Bildungsstandards
im Fach Deutsch
fiir die Allgemeine Hochschulreife

(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 18.10.2012)



EINLEITUNG

Einleitung

Die Strategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Weiterentwicklung der Bildungsqualitat in Deutschland sieht vor,
durch die Einfiihrung von gemeinsamen Bildungsstandards fiir Transparenz schulischer Anforderungen zu sorgen, die
Entwicklung eines kompetenzorientierten Unterrichts zu férdern und eine Grundlage fiir die Uberpriifung der erreich-
ten Ergebnisse zu schaffen. Das von der KMK gewdahlte Konzept von Bildungsstandards legt fest, welche fachbezo-
genen Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Abschnitt in der Schullaufbahn entwickelt
haben sollen. Unter einer Kompetenz wird dabei die Fahigkeit verstanden, Wissen und Kénnen in den jeweiligen Fa-
chern zur Lésung von Problemen anzuwenden. Die in den Bildungsstandards definierten Kompetenzen werden durch
Beschreibungen von Anforderungen konkretisiert.

Als abschlussbezogene und in allen Landern verbindliche Zielvorgaben bilden die Bildungsstandards der KMK eine
wichtige Grundlage fiir die Entwicklung und Sicherung von Bildungsqualitdt in Schulen. Sie sollen schulische Lehr- und
Lernprozesse auf eine kumulative und systematisch vernetzte Entwicklung von Kompetenzen orientieren, die auch fiir
zukiinftige Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler bedeutsam sind. Weiterhin sollen sie dazu beitragen, die
Durchldssigkeit von Bildungswegen und die Vergleichbarkeit von Abschliissen sicherzustellen. Flankiert von geeigne-
ten Implementierungs- und Unterstiitzungsmafinahmen bilden Bildungsstandards eine Basis fiir eine systematische
Weiterentwicklung des Bildungssystems.

Bei den in Deutschland eingefiihrten Bildungsstandards handelt es sich um Regelstandards, die angeben, welches
Kompetenzniveau Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt in einem Fach erreichen sollen. Fiir die Primarstufe (4.
Jahrgangsstufe), den Hauptschulabschluss (9. Jahrgangsstufe) und den Mittleren Schulabschluss (10. Jahrgangsstufe)
liegen bereits von der KMK verabschiedete Bildungsstandards vor. Sie beziehen sich auf die Facher Deutsch und Ma-
thematik sowie in der Sekundarstufe zusatzlich auf die Erste Fremdsprache (Englisch und Franzdsisch). Fiir den Mittle-
ren Schulabschluss wurden weiterhin Bildungsstandards in den naturwissenschaftlichen Fachern (Biologie, Chemie,
Physik) erarbeitet.

Nun werden auch fiir die Allgemeine Hochschulreife Bildungsstandards in den Fachern Deutsch, Mathematik und
fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch/Franzésisch) vorgelegt, die im Auftrag der KMK entwickelt worden sind. Die Bil-
dungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife gehen von der allgemeinen Zielsetzung aus, wie sie in der,,Verein-
barung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe I11“ (Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 07.07.1972 i. d. F. vom 09.02.2012) beschrieben ist. Dort heift es:

Der Unterrichtin der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine vertiefte Allgemeinbildung, allgemeine Studierfahigkeit
sowie wissenschaftspropddeutische Bildung. Von besonderer Bedeutung sind dabei vertiefte Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten in den basalen Fachern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik. [...]

Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe ist fachbezogen, fachiibergreifend und facherverbindend angelegt. Er
fuhrt exemplarisch in wissenschaftliche Fragestellungen, Kategorien und Methoden ein und vermittelt eine Erzie-
hung, die zur Personlichkeitsentwicklung und -starkung, zur Gestaltung des eigenen Lebens in sozialer Verantwor-
tung sowie zur Mitwirkung in der demokratischen Gesellschaft befahigt.

