zeigen sollen, welche Schi-
ler/innen auf der Stadtteilschule einer besonderen Forderung bedurft hétten. Da nun
die Stadtteilschule bereits mit Klasse 5 einsetzt, stellt sich die Frage: Miisste man
nicht Mindeststandards fiir das Ende von Klasse 4 definieren, um auf der weiter-
fithrenden Schule unverziiglich mit der Férderung einsetzen zu kénnen, so wie es
vorgesehen war? Kann unser Entwurf fiir die Hamburger Schulverwaltung tber-
haupt noch von Nutzen sein, oder haben wir faktisch anderen Léndern zugearbeitet,
in denen die Schulstufen-Zdsur nach Klasse 6 bereits existiert oder kiinftig einge-
fithrt wird? Die praktische Entscheidung iiber diese Fragen obliegt der Schulpolitik;
wir mdchten dazu aber wenigstens unsere Meinung formulieren.

Unabhéngig von der jeweiligen schulpolitischen Entscheidungslage halten wir es fiir
sinnvoll, Mindeststandards fiir das Ende von Klasse 6 zu formulieren — auch in ei-
nem Schulsystem, dessen weiterfithrende Schulen mit Klasse 5 beginnen. Niitzlich
konnen solche ,spét® angesetzten Mindeststandards sein, weil die Dauer des prima-
ren schulischen Bildungsgangs individuell sehr unterschiedlich ist. Die Kompetenz-
entwicklung in der Unterrichtssprache Deutsch ist mafigeblich bedingt von der so-
ziokulturellen und sprachlichen Herkunft. Dies gilt auch fiir das Entwicklungstem-
po. Selbstverstindlich gibt es Schiilerinnen und Schiiler, die bereits am Ende von
Klasse 4 oder sogar frither die von uns vorgeschlagenen Mindeststandards erreichen
konnen und die am Ende von Klasse 6 iiber weitaus hohere Kompetenzen verfiigen,
als sie hier formuliert sind. Diese Feststellung ist im Diskurs tiber Bildungsstandards
trivial. Viele Kinder aus bildungsfernen Familien, viele Kinder mit Migrationshin-
tergrund, viele Kinder mit Lernschwierigkeiten und anderen ungiinstigen Lernvor-
aussetzungen bendtigen auch bei guter schulischer Forderung mehr Zeit als andere,
um einen Entwicklungsstand zu erreichen, den die Gesellschaft von einem ,sprach-
lich kompetenten Kind‘ erwartet, wenn es auf eine weiterfithrende Schule tibergehen
soll. Aus diesem Grund halten wir es fiir zweckmifBig, sich bei der Formulierung
einigermaflen anspruchsvoller Mindeststandards fiir das Ende des primédren schuli-
schen Bildungsgangs an der Schwelle zwischen Klasse 6 und 7 zu orientieren.

Zwischen diesen Jahrgingen eine Schwelle mit Mindestanforderungen anzusetzen,
wire librigens keine Sonderregelung fiir die nicht-gymnasialen Schulformen. In
gymnasialen Zeugniskonferenzen am Ende der 6. Klasse wird sehr genau, wenn
auch nicht auf der Basis allgemein verbindliche Standards, darauf geachtet, ob die
Entwicklungsprognosen sich erfiillt haben und die Schiiler/innen tatsdchlich kompe-
tent sind im Sinne gymnasialer Anspriiche. Fir die Bildung von Kindern, die ab
Klasse 5 — je nach Bundesland — eine Haupt- und Realschule, eine Gesamtschule,
eine Stadtteilschule oder eine Sekundarschule besuchen, hitten die ,Mindeststan-
dards 6° dagegen keine Selektions-, sondern eine Forderfunktion: Sie definieren
Mindestanforderungen, die viele Kinder nach den ersten vier Jahren ihrer schuli-
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schen Bildung noch nicht erreichen konnen, die sie aber spatestens nach zwei Jahren
auf der weiterfilhrenden Schule, gegen Ende ihrer Kindheit, erreicht haben miissen.
Somit konnen die Mindeststandards eine gemeinsame verpflichtende Orientie-
rungsgroBe fiir die Grundschulen und die weiterfithrenden Schulen sein — ein norma-
tives Scharnier zwischen den in Hamburg jiingst konservierten Schulstufen deut-
scher Priagung.

