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Sprache und Sprachgebrauch untersuchen  
in der Primarstufe

Erfolgreichen kompetenzorientierten Unterricht zum Bereich »Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen« zu machen, stellt eine spannende Herausforderung dar. ± An-
dere w•rden vielleicht sagen, diese Aufgabe ist eher undankbar. Die in den Bildungs-
standards formulierten Erwartungen bieten viele Ankn•pfungspunkte und lassen 
groûen Spielraum f•r die konkrete Umsetzung. ± Andere interpretieren sie wom€g-
lich als eher praxisfern. Die fachdidaktische Diskussion zum Thema ist vielf•ltig und 
von einer intensiven Dynamik gepr•gt. ± Oder ist sie eher un•bersichtlich und dabei 
kurzlebig? Und schlieûlich ist das €ffentliche Interesse hier traditionsgem•û beson-
ders groû ± was wiederum heiût, dass man es kaum allen wird recht machen k€nnen. 
Der vorliegende Beitrag kann nicht auf das ganze so angedeutete Spannungsfeld ein-
gehen. Aber er verfolgt das Ziel, Hilfestellungen f•r das L€sen der eingangs formulier-
ten Aufgabe zu geben. 

Das erste Kapitel stellt die Besonderheiten des Kompetenzbereichs und die ein-
zelnen Bildungsstandards vor (KMK 2005) sowie ausgew•hlte didaktische Positio-
nen dazu (K•hn 2010). Dann wird die Testung von Kompetenzen in diesem Bereich 
er€rtert. Dies geschieht vor dem Hintergrund des empirischen Kompetenzstufen-
modells, das am Institut zur Qualit•tsentwicklung im Bildungswesen (IQB) in Zu-
sammenarbeit mit der Universit•t Duisburg-Essen entwickelt wurde (Bremerich-
Vos/B€hme 2009). 

Im zweiten Kapitel geht es um Kompetenzdiagnostik am Beispiel von VERA-3 
(= »Vergleichsarbeiten im Fach Deutsch f•r die dritte Jahrgangsstufe«). In den Blick 
genommen werden dabei die VERA-Aufgaben, die 2012 zu »Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen« zum Einsatz gekommen sind (Bremerich-Vos/Krelle 2012, 
IQB 2012). Damit wird zum Ausgangspunkt gemacht, dass kompetenzorientierter 
Unterricht auf einer Bestandsaufnahme in der 3. Klasse (im Mai) aufbaut. Die Be-
standsaufnahme liefert Anhaltspunkte, wie weit die Kinder zum genannten Zeitpunkt 
davon entfernt sind, das zu »k€nnen«, was die Kinder einer Vergleichsstichprobe aus 
Jahrgangsstufe 4 »k€nnen«. Dazu werden konkrete Vorschl•ge gemacht, wie man das 
diagnostische Potenzial aussch€pfen kann, das ein Gef•ge von VERA-Aufgaben birgt, 
und welche Grenzen dem gesetzt sind. 

Im dritten Kapitel schlieûlich geht es um Unterrichtsaufgaben. Dazu wird eine 
Anregung aus den VERA-Aufgaben aufgegriffen, ein Arbeitstext wird vorgestellt und 
es werden exemplarisch Aufgaben f•r einen kompetenzorientierten Unterricht ent-
wickelt.
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Besonderheiten des Kompetenzbereichs

»In altersgem•ûen, lebensnahen Sprach- und Kommunikationssituationen erfah-
ren und untersuchen die Kinder die Sprache in ihren Verwendungszusammen-
h•ngen und gehen dabei auf die inhaltliche Dimension und die Leistung von 
W€rtern, S•tzen und Texten ein« (KMK 2005, S. 9). 

Integration

Die aufgef!hrte Formulierung aus den Bildungsstandards fasst wesentliche Aspekte 
des Kompetenzbereichs »Sprache und Sprachgebrauch untersuchen« (im Folgenden: 
Kompetenzbereich SG) zusammen. Angesprochen sind mit der »inhaltliche[n] Di-
mension« und der »Leistung« von sprachlichen Einheiten die klassischen Unterrichts-
gegenst•nde Wortschatz und Grammatik. Im Vordergrund steht dabei aber der Bezug 
auf authentische Kontexte. Diese Orientierung wird integrativ genannt. Sie zeichnet 
den Kompetenzbereich SG besonders aus. Vereinfacht gesprochen bedeutet Integra-
tion, dass der Unterricht hier weniger Selbstzweck als Dienstleistung f!r die anderen 
Kompetenzbereiche sein soll (Steinig/Huneke 2007, S. 161 ff.). Dies wird nun kurz 
weiter ausgef!hrt, um dann eine an sich unerw!nschte Konsequenz anzusprechen, 
die mit dem integrativen Anspruch des Kompetenzbereichs SG f!r die Kompetenzdi-
agnostik einhergeht. 

Bezeichnend f!r den Kompetenzbegriff der Bildungsstandards ist, dass Aktivit•-
ten beschrieben werden und nicht Stoff aufgef!hrt wird, den es auf eine nicht n•her 
bestimmte Weise zu beherrschen gilt. Die »Anh•ufung von deklarativen Wissensbe-
st•nden [wird] ersetzt durch ein Kompetenzmodell, das auf operationale Fertigkeiten 
und F•higkeiten abhebt« (K!hn 2010, S. 21). 

Kompetenzen im Deutschunterricht sind also Sprachhandlungskompetenzen. 
Insgesamt begegnen sich dabei die vier elementaren Aktivit•ten Sprechen, H€ren, Le-
sen und Schreiben auf Augenh€he, wenn auch mit wechselnder Schwerpunktsetzung. 
"bergeordnetes Ziel ist, dass Verst•ndigung mittels Sprache als etwas Machbares er-
fahren und dass Mut kultiviert wird, dabei die Initiative zu ergreifen. Dies gilt f!r die 
Arbeit im Gespr•ch wie f!r die Arbeit an Texten. In der letztendlichen Organisation 
der Bildungsstandards treten Sprechen und Zuh€ren als ein gemeinsamer Kompe-
tenzbereich auf, neben Schreiben und Lesen mit eigenen Kompetenzbereichen, und 
das Ensemble ist erg•nzt um »Sprache und Sprachgebrauch untersuchen« (s. Abbil-
dung 1). Die horizontale Ausrichtung des Kompetenzbereichs SG im Schema verweist 
darauf, dass die Arbeit hier integrativ stattfinden soll, d. h. in engem und dabei auch 
Gemeinsamkeit stiftenden Schulterschluss mit den anderen Kompetenzbereichen.
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Abb. 1: Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts und zugeh!rige Standards (Reproduktion 
aus KMK 2005, S. 207)

Vor diesem Hintergrund ist zwischen dem m!ndlichkeitsbezogenen Kompetenzbe-
reich einerseits und den beiden schriftlichkeitsbezogenen Kompetenzbereichen ande-
rerseits zu unterscheiden. Jeder Mensch wird der Sprache zun•chst im gesprochenen 
Dialog teilhaftig. Das bedeutet z. B., an Best•tigung und Stimulation durch unmittel-
bares Feedback gew€hnt zu sein. Beim Verfassen und Erfassen von Texten tritt diese 
hochgetaktete Form von Feedback in den Hintergrund (Scardamalia/Bereiter/Goel-
man 1982).