Im Unterricht in der gymnasialen Oberstufe geht es dariiber hinaus um die Beherrschung eines fachlichen Grundlagen-
wissens als Voraussetzung fiirdas Erschliefien von Zusammenhéangen zwischen Wissensbereichen, von Arbeitsweisen
zur systematischen Beschaffung, Strukturierung und Nutzung von Informationen und Materialien, um Lernstrategien,
die Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit sowie Team- und Kommunikationsfahigkeit unterstiitzen.

Ausgehend von dieser allgemeinen Zielsetzung spezifizieren die Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulrei-
fe fachbezogene Kompetenzen, die im jeweiligen Unterricht der Facher Deutsch, Mathematik und in der fortgefiihrten
Fremdsprache (Englisch/Franzdsisch) entwickelt werden.
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Die Vorgaben der Einheitlichen Priifungsanforderungen (EPA) fiir die Gestaltung der Abiturpriifungen wurden tiberar-
beitet und in die Dokumentation der Bildungsstandards integriert. Damit l6sen die Bildungsstandards der KMK fiir die
Allgemeine Hochschulreife die EPA fiir die oben genannten Facher vollstandig ab. Sie greifen kompetenzorientierte
Elemente der EPA auf und entwickeln diese weiter. Bei der Erarbeitung der Bildungsstandards leitend war im Sinne der
Kumulativitdt schulischer Lehr- und Lernprozesse zudem das Prinzip der Anschlussfahigkeit an die Bildungsstandards
fur den Mittleren Schulabschluss.

Wie bei den Bildungsstandards fiir den Primarbereich und fiir die Sekundarstufe | handelt es sich auch bei den Bil-
dungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife um Regelstandards, die allerdings zwischen einem grundlegen-
den und einem erhéhten Niveau unterscheiden. Das grundlegende Niveau soll in den Fachern Deutsch, Mathematik
und fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch/Franzésisch) mit mindestens drei, das erhohte Niveau mit vier oder mehr
Wochenstunden Unterricht erreicht werden. Die Bildungsstandards fiir beide Niveaus legen jeweils fest, welche Zie-
le Schiilerinnen und Schiiler, die einen entsprechenden Kurs absolviert haben, ,,in der Regel“ erreichen sollen. Dabei
wurden die Anforderungen jeweils ausschlielich nach fachlichen und fachdidaktischen Gesichtspunkten festgelegt,
sodass die Abstdnde zwischen beiden Niveaus je nach Kompetenzbereich unterschiedlich gro sein kdnnen. Die Re-
gelstandards fiir das grundlegende Niveau kdnnen also zum Beispiel nicht als Mindeststandards fiir das erhéhte Ni-

veau interpretiert werden.

Die vorliegenden Bildungsstandards gelten fiir alle Bildungsgange, die zur Allgemeinen Hochschulreife fiihren. Dies
schlieft berufliche Gymnasien sowie doppeltqualifizierende Bildungsgédnge ein. Aufgrund ihres besonderen Profils
wurden Berufsoberschulen (BOS) bei der Entwicklung der Bildungsstandards zunachst nicht beriicksichtigt. Im Zu-
sammenhang mit ihrer Bewdhrungspriifung in den einbezogenen Schulformen soll in der weiteren Entwicklung der
Bildungsstandards jedoch gekladrt werden, welche der Zielvorgaben sich auch fiir die BOS eignen und welche modifi-
zierten sowie zusatzlichen Anforderungen fiir diese Schulform zu spezifizieren sind.

Innerhalb der Bildungsgange, die zur Allgemeinen Hochschulreife fiihren, gelten die Bildungsstandards fiir alle Abi-
turientinnen und Abiturienten. Bei der Umsetzung der Bildungsstandards im Unterricht muss jedoch selbstverstdand-
lich die Heterogenitdt der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt werden, die unter anderem mit ihrem sozialen und
kulturellen Hintergrund, ihrer Herkunftssprache und ihrem Geschlecht verbunden ist. Ziel sollte sein, mithilfe von ge-
eigneten Strategien der Planung und Gestaltung des Unterrichts und schulischer Unterstiitzungsangebote die Voraus-
setzungen zu schaffen, dass Schiilerinnen und Schiiler unabhdngig von ihrer Herkunft die Bildungsstandards in der
Regel erreichen konnen.

