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1. ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen“ — Allgemeine
Erlauterungen

,Sprache ist Tréger von Sinn und Uberlieferung, Schliissel zum Welt- und Selbstverstandnis
und Mittel zwischenmenschlicher Verstandigung. Sie hat grundlegende Bedeutung fur die
kognitive, emotionale und soziale Entwicklung der Kinder. Aufgabe des Deutschunterrichts
in der Grundschule ist es, den Schilerinnen und Schulern eine grundlegende sprachliche
Bildung zu vermitteln, damit sie in gegenwartigen und zukiinftigen Lebenssituationen hand-
lungsféahig sind.” (KMK, 2005, S. 6)

Im Deutschunterricht der Grundschule sollen die Schiler*innen allmahlich lernen, kommunikative
Situationen sprachlich zu bewaéltigen und sich intentions-, sach- und adressatengerecht zu auf3ern.
Das geschieht mindlich, zunehmend aber auch schriftlich. Aulerdem lernen die Kinder, Gber Ian-
gere Zeit aufmerksam zuzuhdéren und immer flissiger und zunehmend sinnverstehend zu lesen.

Indem man z. B. gemeinsam Gespréchsregeln entwickelt und darauf achtet, dass sich alle sich da-
ran halten, kann die moralische Dimension des sprachlichen Handelns erfahren werden. Dadurch,
dass sich die Kinder mit poetischen Texten beschéftigen, wird ihnen die asthetische Seite des
Sprachgebrauchs zuganglich.

Dabei ist die Sprache nicht nur Mittel (Medium) des Unterrichts, sondern Sprache und Sprachge-
brauch sollen auch zum Gegenstand (Objekt) des gemeinsamen Nachdenkens werden. So
sollen Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit geférdert werden. Die Kinder lernen ei-
nige Begriffe kennen, mit denen sie sich auf Aspekte gesprochener und geschriebener Sprache
beziehen kénnen, und wenden diese Begriffe immer wieder in neuen Situationen an.

Dabei gilt es auch darauf zu achten, dass die Kinder zu inrem Recht kommen, fir die Deutsch nicht
die erste Sprache ist bzw. deren Erwerb der deutschen Sprache noch nicht sehr weit fortgeschritten
ist.

2. Kompetenzorientierung im Bereich ,,Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen* und der Bezug zu den Bildungs-
standards

In einem kompetenzorientierten Unterricht kommt es nicht in erster Linie darauf an, dass eine Reihe
von Inhalten bzw. Themen abgearbeitet wird. Vielmehr wird vor allem darauf geachtet, was die Schi-
ler*innen am Ende von Unterrichtsphasen ,konnen®. Dabei umfasst das Kénnen mehr als das Wis-
sen. Es hat vor allem auch eine motivationale Komponente. Zwar gibt es keine garantiert wirksamen
Rezepte dafur, wie man Kinder langfristig dazu motivieren kann, dass sie sich gern mit Sprache und
Sprachgebrauch beschéaftigen. Wenn sie aber immer wieder die Erfahrung machen, dass sie die



Aufgaben in diesem Bereich meistern kdnnen, trauen sie sich mehr zu, entwickeln mehr Lernfreude
und sind bereit, sich anzustrengen.

Das Spektrum der Ziele im Bereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen wird in den Stan-
dards wie folgt umrissen (KMK, 2005, S. 9):

LAnkniipfend an ihre Spracherfahrungen entwickeln die Kinder ihr Sprachgefiihl weiter und
gehen bewusster mit Sprache um. In altersgeméafRen, lebensnahen Sprach- und Kommuni-
kationssituationen erfahren und untersuchen die Kinder die Sprache in ihren Verwendungs-
zusammenhangen und gehen dabei auf die inhaltliche Dimension und die Leistung von Wor-
tern, Séatzen und Texten ein. Sie sprechen auch uber Erfahrungen mit anderen Sprachen.
Sie verfugen Uber ein Grundwissen an grammatischen Strukturen, einen Grundbestand an
Begriffen und Verfahren zum Untersuchen von Sprache.”