2 Kursorisches zur Historie

2003 fragten Eckhard Klieme und seine Mitautoren in der Expertise ,,Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards*: Sollte es bei der Bestimmung von Bil-
dungsstandards um die Fixierung einer ,,Stufe* gehen, ,,unter die kein Lernender
zuriickfallen soll (,Mindeststandard®), eine mittlere Niveaustufe, dic im Durchschnitt
erreicht werden soll (,Regelstandard‘), oder ein Ideal (,Maximalstandard‘)?
(22003, S.27) Sie empfahlen ,nachdriicklich®, ein verbindliches Minimalniveau
festzuschreiben. Wiirde man nédmlich behaupten, man habe Regelstandards festge-
legt, dann sei damit ja, Normalverteilung vorausgesetzt, impliziert, dass sie von
einem erklecklichen Teil der Schiilerinnen und Schiiler nicht erreicht wiirden, wo-
raus folge: ,,Die fiir die Stiitzung leistungsschwécherer Schiiler entscheidende Frage,
was diese wissen und koénnen miissen, um als erfolgreich gelten zu konnen, ldsst
sich mit Regelstandards nicht beantworten — jedenfalls nicht positiv.” (Ebd., S. 28)
Die von der KMK kurz darauf verabschiedeten Bildungsstandards sollten nun er-
klartermaf3en gerade nicht als Mindest-, sondern als Regelstandards verstanden wer-
den. ,,Mit den Regelstandards ist zundchst ein mittleres Anforderungsniveau defi-
niert worden, das auf der Basis von Einschitzungen der Praktiker aus Schule und
Unterricht, also auf Empirie im Sinne von praktischer Erfahrung beruht. Die Stan-
dards miissen zukiinftig validiert werden. Dieser Prozess erfordert sowohl wissen-
schaftliche Uberpriifung als auch die Einbeziechung der Erfahrungen im Umgang mit
Bildungsstandards durch die Praktiker an den Schulen. Bei den weiteren Entwick-
lungsschritten wird die Gewinnung von Kompetenzstufen im Mittelpunkt stehen, die
eine unabdingbare Voraussetzung fiir eine Definition von Mindeststandards dar-
stellt.” (KMK 2005, S.14f) Man betonte also die Vorldufigkeit der Standards. Die
auf der Basis von praktischem Erfahrungswissen getroffene Einschitzung als ,,Re-
gelstandards® konnte sich — so die damalige KMK-Position — nach einer wissen-
schaftlich fundierten Validierung als irrig herausstellen.

Mittlerweile sind einige Jahre vergangen und es wurde, u. a. im Rahmen der Arbeit
des Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen, eine Reihe von Kompe-
tenzstufenmodellen fiir einige Doménen des Fachs Deutsch entwickelt. Dabei zeigte
sich u. a. Folgendes:

e Im ,Klieme“-Gutachten wurde die Erwartung artikuliert, es lieBen sich doménen-
spezifisch Kompetenzstufen definieren, wobei jede , Kompetenzstufe [...] durch
kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitét spezifiziert [ist], die
Schiiler auf dieser Stufe bewdltigen konnen, nicht aber Schiiler auf niedrigeren
Stufen.” (Ebd., S. 22) Diese Erwartung konnte nicht eingeldst werden. Das hiangt
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nicht nur damit zusammen, dass wir nicht {iber eine Taxonomie sprachspezifi-
scher kognitiver Prozesse verfiigen. Hinzu kommt: ,,Die Annahme, es gidbe von
Zeit zu Zeit qualitative Spriinge von einer zur ndchsten Kompetenzstufe und dies
sei entwicklungspsychologisch oder fachdidaktisch plausibel begriindbar, steht
[...] zumindest teilweise im Gegensatz zu den neueren Erkenntnissen der Lern-
psychologie, in der Stufenmodelle keine Rolle spielen.* (Koller 2008, S. 172) Zu
bedenken ist auch, dass die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf einer
kontinuierlichen Skala (etwa der PISA-Metrik) gemessen werden, die dann ex
post in einzelne Intervalle unterteilt wird. Bei diesem Prozess des Standard-
Settings flieBen fachdidaktische, psychometrische und bildungspolitische Erwé-
gungen zusammen. Dass die Intervalle in der Regel gleich grof} sind, ist z. B. ein
Indiz dafiir, dass psychometrische Gesichtspunkte dominieren. Wiirden fachdi-
daktische Kriterien den Ausschlag geben, wéren ja gleiche Abstinde sehr un-
wahrscheinlich. Der ab und zu geduflerte Wunsch zu iiberpriifen, ob im Gefolge
einer ,,Nachjustierung® nicht prozentual mehr Schiilerinnen und Schiiler auf den
unteren Stufen zu finden sein konnten, erhellt die Relevanz bildungspolitischer
Gesichtspunkte bzw. den Aspekt der ,,politischen Vertraglichkeit (Olaf Kéller).
Kurz: ,,Dividing [...] continua into levels, though useful for communication about
students’ development, is essentially arbitrary.” (Adams/Wu 2002, S. 197)