Das vorliegende Dokument wurde vom IQB in Zusammenarbeit mit Fachexpertinnen und Fachexperten der Lander, Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern in den relevanten fachdidaktischen Bereichen sowie in enger Abstimmung
mit einer von der KMK eingesetzten Steuerungsgruppe erstellt. Die Erarbeitung des Kapitels ,,Hinweise zur Priifungs-
durchfiihrung“ erfolgte durch Mitglieder der Arbeitsgruppe ,,Gymnasiale Oberstufe* der KMK. Die Abiturpriifungs- und
Lernaufgaben, mit denen die Vorgaben fiir die Abiturpriifung und die Bildungsstandards illustriert werden, wurden
unter der Leitung des IQB von Lehrkraften aus den Landern entwickelt. Vorldaufige Fassungen der einzelnen Kapitel
wurden im Schulausschuss der KMK und in der Amtschefskommission ,,Qualitatssicherung in Schulen* beraten und
von den Landern mehrfach kommentiert. Am 13.12.2011 fand eine Anhérung von Verbdnden statt. Die Bildungsstan-
dards und die illustrierenden Lernaufgaben wurden in diesem Rahmen sehr intensiv und konstruktiv, teilweise auch
kontrovers diskutiert. Viele der Anderungsvorschldge wurden in der weiteren Uberarbeitung der Bildungsstandards
aufgegriffen und umgesetzt. Das Resultat dieses komplexen Verstandigungsprozesses iiber die Kompetenzen, die
Abiturientinnen und Abiturienten in den Fachern Deutsch, fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch und Franzésisch) und
Mathematik erwerben sollen, wurde im Oktober 2012 vom Plenum der KMK verabschiedet.

Die Darstellung der Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife in den einzelnen Fachern folgt einer einheit-
lichen Gliederung. Soweit wie moglich wurde versucht, einheitliche Konzepte und Begriffe zu verwenden, ohne dabei
jedoch die Besonderheiten der Facher zu verkennen.



EINLEITUNG

In der Fachprdambel werden zundchst die allgemeinen Ziele des jeweiligen Faches beschrieben. Dabei wird nicht nur
auf die Rolle des Faches fiir tibergreifende Ziele schulischer Bildungsprozesse eingegangen (Allgemeinbildung, Vor-
bereitung auf Beruf bzw. Studium, Teilhabe am gesellschaftlichen Leben, Personlichkeitsbildung einschlieflich Inte-
ressenentwicklung etc.), sondern auch auf die Frage, welche allgemeinen Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler im
jeweiligen Fach entwickeln sollen (z.B. sprachliche Handlungskompetenz, interkulturelle Kompetenz, mathematische
Modellierungsféhigkeit). Weiterhin wird in diesem Abschnitt erldutert, von welchen fachdidaktischen bzw. fachbezo-
genen bildungstheoretischen Grundlagen die Bildungsstandards im jeweiligen Fach ausgehen. Die Bildungsstandards
erheben den Anspruch, sich am aktuellen Stand fachdidaktischer Forschung und Diskussionen zu orientieren und in-
novative Impulse zu setzen. Dies wird ebenfalls in den Fachprdambeln erldutert.

Fernerwerden in den Fachpraambeln die Kompetenzbereiche und ihre Struktur beschrieben, auf die sich die Bildungs-
standards beziehen. Die Kompetenzbereiche werden grafisch dargestellt und jeweils kurz definiert. Weiterhin wird auf
das Verhdltnis der beschriebenen Struktur, der Bezeichnungen und Definitionen der Kompetenzbereiche zu den Bil-
dungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss (MSA) eingegangen. Substanzielle Abweichungen vom MSA werden
begriindet.