Textarbeit ist mit vielen neuen Anforderungen verbunden, bietet aber auch neue 
M€glichkeiten des Zugriffs. So kann die Sprache selbst Untersuchungsgegenstand 
werden. Die Einsichtnahme in ihren Aufbau kann eine ganz andere Form von Feed-
back vermitteln. Dieses wiederum kann f!r die Bew•ltigung der neuen Anforderun-
gen fruchtbar gemacht werden. Dieses Fruchtbar-Machen ist gemeint, wenn ± gerade 
im Zusammenhang mit Wortschatz und Grammatik ± ein integrativer Unterricht ge-
fordert wird: 

»Neben der grunds•tzlichen Vernetzung der basalen Kompetenzbereiche sowie 
deren konsequenter Textorientierung gilt es auch, die genuin linguistischen Kom-
petenzen neu zu verorten. Lexikalisch-semantische Kompetenzen [und] gramma-
tisch-syntaktische Kompetenzen [...] stehen ebenfalls im Dienst des produktiven 
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und rezeptiven Sprachhandelns der Sch!lerinnen und Sch!ler. Dies bedeutet, dass 
diese Kompetenzbereiche [...] nicht als Selbstzweck unterrichtet werden d!rfen, 
sondern konsequent integriert werden m!ssen« (K!hn 2010, S. 23).

Wie dieser Anspruch erf!llt werden kann, verdeutlicht K!hn mit vielen Vorschl•gen 
f!r den Unterricht (K!hn 2010, S. 113 ff.; siehe auch Oomen-Welke/K!hn 2009). 
Auch im vorliegenden Beitrag wird ein Vorschlag gemacht. Zun•chst soll es aber 
haupts•chlich um eine wichtige Vorbedingung gehen, n•mlich die kompetenzdiag-
nostische Bestandsaufnahme. Sie liefert Ankn!pfungspunkte, indem zu einzelnen 
Kindern oder Gruppen ermittelt wird, welche Kompetenzen zu welchem Zeitpunkt 
in welchem Maûe gegeben sind. 

Dabei verursacht nun ausgerechnet die integrative Ausrichtung des Kompetenz-
bereichs Probleme, denn die pr•zise Testung von Kompetenzen ist darauf angewiesen, 
dass nicht »im selben Atemzug« auch andere Kompetenzen mitgetestet werden. Die 
systematische Bestandsaufnahme von SG-Kompetenzen steht also vor der Aufgabe, 
Sprech-, Zuh€r-, Lese- und Schreibkompetenzen nach M€glichkeit auszublenden. 

Bildungsstandards und Kompetenzstufen 

»Wenn es gelingt, Bildungsstandards so zu gestalten, dass sich in ihnen eine Vision 
von Bildungsprozessen abzeichnet, eine moderne ­Philosophie¬ der Schulf•cher, 
eine Entwicklungsperspektive f!r die F•higkeiten von Sch!lern, dann k€nnen die 
Standards zu einem Motor der p•dagogischen Entwicklung unserer Schulen wer-
den« (Klieme et al. 2007, S. 10). 

Dieses Unterkapitel beschr•nkt sich weitgehend darauf, die vier Standards des Kom-
petenzbereichs SG und ihre Substandards aufzuf!hren. Dabei ist davon auszugehen, 
dass die Standards in der Unterrichtspraxis unterschiedlich stark repr•sentiert sind, 
d. h. dass damit teilweise eher Desiderate als Gegebenheiten beschrieben sind. Zu der 
»Vision«, deren Umsetzung mit den Standards in die Wege geleitet werden soll, wer-
den also f!r den Kompetenzbereich SG hier nur die Eckdaten geliefert. Der Groû-
teil des restlichen Beitrags besch•ftigt sich mit einem kleinen Teil der aufgef!hrten 
Kompetenzen, n•mlich mit solchen, die vern!nftig in groûem Stil abgepr!ft werden 
k€nnen. Der Schwerpunkt liegt damit nicht mehr auf dem »Philosophie«-Aspekt der 
Vision, sondern auf dem »Motor«-Aspekt und der Frage, wie die Standards als Motor 
wirken k€nnen bzw. wie eine solche Motorfunktion aussieht (Granzer et al. 2008). 

Der »Antrieb« besteht dabei in einer bestimmten Form von Information, n•mlich 
der, wie weit ein Kind etwa ein Jahr vor Ende der Grundschulzeit von der Erf!llung 
bestimmter Standards entfernt ist. Diese Information soll dazu dienen, die Entwick-
lung des Kindes in der verbleibenden Zeit optimal zu »bef€rdern«. Dazu ist es einmal 
n€tig, die Information m€glichst verl•sslich zu machen und zweitens nat!rlich, die 
Information m€glichst sinnvoll zu interpretieren. Die erste Anforderung wird gel€st 
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durch ein Kompetenzstufenmodell, das f!nf Kompetenzniveaus unterscheidet. Die 
zweite ist Sache der Lehrkraft. Um ihr nachzukommen, ist es hilfreich, die Grund-
prinzipien des Kompetenstufenmodells zu kennen. Dazu soll folgende Erl•uterung 
dienen: 

Die in den Standards formulierten Anforderungen werden hier allein daraufhin 
begutachtet, wie schwierig sie sind. Das angewendete Verfahren beruht auf der Item-
Response-Theorie (Rost 2004) und umfasst vereinfacht folgende Schritte: 

Die Standards werden in einen Pool von konkreten Aufgaben »!bersetzt« (s. Ab-
bildung 2), die dann von einer ausreichend groûen Stichprobe von Kindern bearbeitet 
werden. Daraufhin wird zu jeder Aufgabe ermittelt, wie groû der Anteil an Kindern 
ist, die sie l€sen (Aufgabenschwierigkeit). Parallel wird zu jedem Kind ermittelt, wie 
groû der Anteil von Aufgaben ist, die es l€st (Kompetenzst•rke). Der Stichtag ist dabei 
jener Zeitpunkt, f!r den die Standards gelten, d. h. gegen Ende der vierten Klasse. 