Eine grol3e, wenn nicht die gréRte Herausforderung im Unterricht besteht darin, dass die Spracher-
fahrungen der Kinder in der Regel sehr heterogen sind. Deshalb sind Individualisierung und Bin-
nendifferenzierung noétig. Ein solcher Unterricht ist allerdings oft schwer zu organisieren. Die Stan-
dards sehen vor, dass dieser integrativ angelegt sein soll. Das heil3t zum Beispiel, dass grundle-
gende wortart- und satzbezogene Begriffe zwar isolierend erarbeitet und gelibt werden. Sie sollen
dann aber im Rahmen anderer Kompetenzbereiche, vor allem in den Bereichen Lesen und Schrei-
ben, immer wieder angewandt werden.

Die Kinder sollen allm&hlich lernen, Distanz zu dem zu gewinnen, was sie schon mehr oder weniger
.Kkénnen“. Sprache und Sprachgebrauch werden zum Gegenstand der Reflexion, die Sprach-
mittel werden aus den kommunikativen Situationen herausgeldst, dekontextualisiert. Gerade
jungeren Kindern fallt es oft schwer, sich beim Lesen oder Schreiben vom Inhalt zu |6sen und ihre
Aufmerksamkeit auf die sprachliche Ebene zu lenken. Deshalb ist es wichtig, dass dieser Fokus-
wechsel nicht zu schnell vollzogen wird. Es sollte zundchst immer darum gehen, Gesprochenes und
Geschriebenes inhaltlich zu verstehen.

Wenn an sprachlichem Material gearbeitet und entdeckend gelernt wird, kann der oft beschworenen
Gefahr vorgebeugt werden, dass grammatische Termini nur Worthilsen sind und dass Begriffe
und ihre Relationen nicht verstanden werden. In diesem Sinne lasst sich auch die Grobgliederung
des Kompetenzbereichs ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® in den Standards verstehen.
Hier sind namlich an erster Stelle Standards unter der Uberschrift ,sprachliche Verstandigung unter-
suchen® genannt, wobei es u. a. um ,Verstehens- und Verstandigungsprobleme® geht. Es folgen
Standards unter den Etiketten ,an Wortern, Satzen, Texten arbeiten®, ,Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede von Sprachen entdecken® und schlielich ,grundlegende sprachliche Strukturen und Be-
griffe kennen und verwenden® (KMK, 2005, S. 13).



3. Der Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch un-
tersuchen” im Einzelnen und die Umsetzbarkeit von Stan-
dards in Testaufgaben

Die Bildungsstandards fiir den Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® im
Fach Deutsch fir den Primarbereich lauten im Einzelnen (KMK, 2005, S. 13-14):

sprachliche Verstandigung untersuchen

e Beziehung zwischen Absicht — sprachlichen Merkmalen — Wirkungen untersuchen,
e Unterschiede von gesprochener und geschriebener Sprache kennen,

¢ Rollen von Sprecher/Schreiber — Hoérer/Leser untersuchen und nutzen,

e (ber Verstehens- und Verstandigungsprobleme sprechen.”

an Wortern, Satzen, Texten arbeiten

o Worter strukturieren und Mdéglichkeiten der Wortbhildung kennen,
e Worter sammeln und ordnen,
e sprachliche Operationen nutzen: umstellen, ersetzen, erganzen, weglassen,

o die Textproduktion und das Textverstandnis durch die Anwendung von sprachlichen Ope-
rationen unterstitzen,

e mit Sprache experimentell und spielerisch umgehen.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken
o Deutsch — Fremdsprache, Dialekt — Standardsprache; Deutsch — Muttersprachen der Kin-
der mit Migrationshintergrund; Deutsch — Nachbarsprachen,
e gebrauchliche Fremdworter untersuchen.”