* Viele Standards sind — notgedrungen — vage formuliert bzw. ,unterbestimmt®,
und insofern sind die Spielrdume, sie in Aufgaben ,,umzusetzen®, recht grof3. Die
Kompetenzstufenmodelle basieren auf einem vergleichsweise kleinen Set von
Aufgaben. Variiert man einzelne Merkmale dieser Aufgaben auch nur in Nuan-
cen, resultieren zum Teil deutlich andere Schwierigkeitsparameter. Insofern sind
die Modelle an die Aufgaben gebunden, die fiir die Testungen verwendet wurden.
Studien, in denen versucht wurde, iiber Spezifika von Aufgaben hinausgehend
schwierigkeitsbestimmende Merkmale im Allgemeinen dingfest zu machen, sind
rar (vgl. zum Verfahren vor allem Hartig 2007 und Beispiele in Beck/Klieme
2007). Das sollte, wenn es um die Beurteilung des Gebrauchswerts von Kompe-
tenzstufenmodellen geht, in Rechnung gestellt werden.

Allen Bedenken zum Trotz: Aus den vielfdltigen empirischen Arbeiten im Gefolge
von PISA 2000 sind diverse Modelle der Dimensionen und Stufen bzw. Niveaus von
Kompetenzen in mehreren Doménen des Deutschunterrichts erwachsen, die fiir das
ambitionierte Projekt einer Festlegung von Mindeststandards genutzt werden kon-
nen. Dabei soll nicht behauptet werden, solche Standards lieBen sich ausschlieBlich
empirisch fundieren. Das wire ein naturalistischer Fehlschluss (von einem ,,Sein®
auf ein ,,Sollen”) und iiberdies angesichts des angedeuteten letztlich dezisionisti-
schen Charakters der Fixierung von Stufengrenzen nicht zu rechtfertigen. Aber es
liegt auf der Hand, dass es fiir eine fachdidaktisch verantwortbare Festlegung von
Mindeststandards sehr viel mehr empirisch belastbare Anhaltspunkte gibt als noch
vor wenigen Jahren.
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3 Eine Ubersicht iiber Kompetenzstufenmodelle, die fiir die
Formulierung der Mindeststandards herangezogen wurden

Es gibt eine Reihe von mehr oder weniger groflen empirischen Studien, in de-

ren Rahmen Modelle der Dimensionen und Niveaus bzw. Stufen doménenspezifi-
scher Kompetenzen entwickelt wurden. Es war aber nicht méglich, auch nur fiir eine
dieser Doménen ein Referenzmodell in der urspriinglichen Form zu iibernehmen,
und zwar deshalb, weil die empirische Basis zuweilen als zu schmal erschien, weil
nicht immer explizit (auch) auf Mindeststandards abgehoben wurde und — vor allem
— weil sich die Studien in der Regel nicht auf die Jahrgangsstufe 6 beziehen.
Neben vielen primir theoretisch ausgerichteten Arbeiten und solchen mit sehr klei-
nen ,,Fallzahlen® kamen fiir uns drei Modelle zum Zuhoren bzw. Horverstehen in
Betracht: die einschldgigen, von Brigit Eriksson verantworteten Partien im schwei-
zerischen Projekt ,,Bildungsstandards HarmoS: Kompetenzmodell Schulsprache*
(vgl. Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 2008), ein
bislang unveréffentliches, von der KMK ,,zustimmend zur Kenntnis genommenes*
Modell fiir die Primarstufe (Bremerich-Vos u. a. 2010a) und eines flir den Mittleren
Schulabschluss (Bremerich-Vos u. a. 2010b).

Im Bereich Lesen standen fiir eine Orientierung wiederum HarmoS, die (geringfiigig
variierten) Modelle in den PISA-Studien 2000 (Artelt u. a. 2001) und 2003 (Schaff-
ner u. a. 2004), das DESI-Modell (Gailberger/Willenberg 2008), IGLU 2001 und
(wiederum geringfiigig modifiziert) 2006 zur Verfiigung und Versionen, die im
Rahmen der Arbeit des IQB fiir die Grundschule und den Mittleren Schulabschluss
entwickelt wurden (Bremerich-Vos/Béhme 2009 und Bremerich-Vos u. a. 2010b).