Beide Parameter ± Aufgabenschwierigkeit und Kompetenzst•rke ± werden dann 
so geeicht, dass der Mittelwert der Verteilung der Kompetenzst•rken 500 betr•gt, bei 
einer Standardabweichung von 100 (s. Abbildung 3). Die Aufgabenschwierigkeiten 
sind auf derselben Skala verortet. Die Beziehung zwischen Kompetenzst•rke und Auf-
gabenschwierigkeit ist wie folgt definiert: Ein Kind mit Kompetenzst!rke x l"st eine 
Aufgabe der Schwierigkeit x mit einer Wahrscheinlichkeit von 62,5%. 

Auf dieser Grundlage ergeben sich f!r jedes Kind auch die L€sungswahrschein-
lichkeiten f!r alle anderen Aufgaben.

In Hinblick auf die Standards ist festzuhalten, dass die beschriebene Verfahrens-
weise technisch komplex und damit aufwendig und fehleranf•llig ist. Deshalb ist sie 
f!r bestimmte Kompetenzen mehr, f!r andere weniger und f!r wieder andere gar 
nicht geeignet. Vor diesem Hintergrund werden nun die einzelnen Standards des 
Kompetenzbereichs vorgestellt.

Grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen und verwenden (KMK 
2005, S. 13 f.) 
Der Standard beschreibt am ehesten die Zielsetzung, die »in diesem Bereich nach wie 
vor faktisch im Zentrum des Unterrichts steht« (Bremerich-Vos/B€hme 2009, S. 379). 
Bei der Liste von dazu angegebenen Einzelkategorien (KMK 2005, S. 14) k€nnen fol-
gende Grobkategorien unterschieden werden: 

  wortintern phonologisch (Buchstabe, Laut, Silbe)
  wortintern grammatisch (Wortfamilie, Wortstamm, Wortbaustein) 
  wortbezogen semantisch (Wortfeld) 
  wortbezogen grammatisch (Wortarten: Nomen, Verb, Artikel, Adjektiv, Prono-
men)

  satzbezogen (Satzzeichen, Satzglieder: Subjekt, Pr•dikat, Erg•nzungen)

Der Standard steht im Mittelpunkt des Kompetenzstufenmodells, und auf ihn be-
ziehen sich auch viele der Aufgaben aus dem VERA-Durchgang, der sp•ter genauer 
in den Blick genommen wird. Hinzuweisen ist auf ein wichtiges Ergebnis aus der 
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Entwicklung des Kompetenzstufenmodells: »Auff•llig ist [...], dass Aufgaben zur Seg-
mentierung von S•tzen in Satzglieder bzw. zur Identifikation von Subjekten und Pr•-
dikaten im Wesentlichen erst auf den Niveaus IV und V l€sbar sind. Deutlich mehr 
als die H•lfte der Viertkl•ssler scheitert an Aufgaben dieses Typs« (Bremerich-Vos/
B€hme 2009, S. 393). 

Festzuhalten ist noch, dass die Terminologie, die diesem Standard zugrunde liegt, 
gegenw•rtig im fachdidaktischen Diskurs ein heiûes Thema ist (K!hn 2010, S. 43 f., 
oder die Diskussion in Didaktik Deutsch, Hefte 32 und 33 [Pohl et al. 2012]). Auûer-
dem ist festzuhalten, dass die Entwicklung von Test- und Lernaufgaben zu diesem 
Standard vor der Herausforderung steht, einen Textbezug herzustellen und nicht nur 
mit arg konstruierten Einzels•tzen aufzuwarten. 

Sprachliche Verst!ndigung untersuchen (KSM 2005, S. 13) 
Die B!ndelung, die dieser Standard vornimmt, ist neu; herk€mmliche Gef!ge von 
Schwerpunkten sollen damit ein st!ckweit aufgel€st und dann erg•nzt und rearran-
giert werden. Pragmatische Perspektiven erscheinen den grammatischen neben-, 
wenn nicht !bergeordnet. Dabei herrscht Einigkeit, dass diesem Standard in der Pra-
xis noch l•ngst nicht der angestrebte Stellenwert zukommt (K!hn 2010, S. 33; Breme-
rich-Vos/B€hme 2009, S. 377 f.). Als Substandards werden aufgef!hrt:

  »Beziehung zwischen Absicht ± sprachlichen Merkmalen ± Wirkungen untersu-
chen,

  Unterschiede von gesprochener und geschriebener Sprache kennen,
  Rollen von Sprecher/Schreiber ± H€rer/Leser untersuchen und nutzen,
  !ber Verstehens- und Verst•ndigungsprobleme sprechen«.

Weder im Kompetenzstufenmodell noch bei VERA konnte dieser Standard ber!ck-
sichtigt werden, da er sich kaum »unter vertretbarem Aufwand in Testaufgaben ­um-
setzen¬« l•sst (Bremerich-Vos/B€hme 2009, S. 379). Die aufgef!hrten Kompetenzen 
gehen Hand in Hand mit anderen Kompetenzen und sind somit kaum an und f!r 
sich !berpr!fbar. Eine didaktische Position dazu ist z. B. Oomen-Welke/K!hn (2009, 
S. 143 f.).

An W"rtern, S!tzen, Texten arbeiten (KSM 2005, S. 13) 
Dieser Standard stellt das Bindeglied zwischen den beiden bisher besprochenen dar. 
Strukturen und Begriffe sollen !ber arrangierende und operative Verfahren »in Bewe-
gung gesetzt«, vor allem aber »in Betrieb genommen« werden. In der g•ngigen Unter-
richtspraxis kommt der letztgenannte Aspekt oft noch zu kurz: »Die Gefahr besteht, 
lediglich an Kompetenzen aus dem Teilbereich ­grundlegende sprachliche Strukturen 
und Begriffe kennen und verwenden¬ zu arbeiten [...]. Alles bleibt Drill und Spiele-
rei« (K!hn 2010, S. 37). Sowohl Strukturen und Begriffe als auch Arrangement und 
Operationen erhalten demnach erst Sinn, wenn sie konsequent in den Dienst der pro-
duktiven und rezeptiven Textarbeit gestellt werden. Die hier unterschiedenen Sub-
standards lauten:
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  »W€rter strukturieren und M€glichkeiten der Wortbildung kennen,
  W€rter sammeln und ordnen,
  sprachliche Operationen nutzen: umstellen, ersetzen, erg•nzen, weglassen,
  die Textproduktion und das Textverst•ndnis durch die Anwendung von sprachli-
chen Operationen unterst!tzen,

  mit Sprache experimentell und spielerisch umgehen«.