SchlieBlich sind unter ,grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwenden*
diverse wort- und satzbezogene Begriffe genannt, u. a. ,Wortfamilie®, ,Wortstamm®, ,Wortbaustein®,
~Wortfeld“, ,Nomen*, ,Verb“, ,Artikel*, ,Adjektiv, ,Pronomen®, ,Aussagesatz’, ,Fragesatz®, ,Ausrufe-
satz“, ,Subjekt’, ,Pradikat‘, ,Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft (als Zeitstufen)“ (KMK, 2005, S.
13-14)

Nicht alle dieser Standards lassen sich unter vertretbarem Aufwand in Testaufgaben fir grof3e Grup-
pen von Schiler*innen umsetzen (Krelle, 2015):

o sprachliche Verstandigung untersuchen

Als ausgesprochen schwierig erscheint z. B. die Konstruktion von Aufgaben zur lllustrierung der
ersten Gruppe von Standards (,,sprachliche Verstandigung untersuchen®). Das Reden Uber
Verstehens- und Verstandigungsprobleme sollte auf authentische Kontexte bezogen werden; die
Reflexion Uber Rollen diurfte am ehesten auf der Basis einer Schreibaufgabe zuganglich sein. Denk-
bar waren Testaufgaben, bei denen z. B. zwischen medialer und konzeptioneller Mundlichkeit bzw.



Schriftlichkeit zu unterscheiden ist, oder bei denen es darum geht, zu beurteilen, inwiefern bestimmte
Formulierungen kommunikativ angemessen sind. Auf solche Aufgaben wurde verzichtet, nicht zu-
letzt deshalb, weil sie gegenwartig noch kaum unterrichtsvalide sein dirften.

o Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

Um den Standard ,,Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken® mittels Test-
aufgaben zu erfassen, sind Aufgaben zum Sprachvergleich geboten. Zurzeit kann man aber nicht
davon ausgehen, dass sie im Unterricht bereits weit verbreitet sind. Dort, wo sie schon eine Rolle
spielen, sind sie auf die Herkunftssprachen der Kinder in den jeweiligen Klassen und Schulen abge-
stimmt. Dieser Standard kann also in einem Test, der fur alle Kinder des dritten Schuljahrs
gedacht ist, nicht valide erfasst werden. Fur grof3e Gruppen von Schiler*innen wére er unfair.

o an Wortern, Satzen, Texten arbeiten

Anders verhalt es sich mit den unter der Uberschrift ,,an Wértern, Satzen, Texten arbeiten* ver-
sammelten Standards. Zu Standards wie ,Worter strukturieren“ und ,Moglichkeiten der Wortbildung
kennen®, ,Worter ordnen® und ,bei der Textproduktion Operationen wie das Ersetzen nutzen® lassen
sich valide Testaufgaben entwickeln. So kann z. B. erwartet werden, dass in der Mitte der dritten
Klasse Wortstamme und andere Wortbausteine so gut wie Uberall Unterrichtsgegenstand waren.
Aufgaben zur Wortbildung sollten also von vielen Schiler*innen gemeistert werden kénnen. Der auf
die Textproduktion zielende Standard kann vor allem in Form von Uberarbeitungsaufgaben tiberpriift
werden. Die Kinder kdnnen hier z. B. Liicken ausfillen, sodass nicht allzu viel Zeit fiir das Schreiben
verwendet werden muss. Schlieflich bieten sich Aufgaben zum Standard ,grundlegende sprachliche
Strukturen und Begriffe kennen und verwenden® an. Zum einen mag es gerade fur leistungsschwa-
chere Schiler*innen sinnvoll sein, diese als grundlegend angesehenen Begriffe im Unterricht von
Fall zu Fall auch isoliert einzufiihren und zu tben.

Integrativer Ansatz

Zum anderen sind aber auch Aufgaben zur Anwendung dieser Begriffe in verschiedenen Kontexten
sinnvoll, vor allem im Rahmen des Lesens und Schreibens von Texten (vgl. Kiihn, 2010): ,Die Kom-
petenzbereiche sind im Sinne eines integrativen Deutschunterrichts aufeinander bezogen® (KMK,
2005, S. 8). Will man sinnvoll integrativ verfahren, sollte man Aufgaben konstruieren, deren Losung
z. B. zu einem besseren Verstandnis oder zur Aufhellung der Struktur eines Lesetextes beitragt.