Den Kern des Dokumentes bildet die Darstellung der Bildungsstandards, die zundchst allgemein eingefiihrt werden.
Es wird beschrieben, welche Aspekte des Wissens und Kénnens der jeweilige Kompetenzbereich umfasst und wie die-
se miteinander zusammenhdngen. Anschlieend folgt die Auflistung der Bildungsstandards. Diese wurden in Form
von Anforderungen formuliert, die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der gymnasialen Oberstufe bewdltigen kénnen
sollen (,,Konnensbeschreibungen®). In der Regel werden Bildungsstandards fiir das grundlegende und das erhohte
Niveau unterschieden. Fiir wenige Kompetenzbereiche wurde eine solche Differenzierung jedoch nicht als sinnvoll
erachtet, was an entsprechender Stelle begriindet wird. Insgesamt beschreiben die Bildungsstandards, tiber welche
Kompetenzen Schilerinnen und Schiiler in der Regel verfiigen sollten, wenn sie die Schule mit der Allgemeinen Hoch-
schulreife abschliefien.

Im Anschluss an die Bildungsstandards werden Vorgaben fiir die Gestaltung der Abiturpriifung beschrieben, auf die
sich die Lander geeinigt haben. Ausgehend von den EPA, die mit diesem Dokument weiterentwickelt und fiir die oben
angegebenen Facher abgeldst werden, legen sie Aufgabenformate fest, die in der Abiturpriifung eingesetzt werden
konnen, geben Richtlinien fiir die Bewertung der Schiilerleistungen vor und beschreiben Rahmenbedingungen, etwa
zum zeitlichen Umfang der Priifungen, die einzuhalten sind.

Zur lllustration der Vorgaben fiir die Abiturpriifung enthélt das Dokument einige exemplarische Abiturpriifungsauf-
gaben. Diese sollen lediglich einen ersten Eindruck davon vermitteln, wie die in den Bildungsstandards formulierten
Anforderungen im Abitur gepriift werden konnten. Im Rahmen der Implementierung der Bildungsstandards in den Lén-
dern sollen weitere Abiturpriifungsaufgaben entwickelt und mit Hinweisen zu ihrer Bewertung veroffentlicht werden.

Dariiber hinaus enthdlt das Dokument exemplarische Lernaufgaben, die ausgewdhlte Bildungsstandards illustrie-
ren. Diese Aufgaben zeigen, welche Aufgabenstellungen dazu geeignet sein konnen, die jeweiligen Kompetenzen bei
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zu entwickeln. Die Lernaufgaben sind nicht als Priifungsaufgaben geeig-
net. Sie sollen aktive Lernprozesse anstofen und diese durch eine Folge von gestuften Aufgabenstellungen steuern.
Komplexere Lernaufgaben zielen tiberdies darauf ab, die Steuerung der Aufgabenbearbeitung auf die Lernenden zu
tibertragen. In den Einleitungen zu den einzelnen Lernaufgaben wird kurz dargestellt, welche Bildungsstandards sie
illustrieren, wie die Aufgaben weiteren Strukturierungsmerkmalen von Kompetenzen im jeweiligen Fach zuzuordnen
sind und inwiefern die Aufgaben besonders geeignet sind, die Zielkompetenzen zu entwickeln. Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass es sich bei den Lernaufgaben nicht um komplette Unterrichtseinheiten handelt, die auf eine umfassen-
de Bearbeitung des jeweiligen Materials abzielen, sondern um ausgewdhlte Aufgabenstellungen, die gezielt einzelne
Kompetenzen in den Blick nehmen. Zu dem jeweiligen Material lassen sich zusétzliche Aufgaben erstellen, die dazu
geeignet sind, weitere relevante Kompetenzen zu entwickeln, wie etwa Aufgabenstellungen, die fiir ein bestimmtes
Profil beruflicher Gymnasien besonders relevant sind.
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Damit Bildungsstandards ihre angestrebte Wirksamkeit entfalten konnen, miissen diese von den verschiedenen Ak-
teuren im Bildungssystem aufgegriffen und umgesetzt werden. Dies betrifft die Bildungspolitik, die Bildungsadminis-
tration, die Lehreraus- und Lehrerweiterbildung sowie die Schulpraxis. Die Ldnder werden daher Strategien entwickeln
und umsetzen, die darauf abzielen, die Erreichung der vereinbarten Zielvorgaben zu gewahrleisten. Ab dem Schuljahr
2016/2017 sollen die Abiturpriifungen in allen Landern auf den Bildungsstandards basieren.
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FACHPRAAMBEL