Beim Kompetenzstufenmodell und bei VERA wurden die ersten drei Substandards 
ber!cksichtigt. Bei den zwei letztgenannten ist es, neben erh€htem technischen Auf-
wand, wieder die an sich erw!nschte integrative Orientierung, die der Testung »in die 
Quere kommt«. Diese weiterf!hrenden Aspekte von Lesen und Schreiben m!ssen bei 
VERA schon allein deshalb auûen vor bleiben, weil sie in anderen VERA-Kontexten 
getestet werden. Die VERA-Aufgaben zu den ersten drei Substandards zeigen aber in 
ihrer Gestaltung Wege auf, wie der Unterricht auch die anderen beiden Substandards 
sinnvoll angehen kann.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken (KMK 2005, S. 13) 
In der €ffentlichen Wahrnehmung gilt die Gegebenheit eines hohen Anteils von 
Nicht-Muttersprachlern im Klassenverband nach wie vor als Hemmnis auf dem Weg 
zu einem »guten Deutsch«; •hnlich verh•lt es sich bei einem stark dialektal gepr•g-
ten Umfeld. Solchen Auffassungen erteilt dieser Standard eine Absage: Die genannten 
Umst•nde werden als Chancen pr•sentiert. 

In der Praxis d!rfte dieser Kompetenzbereich allerdings noch keine groûe Rolle 
spielen: »Es fehlen [...] grundschulgerechte Materialien f!r diesen Bereich. In der 
Fachdidaktik Deutsch findet er erst allm•hlich Interesse« (Oomen-Welke/K!hn 2009, 
S. 152). Spezifiziert wird dieser Standard wie folgt: 

  »Deutsch ± Fremdsprache, Dialekt ± Standardsprache; Deutsch ± Muttersprachen 
der Kinder mit Migrationshintergrund; Deutsch ± Nachbarsprachen,

  gebr•uchliche Fremdw€rter untersuchen«.

Das Kompetenzstufenmodell und VERA k€nnen diesen Standard nicht ber!cksich-
tigen. Dabei ist er als maximal integrativ anzusehen, indem sogar die Schwelle zwi-
schen Sprachen !berbr!ckt wird. Die Ausklammerung ist hier weniger auf technische 
als auf situative Faktoren zur!ckzuf!hren, denn jeder Klassenverband steht f!r die 
Arbeit an diesem Standard auf einem anderen Ausgangspunkt: »Angesichts dessen, 
dass hier jeweils auf lokale bzw. regionale Bedingungen R!cksicht zu nehmen w•re, 
kann dieser Standard in einem f!r alle Kinder des dritten bzw. vierten Schuljahrs in 
Deutschland validen Test nicht erfasst werden« (Bremerich-Vos/B€hme 2009, S. 379).

Aufgezeigt wurde somit, welche Standards einer groûfl•chig angelegten Diagnos-
tik zug•nglich und welche Gr!nde f!r die resultierende Beschr•nkung verantwortlich 
sind. Das nachfolgende Unterkapitel greift die Skizze auf, die oben zum Kompetenz-
stufenmodell entworfen wurde, und erg•nzt die Darstellung um konkrete Angaben 
und eine Zusammenfassung der Einzelergebnisse.
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Das Kompetenzstufenmodell

Sowohl bei den Aufgaben als auch bei den Kindern, die bei der Entwicklung des 
Kompetenzstufenmodells einbezogen wurden, handelt es sich um Stichproben, d. h. 
die betreffenden Mengen repr•sentieren andere, gr€ûere Mengen. Die ausgew•hlten 
Aufgaben stehen f!r alle erdenklichen Aufgaben zu einem bestimmten Kompetenz-
bereich; die ausgew•hlten Kinder stehen f!r alle Kinder einer bestimmten Schul-Jahr-
gangsstufe. Dass diese Stellvertreterfunktion erf!llt ist, wird dadurch gew•hrleistet, 
dass relevante Merkmale in den Stichproben genauso verteilt sind wie in den zuge-
ordneten Grundgesamtheiten. 

Die folgenden Angaben beziehen sich auf Merkmalsverteilungen in den Stichpro-
ben und geben damit Aufschluss dar!ber, welche Eigenschaften von Aufgaben und 
Schulkindern in das Kompetenzstufenmodell einflieûen. Die Entwicklungsarbeit be-
steht allerdings auch darin, einzelne Aufgaben, Personen oder Merkmale auszuschlie-
ûen. Die Darstellung klammert diese Prozesse aus (hierzu: Bremerich-Vos/B€hme 
2009, S. 381 ff.) und beschr•nkt sich auf die letztendlich einbezogenen Aspekte.

Insgesamt wurde ein Pool von 128 Aufgaben ber!cksichtigt. Die wichtigste Klassi-
fizierung bezieht sich auf linguistische Merkmale (Abbildung 2). 

Abb. 2: Das Kompetenzstufenmodell: Verteilung von Aufgabenanzahlen auf linguistische 
Bereiche (Beispielangaben in Bremerich-Vos/B!hme 2009, S. 381 ff.); zum Vergleich die 
Aufgabenzahl des VERA-Durchgangs SG von 2012

Die Aufgaben wurden insgesamt 9229 Sch!lerinnen und Sch!lern dritter und vierter 
Klassen vorgelegt (Verh•ltnis w/m ca. 50:50, Durchschnittsalter ca. 10 Jahre). Dabei 
hat nicht jedes Kind jede Aufgabe bearbeitet, die Aufgaben wurden aber gleichm•ûig 
abgedeckt. 

Abbildung 3 zeigt die Verteilung der Kompetenzst•rken der Kinder aus der Eich-
stichprobe von Viertkl•sslern. Eine wichtige Schwelle auf der x-Achse ist der "ber-
gang von Kompetenzstufe II zu III, denn Kompetenzstufe III stellt die Erreichung von 
Mindestanforderungen dar. Daraus ergibt sich, dass ca. 2/3 der Kinder den Mindest-
standard erreichen (KS III, IV und V) und ca. 1/3 nicht (KS I und II). 
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Abb. 3: Eichverteilung: Auf der zugrunde liegenden Skala ist der Mittelwert auf 500 und die 
Standardabweichung auf 100 festgesetzt (gerundete Prozente; nach Bremerich-Vos/B!hme 
2009, S. 388)

Die Ergebnisse der Drittkl•ssler wurden in den so geschaffenen Referenzrahmen di-
rekt eingebettet. Daraus geht hervor, dass auch 46 Prozent der Drittkl•ssler den Min-
deststandard bereits erreichen (Abbildung 4). 