Was das Schreiben angeht, so konnte fiir das Ende der Grundschulzeit auf die Studie
von Augst u. a. (2005) zuriickgegriffen werden, dariiber hinaus auf HarmoS, DESI
(Neumann 2007 und Neumann/Lehmann 2008) und auf Resultate einer Lernstands-
erhebung in Klasse 6 aus dem Jahr 2008 (Blatt u. a. 2009).

Quellen fiir die Formulierung von Mindeststandards im Bereich Rechtschreiben
waren u. a. die Studien von Valtin u. a. (2003), Voss u. a. (2007), die sich auf das
Ende der Grundschulzeit beziehen, ein Modell, das im Rahmen von KESS 7 ent-
standen ist (Bos u. a. 2009), und ein Kompetenzniveaumodell fiir den Mittleren
Schulabschluss (Bremerich-Vos u. a. 2010b).

SchlieBlich zur Domine ,,Reflexion iiber Sprache® im schulischen Kontext: Hier
wurden vor allem die Modelle von Eichler (2008), entstanden im Kontext von DESI,
und Arbeiten aus dem Umkreis des IQB beriicksichtigt (Bremerich-Vos/Béhme
2009, Bremerich-Vos u. a. 2010b).

Nur in recht wenigen Féllen (HarmoS, KESS 7, VerA 6) konnte also auf Arbeiten
zurlickgegriffen werden, die sich (auch) auf die Jahrgangsstufe 6 beziehen. In ihrer
Mehrzahl zielen die Modelle auf Viert- und auf Neuntklidssler. Hinzu kommt, dass
es sich einmal um drei-, einmal um vier- und einmal um fiinfstufige Versionen han-
delt, sodass auch von daher ,,Schnitte” mit dem Ziel, Mindeststandards auszuweisen,
nicht frei von Willkiir sind. Fiir eine ganze Reihe von Standards stand empirische
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Evidenz im Sinne von Messergebnissen gar nicht zur Verfiigung. Hier wurde auf die
unterrichtspraktische Erfahrung von Lehrkréften vertraut, dariiber hinaus wurde so
formuliert, dass die Kompatibilitdt der Hamburger mit den lédnderiibergreifenden
Standards erkennbar bleibt.

4

4.1

Die Standards im Einzelnen

Kompetenzbereich ,,Sprechen und Zuhoren®

Verstehend zuhéren:
Die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Tabelle 1 im Anhang)

produzieren angemessene Horersignale

verfolgen an einfachen Kriterien orientiert Redebeitrdge und Kurzvortridge und
geben konstruktive Riickmeldungen

erkennen in Hortexten prominente Einzelinformationen

verkniipfen in Hortexten verstreute Informationen miteinander

fassen zentrale Aussagen einfacher Hortexte zusammen

geben das Hauptthema auch komplexerer Hortexte an

verstehen elementare kommunikative Absichten, z. B. Trosten, Abraten, Uber-
reden, Warnen

erkennen in Hortexten Gestaltungsmerkmale wie z. B. Stimmfiihrung, Sprech-
pausen, Sprechtempo, musikalische Untermalung, Anzahl der Sprecher
erkennen die Gattung eines gehorten Textes, z. B. Mérchen, Gedicht, Sachdar-
stellung

Zu anderen sprechen:
Die Schiilerinnen und Schiiler

verhalten sich in unterschiedlichen alltagsnahen Sprechsituationen weitgehend

intentions-, sach- und adressatengerecht

sprechen artikuliert und (ggfs. auf Nachfrage) iiberwiegend geméfl den Nor-

men der Standardsprache

kennen und nutzen verschiedene Formen mindlicher Darstellung auf verstind-

liche Weise, z. B. Erzdhlen, Beschreiben, Informieren, Erklaren, Argumentie-

ren, Instruieren. D. h. sie

» erzdhlen weitgehend kohérent iiber eigene Erlebnisse und Erfahrungen

« stellen einfache Sachverhalte verstidndlich dar und geben verstindliche Er-
kldrungen

» formulieren eigene Meinungen und Wiinsche und vertreten sie in Ansétzen
strukturiert und mit Begriindungen

verwenden gelernte Fachbegriffe, ggfs. mit Hilfe, teilweise angemessen
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* halten zu einem strukturell einfachen Thema stichwort- und ggfs. medienge-
stiitzt einen kurzen, weitgehend kohérenten Vortrag

Mit anderen sprechen:
Die Schiilerinnen und Schiiler

* holen fehlende Informationen durch gezieltes Fragen ein
 erginzen auf Nachfragen Informationen