Es kann aber nicht davon ausgegangen werden, dass ein integrativer Ansatz bereits tUberall prakti-
ziert wird. Insofern bietet es sich an, sowohl (ansatzweise) integrative als auch andere, eher traditi-
onelle Aufgaben zu prasentieren. Die Aufgabe ,Wiste Waldbewohner ist ein Beispiel einer in An-
satzen integrativen Version. Hier werden z. B. Fragen zum Standard ,an Wdortern, Satzen, Texten
arbeiten” gestellt: Es missen passende Verknipfungsmittel aus einer Reihe von Vorgaben ausge-
wahlt werden, um einen vorgegebenen Satz im Textkontext inhaltlich sinnvoll zu vervollstandigen.
Auch wenn Aspekte der Wortbedeutung erfragt werden, hilft das den Schiler*innen, den Text besser
zu verstehen. Als ansatzweise integrativ kann schlief3lich auch eine Teilaufgabe angesehen werden,
in der nach einem Pronomen gefragt wird, durch welches Koreferenz bzw. Kohasion im Text herge-
stellt wird. Andere Teilaufgaben sind hingegen eher traditioneller Art: So ergibt sich z. B. die Antwort
auf die Frage nach Komposita ganz unabhangig davon, ob man den Text verstanden hat oder nicht.
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Bei manchen Teilaufgaben werden mitunter Termini, z. B. ,Adjektiv, ,Verb®, ,Nomen* etc. vorgege-
ben. Zu diesen Begriffen finden die Schiler*innen in den allgemeinen Anweisungen Hinweise und
Erklarungen, sofern sie beim Losen der Teilaufgaben unsicher sind, weil sie bspw. die Termini noch
nicht kennen oder weil sie im Unterricht ein anderes Wort gelernt haben. Von Aufgaben zu Satzglie-
dern wurde — wie schon 2015 — abgesehen. Sie haben sich auch noch fir Viertklassler*innen als
schwierig erwiesen.

Aufgabenentwicklung und Kompetenzstufenmodell

Die VERA-Aufgaben werden von einem Team von Lehrkraften sowie Fachdidaktiker*innen entwi-
ckelt, erprobt und Uberarbeitet. Danach werden sie jeweils an mehreren Hundert Schuler*innen auf
Eignung und Schwierigkeit Gberprift (,pilotiert”). Auf Grundlage der Ergebnisse werden die Einzel-
aufgaben (,ltems®) gemaf ihren Losungshaufigkeiten dann in eine Reihenfolge gebracht und auf ein
Kompetenzstufenmodell bezogen. Das Modell kann auf der Seite des IQB eingesehen werden
(KMK, 2015). Eine genauere Erlauterung zum Kompetenzstufenmodell* findet sich bei Bremerich-
Vos & Bohme (2009).

4. Anregungen fiar den Unterricht

Es ist nicht sinnvoll, im Unterricht nur diejenigen Standards zu berilicksichtigen, von denen man
vermutet, dass sie in Vergleichsarbeiten in Testaufgaben umgesetzt werden kénnten. Die Kinder
sollten zwar Formate von Testaufgaben kennen, z. B. die Multiple-Choice-Version, es sollte aber
kein ,Teaching to the Test* betrieben werden, etwa in der Form, dass man ,alte“ VERA-Aufgaben
bearbeiten lasst.

Anregungen zu ,,sprachliche Verstidndigung untersuchen*

Die Standards unter der Uberschrift ,sprachliche Verstandigung untersuchen® kénnen u. a. mit spie-
lerischen Mitteln angegangen werden.

Im Rahmen von Rollenspielen lassen sich zentrale Parameter von Kommunikationssituationen
variieren:

Wie kann bzw. soll ich mindlich formulieren, wenn ich zum Beispiel einen Mitschiler auffordere
etwas zu tun oder mich bei ihm fir etwas entschuldige? Wie kann man hier Hoflichkeit von Fall zu
Fall sprachlich ausdriicken? Sollte man das tiberhaupt? Vorschlage fiir Versionen von AuRerungen
kénnen gesammelt und im Anschluss szenisch umgesetzt werden. Die Schiiler*innen tauschen sich
dariiber aus, anhand welcher sprachlichen Merkmale sie AuRerungen im Hinblick auf Hoflichkeit
einstufen, bei welchen Gelegenheiten einmal mehr, einmal weniger hofliches sprachliches Handeln