Abb. 4: Vereilung auf die Kompetenzstufen bei Drittkl"sslern (gerundete Prozente; nach 

Abb 4: Verteilung auf die Kompetenzstufen bei Drittkl"sslern (gerundete Prozente; nach 
Bremerich-Vos/B!hme 2009, S. 388)
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Festzuhalten ist, dass man anhand einer !bersichtlichen Anzahl von Aufgaben, die auf 
das Kompetenzstufenmodell geeicht sein m!ssen, beliebige Kinder testen und ihnen 
so eine Kompetenzstufe zuweisen kann. Aus Platzgr!nden soll vor diesem Hinter-
grund exemplarisch nur das Profil von Kompetenzstufe III zitiert werden, daf!r aber 
in aller Ausf!hrlichkeit:

»Stufe III (465 bis 539)
Sch!lerinnen und Sch!lern auf dieser Kompetenzstufe gelingt es, in Texten und 
einzelnen S•tzen Exemplare der im Grundschulunterricht zentralen Wortarten 
Nomen, Verb und Adjektiv zu identifizieren. Dabei handelt es sich jeweils um fre-
quente W€rter, und es gibt keine Fehlerverlockungen, etwa durch Nominalisierun-
gen. So lautet eine auf einzelne S•tze bezogene Aufgabe: ­Zu welcher Wortart z!hlen 
die unterstrichenen W"rter? Trage ein: N f#r Nomen, A f#r Adjektive, V f#r Verben$¬
Es werden auch Aufgaben zur Derivation gemeistert. Dabei geht es um Kurzant-
worten wie bei ­Darauf weiû die Lehrerin keinen Rat. Sie ist ...¬. 
Einschl•gig sind ebenfalls Aufgaben zur Verbflexion. So sind textbezogen bei gege-
benen Infinitiven Wortformen im Pr•sens bzw. im Pr•teritum einzusetzen. Dieser 
Aufgabentyp bezieht sich also nicht allein auf Morphologisches, sondern auf die 
Morphosyntax. Eine Reihe dieser Items ist an der Schwelle zu Stufe IV angesiedelt. 
Ebenfalls auf Morphosyntax zielt die Anforderung, in einemText an bestimmten 
Stellen die jeweils passenden Formen von Personalpronomen auszuw•hlen und so 
Referenzidentit•t herzustellen.
L€sbar sind weitere Aufgaben wie die, den (seltenen) Plural von Sommer (mit 
Nullmorphem) zu bilden, unter Paraphrasen von Kollokationen die richtigen aus-
zuw•hlen oder die Bedeutung der idiomatischen Wendung ­sich etwas aus dem 
Kopf schlagen¬ zu erkennen. Schlieûlich werden ABC-Sortieraufgaben auch dann 
bew•ltigt, wenn sich die Differenz erst beim dritten Graphem ergibt.
Sch!lerinnen und Sch!ler, die diese Kompetenzstufe oder eine h€here erreicht 
haben, erf!llen die in den Bildungsstandards beschriebenen Erwartungen, d. h. sie 
erreichen die von der KMK festgelegten Regelstandards« (Bremerich-Vos/B€hme 
2009, S. 386 f.).

Zwischen dem vorgestellten Kompetenzstufenmodell und den Aufgaben, die f!r 
VERA-3 2012 SG entwickelt wurden, bestehen wichtige Beziehungen. So liegt aus 
Pilotierungsstudien zu jeder Aufgabe ein Schwierigkeitswert auf der Skala des Kom-
petenzstufenmodells vor, und den Leistungen der Kinder k€nnen Kompetenzstufen 
zugeordnet werden. Es gibt aber auch wesentliche Unterschiede zwischen VERA-Er-
gebnissen und Ergebnissen einer solchen »large scale«-Testung, wie sie dem Kompe-
tenzstufenmodell zugrunde liegt. Das individuelle VERA-Ergebnis ist von geringerer 
Reliabilit•t. Hier spielt z. B. die begrenzte Aufgabenauswahl eine Rolle und die Tatsa-
che, dass die Erhebungs- und Auswertungsumst•nde weniger kontrolliert sind. Des-
halb eignet sich VERA kaum zur Individualdiagnostik. Klar im Vordergrund steht die 
Erhebung des Lernstandes von Gruppen, namentlich von Klassenverb•nden.
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Die 19 Aufgaben von VERA-2012 »Sprachgebrauch« 

Aufgabe 3.8:
»Tim sagt: ­In deinem Buch sind ja Eselsohren#¬
Maria antwortet: ­Das kann nicht sein, denn es ist ein Buch !ber Fische.¬
Was ist mit dem Wort Eselsohren gemeint?«
»Weil der Fich genau so grose Oren hat wie der Esel.« 
(Antwort von Jan, Klasse 3a)

Wie ein VERA-Aufgabengef#ge funktioniert

Das nun vorgestellte Gef!ge von 19 Aufgaben wurde bei VERA-3 2012 zu »Sprache 
und Sprachgebrauch untersuchen« zum Einsatz gebracht. Die Aufgaben sind unter 
www.iqb.hu-berlin.de/vera/aufgaben online abrufbar, wobei sich die im Folgenden 
gew•hlte Nummerierung auf deren Anordnung im eingesetzten Testheft bezieht (1. = 
»Riesenhasen«, 2. = »Rezept f!r Milchreis«, 3. = »Esel«). Abbildung 5 zeigt die Aufga-
ben nach Schwierigkeitsgrad sortiert. Die Ellipsen folgen dabei der Analogie, dass jede 
Aufgabe einer Zielscheibe entspricht: je gr€ûer, desto leichter. Relevant ist dabei nur, 
ob die Aufgabe gel€st, d. h. ob die Scheibe getroffen wird oder nicht. 

Abb. 5: Die Schwierigkeitsgrade der 19 Aufgaben von VERA-3 »Sprache und Sprachge-
brauch untersuchen« 2012, aufsteigend als »Zielscheiben« visualisiert

Vor diesem Hintergrund werden nun die VERA-Daten zweier fiktiver Klassenver-
b•nde diskutiert, die wir 3a und 3b nennen wollen. Angenommen werden die in Ab-
bildung 6 aufgef!hrten Verteilungen der Kinder auf die Kompetenzstufen. Was l•sst 
sich solchen Ergebnissen f!r die klassenverbandspezifische Diagnostik entnehmen?
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Abb. 6: Die Verteilungen der Klassen 3a (n=16) und 3b (n=15) auf die Kompetenzstufen

Ein erster Blick gilt den Kindern, die den Mindeststandard Kompetenzstufe III noch 
nicht erreicht haben. In 3a betr•gt deren Anteil ca. 2/3. In 3b ist es eher die H•lfte. 
Dieser Befund ist unauff•llig mit Bezug zu den Drittkl•sslern, die beim Kompetenz-
stufenmodell zum Einsatz kamen (s. Abbildung 4). 