+ sprechen themenbezogen

* lassen andere ausreden

» beziehen sich in ihren Beitrdgen auch explizit auf die Standpunkte von Ge-
spriachspartnern

+ unterscheiden gemeinsame und eigene Anliegen in einem Gesprich
+ reflektieren ansatzweise tiber Gesprachsverldufe

* kennen verschiedene Typen von Gesprichen (z. B. Kldrungs- und Streitge-
sprach) und verhalten sich, ggfs. nach Aufforderung, dem jeweiligen Typ ent-
sprechend

+ erkennen einfache Formen von Storungen in Gesprdchen und machen, ggfs.
mit Hilfe, Vorschlége zur Abhilfe

Szenisch spielen
Die Schiilerinnen und Schiiler

+ nehmen unter Anleitung kontinuierlich eine bestimmte Rolle ein

+ erproben beim szenischen Spiel (para)verbale und nonverbale Mittel und be-
denken ihre Wirkungen

+ entfalten szenisch Situationen in verschiedenen Spielformen, z. B. Filmszenen,
Horbeitrdge, Tanz, Schattentheater

4.2  Kompetenzbereich ,,Schreiben*

A) ,, Texte schreiben“

Uber Schreibfertigkeiten verfiigen
Die Schiilerinnen und Schiiler

* schreiben fliissig und ihre Handschrift ist gut lesbar
+ gestalten ihre Texte tibersichtlich
+ nutzen grundlegende Funktionen eines Textverarbeitungsprogramms
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Uber Textsortenwissen verfiigen
Die Schiilerinnen und Schiiler

kennen zentrale Merkmale von Textsorten bzw. Handlungsmustern (Erzéhlen,
Beschreiben, Berichten, Appellieren, Instruieren, Argumentieren)

Texte planen
Die Schiilerinnen und Schiiler

kennen und nutzen Verfahren der Ideenfindung wie Clustering und
Mindmapping

wihlen aus ihren Schreibideen aus und bringen die ausgewéhlten Ideen in eine
sinnvolle Reihenfolge

Texte formulieren: inhaltliche und inhaltlich-strukturelle Dimension
Die Schiilerinnen und Schiiler

schreiben in Bezug auf das Thema, die Intention und die Adressaten weitge-

hend angemessen, d. h. sie

» machen das Textthema kenntlich

» geben mehrere thematisch relevante Einzelinformationen

strukturieren die Informationen grof3enteils plausibel, d. h. sie

 erzihlen weitgehend kohérent und unter Einhaltung einer bestimmten Per-
spektive. Sie fithren die handelnden Personen, Orte, Zeiten ein. Sie gestalten
eine Komplikation und ihre Auflosung

* berichten kohirent, angemessen detailliert und so, dass subjektive Bewer-
tungen kaum noch vorkommen

+ beschreiben unter einer einheitlichen Perspektive relevante Aspekte, sodass
der Leser weitgehend orientiert ist

* formulieren Instruktionen so, dass wesentliche Elemente (z. B. eines
Spiels, eines Gegenstands), Handlungsziele und Handlungsabfolgen er-
kennbar sind

+ wihlen einen von mehreren vorgegebenen Standpunkten aus und stiitzen ihn
nachvollziehbar, d. h. nicht nur unter Bezug auf subjektives Erleben, mit
mehreren Argumenten; ansatzweise beziehen sie Kontra-Argumente ein




92 Didaktik Deutsch 29/2010

Texte formulieren: sprachliche Dimension (Korrektheit und Angemessen-
heit)
Die Schiilerinnen und Schiiler

Aspekt: Wortschatz

+ verwenden Ausdriicke, die dem jeweiligen (z. B. cher formellen oder eher
informellen) Verwendungszusammenhang weitgehend angemessen sind; der
Umfang des geiibten Wortschatzes wird zu einem groB3en Teil ausgeschopft

Aspekt: Grammatische Richtigkeit

+ konstruieren Sétze syntaktisch weitgehend korrekt. Sie produzieren nur noch
wenige Fehler in den Bereichen Kasus, Kongruenz und Satzgliedstellung

+ verwenden héufig gebrauchte Konjunktionen und andere Verbindungsmittel in
der Regel korrekt

Hinweis: Standards zur Zeichensetzung stehen in Abschnitt B) Richtig schreiben.