1 Die Bildungsstandards Deutsch fur den Primarbereich wurden 2004 verabschiedet und 2022 weiterentwickelt. Die bisher vorliegenden
Kompetenzstufenmodelle, auf die sich das vorliegende didaktische Material bezieht, wurden auf Basis der Bildungsstandards von 2004
entwickelt. Mit der Normierung neu entwickelter Testaufgaben nach den Bildungsstandards von 2022 werden ab 2027 neue Kompetenz-
stufenmodelle vorliegen.



angezeigt ist, wie sie solches Handeln beurteilen und ob ihnen besonders hofliche Formen Uber-
haupt zur Verfigung stehen. Dartiber hinaus kann gefragt werden, wie man im Fall von Auffordern
und Sich-Entschuldigen (und dartber hinaus) im Schriftichen den Ausfall stimmlicher, gestischer
und mimischer Mittel kompensieren kann. Es liegt auf der Hand, dass die Praxis des hoflichen Um-
gangs miteinander und auch das Nachdenken dartber (nicht nur) in der Grundschule eine bedeu-
tende Rolle spielen sollten. Schliel3lich geht es hier um ein zentrales Merkmal grundlegender Bil-
dung, zu deren Entfaltung gerade der Deutschunterricht wesentlich beitragen kann.

Daruber hinaus bietet der Unterricht selbst als komplexer kommunikativer Prozess immer wie-
der Anlass, nicht im Spiel, sondern authentisch Uber Verstehens- und Verstandigungsprobleme
zu sprechen. Hier ist die Lehrperson ein ,Modell“ und die Schiler*innen kdnnen von ihr im gunstigen
Fall und eher beilaufig lernen, wann und wie man im Interesse an Verstandigung den Inhalts- und
Beziehungsaspekt von Kommunikation zum Thema machen kann.

Anregungen zu ,,an Wortern, Satzen, Texten arbeiten*

Bei den Standards der Gruppe ,an Wértern, Satzen, Texten arbeiten® geht es u. a. um Wortschatz-
arbeit.

Auf Rezeption zielt diese, wenn Texte zu lesen sind. Man kann Texte verstehen, ohne die Bedeu-
tung jedes einzelnen Wortes zu kennen. Insofern ist es nicht sinnvoll, die Kinder beim ersten Durch-
lesen alle unbekannten Wérter markieren zu lassen. Sie konzentrieren sich dann auf das noch Un-
verstandene und bauen kein Modell des mit dem Text Gemeinten auf. Wesentlich ist aber, dass
SchllUsselwdrter verstanden werden. Vor der gemeinsamen Lektlre sollte man also Uberlegen,
welche Worter diesen Status haben und wie zu sichern ist, dass ihre Bedeutungen allen Kindern
zuganglich sind. Die Woérter sollen nicht nur verstanden und ,,abgespeichert®, sondern auch abgeru-
fen, z. B. nachgesprochen oder abgeschrieben, und dann in den Mitteilungswortschatz tbernommen
werden. Erst dann sollte man darangehen, den Wortschatz bewusster wahrzunehmen und Warter,
z. B. nach Wortfamilien (,fahr®, ,Fahrer, ,Fahrplan®, ,Fahre“) und Wortbausteinen, Wortfeldern (,sa-
gen®, ,plaudern, flistern®, ,brillen) und Sachfeldern (,Haus®, ,Zimmer*, ,Tur", ,Keller) zu ordnen.

Auch Operationen wie das Weglassen kdnnen zum Leseverstehen beitragen. Die Kinder ermitteln
z. B. auf Satzebene das grammatische Minimum und entscheiden auf der Ebene von Absétzen,
welche Informationen fir das Verstehen auf globaler Ebene unerlasslich sind und welche nicht.

Wenn es um das Schreiben geht, z. B. darum, eine Handlung, einen Vorschlag, eine Meinung
schriftlich zu begriinden, kann man differenzierend verfahren, indem man schwacheren Schiiler*in-
nen eine Standardformulierung vorgibt, dartiber hinaus aber nach weiteren grammatischen und le-
xikalischen Mitteln zum Ausdruck von Begriindungen suchen lasst. In Frage kommen z. B. unter-
ordnende und nebenordnende Konjunktionen wie ,weil“ und ,denn®, Adverbien wie ,namlich“ oder
,deshalb®, kleine Worter“ wie ,ja“, Prapositionen (,wegen®) oder Ausdriicke wie ,aus diesem Grund®.
Dabei sollen die diversen sprachlichen Mittel nicht terminologisch unterschieden werden. Vielmehr
kommt es darauf an, am Beispiel zu demonstrieren, dass man das Gemeinte auf unterschiedliche
Weise ausdriicken kann.