Betrachtet man jetzt die Stufen III bis V, zeigen sich Unterschiede. Bei 3a ergibt 
sich ein Gr!ppchen, bei 3b ergeben sich zwei Gr!ppchen ± eines davon scheint den 
Rest abgeh•ngt zu haben. 

Das k€nnte f!r den SG-Unterricht bedeuten, dass hier zwei unterschiedliche He-
rangehensweisen zu w•hlen sind. N•here Aufschl!sse ergeben sich, wenn man die 
Ergebnisse der einzelnen Kinder einbezieht. Hierzu wird ein Verfahren vorgeschlagen, 
dessen Anwendung weniger als f!nf Minuten pro Kind in Anspruch nimmt und di-
verse Anhaltspunkte f!r die Unterrichtsplanung liefern kann. 

Das Formular

Abbildung 7 ist Kopiervorlage zu einem Formular, das die Ergebnisse zu drei Kindern 
eines Klassenverbandes zusammenfasst. Legt man das Formular quer, so erscheinen 
die Aufgaben nach genauem Schwierigkeitsgrad sortiert (s. Abbildung 5 bzw. www.
iqb.hu-berlin.de/vera/aufgaben). Legt man das Formular hochkant, repr•sentiert die 
y-Achse diesen Schwierigkeitsgrad, von unten nach oben steigend. Auf der x-Achse ist 
dann mit den drei S•ulen f!r drei Kinder eine weitere Dimension vorgegeben. Als ers-
tes tr•gt man hier ganz links die Ergebnisse des schw•chsten Kindes ein, dann die des 
zweitschw•chsten und dann die des drittschw•chsten. Das Formular muss vervielf•l-
tigt und so der Klassenverband weiter aufsteigend nach Leistung abgearbeitet werden. 
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Abb. 7: Formular f#r 
Ergebnisse
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Besonders anschaulich wird das entstehende Klassenprofil, wenn man am Schluss alle 
Formularbl•tter der Klasse zusammenklebt. Bei den angehefteten Bl•ttern wird dabei 
der Kommentarbalken abgeschnitten oder !berklebt, im besten Fall so, dass der Ab-
schnitt zwischen Kind 3 und Kind 4 gleich dem Abstand zwischen Kind 3 und Kind 
2 ist. 

Grundlage f!r die Arbeit mit dem Formular ist sorgf•ltige Wertung aller Bearbei-
tungen. Mehrteilige Aufgaben gelten als nicht gel€st, wenn auch nur eine Teill€sung 
falsch ist (Ausnahme: Aufgabe 3.5). Als Beispiel folgt die Bearbeitung von Aufgabe 
2.3 durch die Sch!lerin Gundel (Klasse 3a). Die Aufgabe wurde durch ein Rezept 
f!r Milchreis eingeleitet (nicht mit aufgef!hrt). Gundel hat fast alles richtig gemacht. 
Aber eben nur fast. Die Aufgabe z•hlt als nicht gel€st.

Aufgabe 2.3
»Im folgenden Text wird beschrieben, wie der Reisbrei zubereitet wird. 
Setze die Verben in der richtigen Form ein.
Beispiel: Zuerst stellst (stellen) du alle Zutaten bereit.«
Dann sch#ttelst (sch!tten) du die Milch in einen Topf.
Danach gibst (geben) du Butter und Salz hinzu.
Nun erhitzt (erhitzen) du die Milch.
Jetzt r#hrst (r!hren) du den Reis mit einem Schneebesen hinein.

Insgesamt wird nach der Wertung aller Bearbeitungen eines Klassenverbandes wie 
folgt vorgegangen.
1. F!r jedes Kind wird zun•chst die Anzahl der gel€sten Items festgehalten. 
2. Auf dieser Grundlage werden die Kinder in eine Rangfolge gebracht und auf die 

beschriebene Weise in den Satz von Formularen eingetragen. 
3. Ab hier geht es um die Dokumentation der Ergebnisse eines einzelnen Kindes. 

Hierzu wird das betreffende Blatt quergelegt und eine Stufenreihe in den 
Blick genommen. Die ermittelte Kompetenzstufe des Kindes wird per Lineal 
durch Verst•rkung der Linien gekennzeichnet, die die betreffende L•ngsreihe 
ober- und unterhalb markieren. Die Kompetenzstufe dient so markiert als 
»Orientierungsbalken«. 

4. Dann werden gel€ste Aufgaben markiert. Hierf!r ist die stufenspezifisch unterste 
graue Box anzukreuzen. 

Abbildung 8 zeigt ein komplett ausgef!lltes Formularblatt aus Klasse 3b. In den Blick 
genommen wird damit der "bergang von KS II (Klarabella) zu KS III (Hein, Klaas).
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Abb. 8: 
Beispielaus-

wertung eines 
Formulars 

anhand des 
$bergangs 

zwischen 
Kompetenz-
stufe II und 

III (jeweils als 
»Orientie-

rungsbalken« 
markiert) in 

Klasse 3b
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Wie bei Klarabella und Hein k€nnen so f!r einen Groûteil der Kinder gel€ste Aufga-
ben identifiziert werden, die auf einer besseren Kompetenzstufe als das Kind selber 
angesiedelt sind. Die betreffenden Aufgaben k€nnen als Ankn!pfungspunkte heran-
gezogen werden, wenn es darum geht, das Kind zu motivieren ± nach dem Motto: 
»Dass es bei dir mit dieser besonders schwierigen Aufgabe geklappt hat, zeigt, dass du 
mehr kannst.« 

Gruppendiagnostische Konsequenzen

Die R!ckmeldungen zu VERA enthalten die in Abbildung 6 visualisierten Informa-
tionen in Form von Banddiagrammen. Diese Darstellungsform ist aber eher un!ber-
sichtlich, wenn es darum geht, Verteilungen miteinander zu vergleichen. Sie l•sst sich 
mit wenig Aufwand in eine Darstellung nach Art der Abbildungen 3, 4 und 6 !ber-
f!hren. Dazu werden die f!nf Prozentangaben, die im Banddiagramm nebeneinander 
stehen, z. B. in MS Excel 2010 untereinander eingetragen. Die resultierende Spalte 
von f!nf Zellen wird markiert und !ber die Funktion Einf#gen/S!ule/2-D S!ule als 
S•ulendiagramm visualisiert. Wichtigste Referenzgruppe f!r ein solches klassenspe-
zifisches S•ulendiagramm ist die Drittkl•sslergruppe des Kompetenzstufenmodells 
(Abbildung 4). 