Aspekt: Grammatische Angemessenheit

» produzieren nicht nur Satzreihen, sondern auch Satzgefiige

 verfligen tiber einige textsortenspezifische sprachliche Mittel, z. B. zur varia-
blen Darstellung zeitlicher Zusammenhénge, zum emotionalen Einbezug des
Lesers bzw. der Leserin (wie direkte Rede, szenisches Pridsens, Adverbien,
Ausdriicke fiir innere Zustédnde oder direkte Ansprache an den Leser bzw. die
Leserin)

Eigene und fremde Texte iiberarbeiten und bearbeiten
Die Schiilerinnen und Schiiler

* korrigieren aufgrund von Hinweisen und zunehmend selbsténdig Textentwiirfe
im Hinblick auf einzelne inhaltliche, inhaltlich-strukturelle und sprachliche
Aspekte

* bearbeiten eigene und fremde Texte fiir eine grafische Présentation, die einfa-
chen Normen der Schriftgestaltung und des Layouts entspricht

B) Richtig schreiben

Die Schiilerinnen und Schiiler

+ schreiben Worter in der Regel richtig, deren Schreibung auf grundlegenden
Laut-Buchstaben-Beziehungen beruht

 schreiben Worter mit hdufigen Préfixen (wie vor- und ver-) richtig

» schreiben Worter mit hdufigen Wortbausteinen (wie -ig, -lich, -heit, -keif)
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richtig

+ schreiben Nomen in der Regel richtig, die fiir Konkretes stehen oder morpho-
logisch angezeigt sind (z. B. mit -ung und -heir)

+ schreiben Mitglieder von Wortfamilien richtig (wie verldngerte und griindlich)

» schreiben einige geiibte, hdufig vorkommende Fremdworter (wie Garage und
Job) fast durchgéngig richtig

+ trennen Worter am Zeilenende korrekt

* beherrschen die Schirfungs- bzw. Kiirzeschreibung in der Regel und produzie-
ren nur wenige Ubergeneralisierungen

» beherrschen bei getibten und schreibhdufigen Wortern in der Regel die Schrei-
bung mit Dehnungs-h und Doppelvokalbuchstaben

» schreiben Worter, bei denen das Stammprinzip zu beachten ist, in der Regel
richtig, wenn der Stamm bekannt und die Bildung des Wortes (anders als z. B.
bei Schiedsrichter) durchsichtig ist

* nutzen auf Aufforderung hin einzelne Proben (z. B. Artikel- bzw. Adjektivpro-
be, Probe zur Unterscheidung von Lang- und Kurzvokal, Verlangerungsprobe,
Ableitungsprobe in einfachen bzw. durchsichtigen Fallen)

+ setzen Kommas bei Aufzidhlungen in der Regel richtig

» setzen Kommas in Satzgefiigen dann 6fter richtig, wenn die Nebensétze einge-
leitet sind und eine Personalform des Verbs vorkommt

* schreiben Satzschlusszeichen und Zeichen der wortlichen Rede korrekt

e markieren unter Anleitung im Rahmen der Korrektur fremder und eigener
Texte Rechtschreibfehler und machen ggf. unter Anleitung Fehlerschwerpunk-
te aus

* nutzen in Zweifelsfillen ein Worterbuch bzw. eine elektronische Recht-
schreibhilfe und wenden dabei verschiedene Suchstrategien an (bedenken z. B.
die Position der Buchstaben, unterscheiden Grund- und Personalform)

4.3 Kompetenzbereich ,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Fliissig lesen
Die Schiilerinnen und Schiiler

» dekodieren hiufig vorkommende Worter als Ganzheiten, wenn nicht auf An-
hieb, dann im Anschluss an Selbstkorrekturen

 erlesen unvertraute Worter anhand groferer Einheiten wie Silbe oder Mor-
phem, wenn auch nicht immer sinnverstehend

» bemerken, wenn Selbstkorrekturen erfolglos waren
* lesen nicht Wort fiir Wort, sondern Einheiten aus mehreren Wortern
» beachten beim Lesen Satzgrenzen und lesen iiber das Zeilenende hinweg
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lesen fliissig Texte, die geldufige Worter und vornehmlich Konkreta enthalten,
die aus einfachen Hauptsétzen und einfachen Satzgefiigen bestehen und die in-
haltlich und auch graphisch deutlich gegliedert sind

lesen in der Regel — gegebenenfalls nach einer Vorbereitung — Sétze und kurze
Abschnitte sinngemal betonend vor