Anregungen zu ,,Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen“

Als Lehrkraft ist man gehalten, im Unterricht ,Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen®
zu thematisieren. Dagegen gibt es aber nach wie vor Vorbehalte. Von den Sprachen, die viele
Grundschulkinder sprechen, z. B. vom Turkischen, Russischen und Polnischen, weil3 man in der
Regel wenig. Insofern, so ein zentrales Argument, kénne man Auskinfte dieser Kinder Uber ihre
Herkunftssprachen oft gar nicht Gberprifen. Dieses Argument ist zwar naheliegend, aber doch nicht
Uberzeugend. Denn ein Vergleich, wie unzutreffend er im Einzelnen auch ausfallen mag, fordert
doch die metasprachliche Bewusstheit und die Einsicht in die Konventionalitéat sprachlicher Zeichen.
Vor allem aber starkt er das Selbstbewusstsein der Schiler*innen, die ,ihre" Sprachen wertgeschatzt
sehen und sich als Expert*innen fur Auskinfte dartiber ernst genommen flhlen.

Mittlerweile gibt es eine Fille von Vorschlagen zur Arbeit in diesem Bereich:

e Man kann die Kinder mit oder ohne Vorgabe von Beispielen nach internationalen Wortern
suchen lassen. Listen solcher Worter, u. a. fir Deutsch, Turkisch, Polnisch und Russisch und
die Bereiche Elektronik/Technik, Pflanzen/Blumen, Musik/Musikinstrumente, Sportarten usw.,
finden sich z.B. in Oomen-Welke (2010).

o Auflexikalischer Ebene lassen sich auch z. B. Systeme von Verwandtschaftsbeziehungen
miteinander vergleichen. Dabei zeigt sich z. B., dass das System im Turkischen differenzierter
ist als im Deutschen. Detaillierte Hinweise dazu findet man auf der Homepage eines Projekts
der Universitat Duisburg-Essen (o. J.). Hier werden u. a. Polnisch, Russisch und Turkisch im
Vergleich mit Deutsch jeweils knapp und ohne grof3en fachsprachlichen Aufwand charakterisiert
(vgl. auch Colombo-Scheffhold, Fenn, Jeuk & Schéfer, 2010).

e Nicht um den Wortschatz, sondern um das sprachliche Handeln in typischen Kommunikations-
situationen geht es, wenn nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten von Ritualen des Be-
gruRens und Verabschiedens gefragt wird (s. flr einen Vergleich Deutsch — Turkisch Oomen-
Welke, 2010). Die Kinder kénnen auch sprachenvergleichend GruR3formeln in E-Mails und Chats
untersuchen.

e Jenach Situation vor Ort kbnnen auch anspruchsvollere Aufgaben gestellt werden. So kann
nach einer Sichtung einiger regelmafiiger und unregelmafiiger Verben im Deutschen gefragt
werden, ob es z. B. auch im Turkischen unregelmaRige Verben gibt oder ob hier der Stamm
immer erhalten bleibt. Ergiebig sind auch ein Vergleich von Pluralmarkierungen und die Frage,
ob es fur jemanden, der in seiner ersten oder anderen Sprache keine Artikel kennt, leicht ist, zu
lernen, welches Genus Nomen im Deutschen haben.

Wie man sieht, lasst sich von hier aus leicht eine Bricke zu Aufgaben bauen, die dem Standard
.grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwenden® zuzuordnen sind.
Kommt es hier z. B. zu einer Thematisierung der Satzarten Aussage-, Frage- und Ausrufesatz,
muss die Position des nach Person und Anzahl bestimmten Teils des Pradikats bestimmt werden.
Steht es an zweiter, erster oder anderer Stelle? Ist das anhand von Beispielen in erster Naherung
geklart, kann z. B. gefragt werden, wo denn im Turkischen das finite Verb in verschiedenen Satzar-
ten steht. Dass es durchgéngig am Ende zu finden ist, sorgt vielleicht fiir Erstaunen.