Die folgenden Ausf!hrungen beschr•nken sich auf Aspekte, die direkt in die Pla-
nung des Unterrichts zum Kompetenzbereich SG f!r die Klassen 3a und 3b einflieûen 
k€nnen. Erste Aufschl!sse gibt der klasseninterne Vergleich mit dem Leistungsspek-
trum zum parallel gelaufenen VERA-Durchgang zum Kompetenzbereich »Lesen ± 
mit Texten und Medien umgehen«. Zeigt sich beim Lesen eine allgemeine Tendenz 
zu besseren oder auch schw•cheren Leistungen, ist eine Schwerpunktsetzung auf den 
schw•cheren Bereich sinnvoll. 

Was den zuk!nftigen Unterricht zu SG in den vorgestellten Klassenverb•nden an-
geht, so legt Abbildung 6 f!r beide Klassen nahe, zwei Untergruppen in den Blick 
zu nehmen: Bei Klasse 3a umfasst die erste, schw•chere Gruppe die Stufen I und II 
und die zweite Gruppe die Stufen III bis V. In Klasse 3b hingegen k€nnen die Stufen 
I bis III gemeinsam als schw•chere Gruppe in den Blick genommen werden, und die 
Gruppe der Spitzenreiter (V) erh•lt eigene Schwerpunkte. Die schw•cheren Gruppen 
beider Klassenverb•nde k€nnen mit einer gemeinsamen Konzeption versorgt werden. 
Um nun !ber Ans•tze f!r Lernaufgaben nachzudenken, sind die L€sungsprofile der 
einzelnen Kinder ein St!ck weit hilfreich.

Individualdiagnostische Konsequenzen

Abbildung 9 zeigt die kinderspezifischen Verteilungen der gel€sten Aufgaben f!r Kla-
rabella, Hein und Klaas (Abbildung 8). Diese Verteilungen k€nnen auf dem Formular 
durch Schraffur entsprechender K•stchen markiert werden. Dazu nimmt man das 

HB_GailbergerWietzke_Deutschunterricht_3Umbruch.indd   293 08.05.13   19:09



294 Sprachbewusstheit und Deutsch als Zweitsprache  

Formular im L•ngsformat und addiert f!r jedes Kind und jede Kompetenzstufe auf; 
die Kreuzchen in der betreffenden Spalte »sacken nach unten«. 

Abb. 9: Individualprofile Klarabella, Hein und Klaas in Klasse 3b (vgl. Abb. 8): gel!ste Aufga-
ben pro Kompetenzstufe

Normal ist ein nach rechts stufig absteigender Verlauf. Die Profile der in Abbildung 9 
dargestellten Kinder sind als unauff•llig einzuordnen. Die Gesamtheit der fertig aus-
gef!llten Formulare ergibt zu einem Poster zusammengeklebt eine !bersichtliche 
Darstellung der VERA-Ergebnisse eines Klassenverbandes. Das Arrangement der Auf-
gaben nach Schwierigkeitsgrad (y-Achse) und der Kinder nach Kompetenzst•rke (x-
Achse) verdeutlicht dabei das mathematische Grundprinzip des Kompetenzbegriffs. 
Die Herangehensweise eignet sich auch f!r den Umgang mit VERA-Ergebnissen zu 
anderen Kompetenzbereichen.
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F!r weitere Aufschl!sse kann die pers€nliche Kenntnis des Kindes durchaus einbezo-
gen werden. Dazu ist noch einmal darauf hinzuweisen, dass die Einzelergebnisse an 
sich kaum reliabel sind. Im Mittelpunkt stehen bei der individualdiagnostischen Per-
spektive auf VERA-Daten also weniger spezifische F€rderbed!rfnisse als Faktoren wie 
z. B. »Schreibfaulheit« (kann sich in geh•ufter Nicht-L€sung von Aufgaben •uûern, 
die bei niedrigem Niveau mit hohem Schreibaufwand verbunden sind). Auffallen 
sollte immer, wenn die Verteilung der von einem Kind gel€sten Aufgaben untypisch 
f!r die Kompetenzstufe des Kindes ist. Hier ist als Normal- oder Idealfall anzusehen, 
wenn alle Aufgaben des betreffenden Niveaus sowie die Aufgaben der Niveaus darun-
ter gel€st sind. Dies ist ann•hernd der Fall bei dem Kind Hein (Abbildung 8).

Bei Kindern mit den Kompetenzstufen I und V wird der Mangel an individualdia-
gnostischer Differenziertheit bei der VERA-Testung noch einmal besonders deutlich. 
Im ersten Fall sind zu wenige Aufgaben, im zweiten Fall sind zu viele Aufgaben gel€st, 
um irgendwelche individuellen Unterschiede erfassen zu k€nnen. Im Vordergrund 
steht deshalb immer die gruppendiagnostische Perspektive, da sich hier Ungenauig-
keiten auf Einzelkindebene tendenziell ausmitteln. Eine Hauptfrage aus der gruppen-
diagnostischen Perspektive ist, ob der anschlieûende Unterricht f!r alle konzipiert 
werden kann oder ob er mehrere Leistungsgruppen ber!cksichtigen sollte.

Lernaufgaben

Aufgabe 1.1:
Riesenhasen
von Robert Gernhardt

Wenn die weiûen Riesenhasen
abends #bern Rasen rasen

und die goldnen Fl#gelkr"ten
still in ihren Beeten beten

wenn die schwarzen Buddelraben
tief in ihrem Graben graben

Das Ende des Gedichts ist hier nicht abgedruckt.
Wie k€nnte es weitergehen?

± wenn die kleine Katze
hebt die weiûe Tatze

± und ganz viele Riesenfliegen
hinter kleinen B#schen sitzen

± und die feisten Felsenquallen 
kichernd in die Fallen fallen

± und die groûen Riesenpferde
traben in der Herde
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Diese erste Aufgabe des VERA-Gef!ges regt den Einsatz von Gedichten als 
authentischen Texten an. Als Aufgabenschwierigkeit wurde ein Wert von 474 ermittelt. 
Die Aufgabe liegt also auf Kompetenzstufe III und ist dabei tendenziell leicht. Es folgen 
f!nf weitere Aufgaben der Kompetenzstufen II und III, die mehr oder weniger stark 
auf das Gedicht bezogen sind. Bei der schw•cheren Gruppe der Klasse 3a wurden 
besonders viele Aufgaben zu dem Gedicht !ber Niveau gel€st. Insgesamt kann 
gefolgert werden, dass ein Unterrichtskonzept mit Schwerpunkt Kompetenzstufe III 
f!r die schwachen Kinder beider Klassen sinnvoll ist. Hierf!r k€nnten sich die beiden 
Lehrkr•fte zusammentun, denn der Groûteil der Kinder beider Klassenverb•nde w•re 
mit einem solchen Unterricht abgedeckt. 