Uber Textsorten- und Textwissen verfiigen
Die Schiilerinnen und Schiiler

kennen zentrale Merkmale von Textmustern wie Erzidhlen, Berichten und Be-
schreiben bzw. von primér informierenden (z. B. Lexika), regulierenden (z. B.
Schulordnungen) und instruierenden Texten (z. B. Spielanleitungen)
verwenden zentrale Begriffe wie Figur, Handlung und Konflikt auch im Rah-
men der Untersuchung medial vermittelter jugendspezifischer, vor allem narra-
tiver Formate

kennen dominante Merkmale von epischen Kleinformen (z. B. Fabel, Mér-
chen)

erkennen eine Textsorte bzw. Gattung (z. B. Gedichte im Allgemeinen, Mér-
chen, Krimi) in typischen Féllen anhand elementarer Merkmale

unterscheiden Gedichte nach elementaren formalen Gesichtspunkten (z. B.
Reim- und Strophenform)

kennen mindestens fiinf Werke der Kinder- und Jugendliteratur

kennen zentrale Merkmale verschiedener Formen diskontinuierlicher ,Texte®
wie Karten, Diagramme, Tabellen

kennen einfache filmische Gestaltungsmittel (Kameraeinstellung, -perspektive,
Schnitttechnik) und wenden dieses Wissen auf vertraute Beispiele an, z. B. auf
Fernsehserien

Textinformationen ermitteln
Die Schiilerinnen und Schiiler

lokalisieren in kurzen Texten explizit angegebene und auffillig markierte Ein-
zelinformationen, nach denen direkt gefragt wird oder die mit einem einfachen
auf die Aufgabe und den Text bezogenen Schluss zu ermitteln sind

16sen bei kontinuierlichen und diskontinuierlichen Texten Aufgaben, bei denen
eine Suchoperation mehrfach vollzogen werden muss

verkniipfen im Text benachbarte Informationen auch dann, wenn die Bezie-
hung nur implizit ist und aufgrund textbasierter Schliisse oder aufgrund von al-
tersgeméfem, verbreitetem Vorwissen hergestellt werden muss

verkniipfen mehrere {iber den Text ,verstreute’ Informationen, wenn die Be-
ziehungen, auch unter Nutzung verbreiteten altersgeméfBen Vorwissens, leicht
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zu erschlielen sind

ermitteln auf der Basis detaillierter Aufgaben bei vorgegebenem Ziel ansatz-
weise strukturiert Informationen in Lexika, Bibliothek und Internet

Textbezogen interpretieren
Die Schiilerinnen und Schiiler

erkennen die Funktion von Zwischentiteln und Absétzen

ordnen kurzen und strukturell einfachen Texten selbststéindig Uberschriften zu,
die das Thema oder eine zentrale Aussage benennen

16sen zu strukturell einfachen und kurzen Texten Aufgaben, die auf ein (inhalt-
liches) Gesamtverstdndnis zielen, erkennen z. B. zentrale Aussagen

stellen einfache Beziehungen zwischen kontinuierlichen Texten und Bildern /
Grafiken her

Texte reflektieren und bewerten

Die Schiilerinnen und Schiiler

bewerten zentrale Aussagen strukturell einfacher expositorischer Texte in
knapper Form und beziehen sich dabei auf eigene Meinungen oder Einstellun-
gen

bewerten bei fiktionalen Texten einzelne Aussagen oder Gedanken von Figu-
ren oder des Erzédhlers und beziehen sich dabei auf eigene Meinungen oder
Einstellungen

bewerten strukturell eher einfache Texte inhaltlich im Hinblick darauf, inwie-
fern sie ,gute‘ Beispiele einer Textsorte bzw. Textfunktion sind

Uber Lesestrategien verfiigen
Die Schiilerinnen und Schiiler

denken auf Aufforderung hin tiber ihr Leseinteresse bzw. ihre Leseziele nach
halten gegebenenfalls (vor allem) bei Sachtexten und in der Regel nach Auf-
forderung nach der Lektiire des Titels fest, was sie schon wissen

kennen die Verfahren des orientierenden, selektiven und intensiven Lesens und
nutzen sie auf Aufforderung hin

kennen einige Moglichkeiten, mit Verstehensschwierigkeiten umzugehen, und
nutzen sie nach Aufforderung (reduzieren z.B. die Lesegeschwindigkeit,
schlagen nach)

markieren im Hinblick auf das Leseinteresse relevante Textstellen

formulieren — je nach Leseinteresse — ggf. bei eher kurzen und strukturell ein-
fachen Texten Uberschriften fiir einzelne Abschnitte
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 fassen (bezogen auf das Leseinteresse) Wichtiges zusammen

+ halten nach der Lektiire und nach Aufforderung stichwortartig fest, was neu fiir
sie ist

Texte prisentieren
Die Schiilerinnen und Schiiler

+ lesen nach Ubungen insbesondere literarische Texte sinngebend und gestaltend
vor

 tragen kurze Texte auswendig vor

» wihlen ein Buch (Kinder-, Jugend- oder Sachliteratur) selbst aus und stellen es
vor