Weitere Anregungen zu ,,grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und ver-
wenden*“

Was die anderen in den Standards aufgelisteten Begriffe angeht, so spricht alles dafir, sie nach
Einfuhrung und Ubung im Rahmen eines integrativ angelegten Unterrichts immer wieder im Kontext

der anderen Kompetenzbereiche zu verwenden.

o Begriffe wie ,Selbstlaut® und ,Mitlaut* kénnen z. B. gebraucht werden, wenn Strukturen von
Silben untersucht werden.

¢ Die Begriffe ,Umlaut® und ,Silbe* wiederum spielen u. a. eine Rolle, wenn es im Bereich der
Orthographie darum geht, die Auslautverhartung (,Dieb“ und ,Die-be“) und die vokalische
Ableitung (,Backer” wegen ,backen®) zu erlautern.

e Unterschiede in der Verwendung von bestimmtem und unbestimmtem Artikel lassen sich im
Zusammenhang mit der Frage thematisieren, wie man zu Beginn einer Geschichte Personen
bzw. Figuren einfihrt. Warum ist — jedenfalls Ublicherweise — von einem Jungen oder einem
Madchen und nicht von dem Jungen oder dem Madchen die Rede?

¢ Sind Pronomen Thema, kann man z. B. eigene und fremde Texte daraufhin untersuchen, ob
nicht manchmal wiederholt gebrauchte Eigennamen oder Nominalgruppen durch Pronomen
ersetzt werden kénnten. So wirken die Texte vielleicht weniger monoton.

10



5. Literatur

Bremerich-Vos, A. & Bthme, K. (2009). Kompetenzdiagnostik im Bereich ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen®.
In: D. Granzer, O. Kdller & A. Bremerich-Vos (Hrsg.), Bildungsstandards Deutsch und
Mathematik. Leistungsmessung in der Grundschule (S. 376—392). Weinheim: Beltz.

Colombo-Scheffhold, S., Fenn, P., Jeuk, S. & Schafer, J. (2010). Ausléandisch fir Deutsche.
Sprachen der Kinder: Sprache im Klassenzimmer. Freiburg/Br.: Fillibach.

Krelle, M. (2016). ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen* im Licht von Vergleichsarbeiten und
Unterrichtsentwicklung in der Grundschule.
In: M. Krelle & W. Senn (Hrsg.), Qualitdten von Deutschunterricht — Empirische
Unterrichtsforschung im Fach Deutsch (S. 207-228). Stuttgart: Klett/Fillibach.

Kihn, P. (2010). Sprache untersuchen und erforschen. Berlin: Cornelsen.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2005). Bildungsstandards im Fach Deutsch fur den Primarbereich
(Jahrgangsstufe 4) — Beschluss vom 15.10.2004. Minchen: Wolters Kluwer.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2015). Kompetenzstufenmodell zu den Bildungsstandards im
Fach Deutsch im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen fir den
Primarbereich. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.03.2010. Uberarbeiteter
Entwurf in der Version vom 24. Marz 2015. Entnommen am 8. Januar 2018 von
https://www.igb.hu-berlin.de/bista/lksm/KSM_GS_Deutsch_S_1.pdf

Oomen-Welke, I. & Kiihn, P. (2009). Sprache und Sprachgebrauch untersuchen.
In: A. Bremerich-Vos, D. Granzer, U. Behrens & O. Kéller, (Hrsg.), Bildungsstandards fur die

Grundschule: Deutsch konkret (S. 139-184). Berlin: Cornelsen.

Oomen-Welke, 1. (Hrsg.) (2010): Der Sprachenfacher. Materialien fiir den interkulturellen
Deutschunterricht in der Sekundarstufe I. Berlin: Cornelsen.

Universitat Duisburg-Essen (0. J.). Sprachbeschreibungen. Entnommen am 6. Oktober 2017 von
https://www.uni-due.de/prodaz/sprachbeschreibung.php

11