Zur Textfindung f!r Lernaufgaben wird nun ein Vorschlag gemacht, der 
illustrieren soll, wie man sich von einer VERA-Aufgabe inspirieren lassen kann. Bei 
den anschlieûend vorgeschlagenen Aufgabenans•tzen zu dem gew•hlten Text, einem 
Gedicht, wird der Schwerpunkt Kompetenzstufe III angepeilt. Zus•tzlich werden 
immer auch noch ein paar vermutlich schwierigere Aufgaben angeboten. Der Text 
stammt aus der Sammlung »Mit Sprache(n) spielen« (Belke 2007, S. 34), die einiges 
an geeignetem Material bietet.

Aufgaben:
1. Lest das Gedicht zu zweit laut, immer abwechselnd eine Zeile. 
Das Gedicht endet mit: »Hier stimmt was nicht#« Was stimmt hier nicht? 

Diese Aufgabe ist leicht. Ausgangspunkt ist das laute Lesen, sie bezieht sich also zu-
n•chst einmal auf den Kompetenzbereich »Sprechen und Zuh€ren«. Als Antwort 
kann man »Alles« gelten lassen. Die Hauptsache ist, sich auf den Text einzulassen. 

Hier stimmt was nicht
von Paul Maar

Mit den Ohren kann man gucken,
mit den Beinen kann man spucken.
Auf der Zunge kann man kriechen,
mit den Augen kann man riechen. 
H!ren kann man mit den Zehen,
mit dem Mund, da kann man gehen.
Mit den H"nden kann man lecken
und die Schokolade schmecken.
Mit den Knien kann man trinken,
mit der Nase kann man winken.

Damit endet das Gedicht
Und mir scheint: Hier stimmt was nicht#
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2.  Peter erz•hlt, was er letzte Nacht getr•umt hat. Erg•nze die fehlenden W€rter. 
Richte dich dabei nach dem Gedicht von Paul Maar. Mache es wie im Beispiel.

»Es war ganz komisch:

Beispiel: 
Mit den Ohren guckte ich
mit den Beinen (spuckte) ich
auf der Zunge (kroch) ich
mit den Augen (roch) ich
mit den Zehen (h"rte) ich
mit dem Mund (ging) ich
mit den H!nden (leckte) ich
und die Schokolade (schmeckte) ich
mit den Knien (trank) ich
mit der Nase (winkte) ich

Dann bin ich aufgewacht.«

Hier handelt es sich um einen L!ckentext (Auszuf!llendes in Klammern), eine Auf-
gabe nach Art der oben aufgef!hrten VERA-Aufgabe 2.3, tendenziell sogar leichter. 
Sie bezieht sich auf den SG-Standard »an W€rtern, S•tzen, Texten arbeiten«. Auf 
Grundlage des so erzeugten Textes lassen sich weitere, •hnliche Aufgaben stricken.

3. Denke dir Erg•nzungen zu Peters Traum aus. Mache es wie im Beispiel.

Beispiel: 
Mit den Ohren guckte ich ± einen Film
mit den Beinen spuckte ich ± (auf den Boden/#ber die Mauer/ins Meer)
auf der Zunge kroch ich ± (nach Hause/durch die W#ste/in eine H"hle)
mit den Augen roch ich ± (an einer Blume/den Braten/Lunte)
mit den Zehen h"rte ich ± (einen Schrei/ein Fl#stern/ein Lied)
mit dem Mund ging ich ± (in den Wald/nach Berlin/in eine Pizzeria)
mit den H!nden leckte ich ± (an einem Eis/den Teller ab/mir die Lippen)
und die Schokolade schmeckte ich ± (nicht)
mit den Knien trank ich ± (Wasser/eine Limo/eine ganze Flasche leer)
mit der Nase winkte ich ± (der Nachtigall/dem Zauberer/mir selber)

Diese Aufgabe ist nicht immer leicht. Auch sie bezieht sich auf den Standard »an W€r-
tern, S•tzen, Texten arbeiten«, namentlich auf den Substandard »sprachliche Opera-
tionen nutzen«. Dabei muss noch nicht, kann aber weiter spezifiziert werden, z. B. in 
folgende Richtung: Verben sind K€niginnen und K€nige; die S•tze sind ihre K€nigrei-
che (Lindauer/Suttner 2006; vgl. auch Sappok 2011). Bei diesen Verben lassen sich die 
K€nigreiche erweitern. Merke: An »solchen Stellen« setzt man kein Komma. 
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4. Was kann man !ber Peter sagen? Mache es wie im Beispiel.

Beispiel: 
Mit den Ohren guckte ich ± Peter hatte Guckohren.
mit den Beinen spuckte ich ± Peter hatte (Spuckbeine).
auf der Zunge kroch ich ± Peter hatte (eine Kriechzunge).
mit den Augen roch ich ± Peter hatte (ein Riechauge).
mit den Zehen h"rte ich ± Peter hatte (H"rzehen).
mit dem Mund ging ich ± Peter hatte (einen Gehmund).
mit den H!nden leckte ich ± Peter hatte (Leckh!nde).
die Schokolade schmeckte ich ± ? Peter hatte (Schmeckschokolade).
mit den Knien trank ich ± Peter hatte (ein Trinkknie).
mit der Nase winkte ich ± Peter hatte (eine Winknase).

Auch diese Aufgabe ist nicht besonders schwer. Sie dient einmal der Erheiterung, zum 
andern kann dabei herausgearbeitet werden, dass man diese neuen W€rter wohl in 
seinem ganzen Leben noch nie geh€rt hat. Und man versteht sie doch. Welches neue 
Wort passt nicht hinein? 

Die Liste dessen, was man mit dem Gedicht im Unterricht anfangen kann, lieûe 
sich verl•ngern (weitere Aufgaben stehen in den Online-Materialien zu diesem Buch). 
Sicherlich sind nicht alle Aufgaben f!r alle Kinder gleich »interessant«. Als wirklich 
kompetenzorientiert erweisen sie sich, wenn die Kinder beim Arbeiten eigene Ar-
beitsrhythmen und -strategien finden k€nnen. Der Unterricht sollte dazu Raum f!r 
individuelle Betreuung und entsprechend unterschiedliche Zeitschienen bieten.
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