« verfligen tiber Vorlesetechniken und Techniken des Auswendiglernens

4.4 Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen*

Sprachgebrauch untersuchen
Die Schiilerinnen und Schiiler

+ kennen einige grundlegende Merkmale von Kommunikationssituationen im
Alltag

 erkennen einfache Beispiele fiir Verstindigungsprobleme im Alltag

* beschreiben zentrale Unterschiede und Gemeinsamkeiten verschiedener Spra-
chen und Varietéten, z. B. des Nieder- und des Hochdeutschen, und reflektie-
ren ansatzweise iiber ihre Einstellungen zu Sprachen und Varietdten und deren
Sprechern

+ reflektieren anhand von Herkunftssprachen von Schiilerinnen und Schiilern
iiber Aspekte des Sprachvergleichs

+ unterscheiden zentrale Merkmale von Miindlichkeit und Schriftlichkeit

» unterscheiden situationsspezifische Sprechweisen und schitzen deren Wir-
kungspotenzial ein

Uber Sprachwissen verfiigen
Die Schiilerinnen und Schiiler

+ unterscheiden Wortarten und kennen die Begriffe
* Nomen: Numerus, Genus, Kasus
e Verb: Infinitiv, flektierte Formen (Présens, Perfekt, Préiteritum)
* Adjektiv: Grundstufe, 1. und 2. Steigerungsstufe
» Artikel: bestimmter, unbestimmter
* Pronomen
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* Konjunktion
* Priposition
und sie wissen, dass es weitere, damit noch nicht kategorisierte Worter gibt

* kennen die Begriffe Wortfamilie und Wortfeld und kénnen von Fall zu Fall,
auch mit Hilfe (andere Personen, Lexika usw.), Wortfamilien und Wortfelder
konstruieren

* Sie kennen die Begriffe

* Subjekt

* Pridikat

* Objekt

* (temporale und kausale) adverbiale Bestimmung
* Sie kennen die Begriffe

* Hauptsatz

* (temporaler und kausaler) Nebensatz

» Satzreihe

» Satzgefiige

Sprachwissen anwenden
Die Schiilerinnen und Schiiler

* untersuchen Bedeutungen einzelner Wérter und Bedeutungsbezichungen (z. B.
Ahnlichkeiten, Gegensitze, Ober- und Unterbegriffe, einfache Metaphorik)

+ wenden Begriffe fiir Wortarten auf Worter in Texten bzw. Sdtzen in der Regel
richtig an, wenn die Worter fiir die jeweilige Wortart (proto)typisch sind

+ untersuchen strukturell einfache (Teil-) Siatze im Hinblick auf den Gebrauch
von Kasus, Kongruenz und Satzgliedstellung. Dafiir nutzen sie Proben bzw.
Operationen (vor allem Verschiebe-, Ersatz-, Weglassprobe)

» wenden mit Hilfe und in prototypischen Fillen die Unterscheidungen zwischen
Haupt- und Nebensitzen, Satzreihen und Satzgefiigen an und nehmen ggfs. auf
lokaler Ebene (an einzelnen Stellen) stilistische Anderungen vor

 untersuchen sprachliche Mittel zur Sicherung des Textzusammenhangs auf der
Ebene benachbarter Sétze (z. B. Formen der Wiederaufnahme, Konjunktionen)
und auch groflerer Textabschnitte
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Anhang zu 4.1. Kompetenzbereich ,,Sprechen und Zuhéren“

Tab. 1: Schwierigkeitssteuernde Merkmale von Hértexten nach Buck (2001)

Anordnung

leicht schwierig
Sprechtempo langsam schnell
Pausen viele, langere wenige, kurze
Aussprache, Dialekt vertraut unvertraut
Intonation natiirlich unnatiirlich, ungewéhnlich
Worter hiufig verwendete selten verwendete
Grammatik schlicht komplex
Satze linear verbunden verschachtelt
Inhalte, Gedanken ausdriicklich benannt implizit, zu erschliefen
Wiederholungen hohe Redundanz wenig oder keine

Redundanz

Struktur deutlich lineare nicht lineare Anordnung

Position von
Beispicelen

nach einer klaren
Aussage

vor der eigentlichen
Aussage

Thema

vertraut

unvertraut

verschiedene Dinge/

wenige, klar zu

viele, schlecht zu

Personen im Text unterscheiden unterscheiden

Beziehungen von festgelegt veranderlich

Elementen
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