1 Fachpraambel

1.1 Allgemeine Ziele des Faches und fachdidaktische Grundlagen

Das Fach Deutsch leistet einen grundlegenden Beitrag zu den Bildungszielen der gymnasialen Oberstufe und zur Kom-
petenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler bis zur Allgemeinen Hochschulreife. Fiir die unterrichtliche Arbeit in
der Sekundarstufe Il sind eine vertiefte Beschaftigung und griindliche Auseinandersetzung mit Literatur, Sprache und
Kommunikation charakteristisch. Dabei erwerben die Schiilerinnen und Schiiler sowohl ausgepragte produktive und
rezeptive Text- und Gesprdchskompetenz als auch literarhistorisches und dsthetisches Bewusstsein. Besonderes Ge-
wicht erhdlt die Entwicklung der Argumentations- und Reflexionsfahigkeit in Bezug auf die Bereiche des Faches und in
facherlibergreifenden Kontexten.

Die Bildungsstandards setzen in Ubereinstimmung mit Erkenntnissen der Fachdidaktik bei den sprachlichen, kom-
munikativen und dsthetischen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler an, die — unter Beriicksichtigung ihrer
kognitiven Fahigkeiten — durch den herausfordernden und abwechslungsreichen Umgang mit Literatur und Sprache
weiterentwickelt werden. Den Bildungsstandards liegt ein weiter Textbegriff zugrunde, der unterschiedliche mediale
Erscheinungsformen von Literatur und Sprache einschlieBt. Damit kommt dem Fach Deutsch eine spezifische Bedeu-
tung fiir die Entwicklung von Medienkompetenz zu.

Das Fach Deutsch vermittelt die sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten, die fiir das Studium, die Berufsausbildung
und erfolgreiches Handeln im Beruf erforderlich sind. Es fordert zudem die Rezeption und Wertschadtzung kiinstleri-
scher Produktion und erweitert die dsthetische Urteilsbildung, Genuss- und Gestaltungsfahigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler.

Das Fach Deutsch tragt wesentlich dazu bei, die Fahigkeit zur Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben zu
entwickeln und zu festigen, und vermittelt interkulturelle Kompetenz, die sich im verstandigen und souverdnen Um-
gang mit dem kulturell Anderen zeigt. Im Deutschunterricht erfahren die Schiilerinnen und Schiiler Alteritat in vielfal-
tiger Gestalt: in Texten und Sprachformen, die durch historische Distanz bestimmt sind, in Texten der Gegenwart, die
offen oder verschliisselt unterschiedliche kulturelle Perspektiven thematisieren oder durch Verfremdung Identifikati-
on verhindern.

Das Fach Deutsch fordert dariiber hinaus die Reflexionsfahigkeit sowie die allgemeine Lernfdhigkeit und Lernbereit-
schaft, auch im Sinne eines selbstorganisierten und projektorientierten Arbeitens. Die im Fach Deutsch erworbenen
Kompetenzen er6ffnen Wege in die Zukunft und stellen zugleich Zugange zu historischen und gesellschaftlichen Tradi-
tionslinien und zum kulturellen Geddchtnis her.

1.2 Kompetenzbereiche und ihre Struktur

Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife sind in fiinf Kompetenzbereiche gegliedert,
die in komplexer Weise miteinander verzahnt sind. In den Kompetenzbereichen ,,Sprechen und Zuhéren®, ,,Schreiben®
und , Lesen“werden dabei sowohl produktive als auch rezeptive Kompetenzen ausgewiesen. Diese prozessbezogenen
Kompetenzen sind fachbezogen wie tiberfachlich bedeutsam. Sie kniipfen an die in den Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss festgelegten Kompetenzen an, werden aber im Sinne der propddeutischen Zielsetzung der
gymnasialen Oberstufe qualitativ weiterentwickelt.

Die Kompetenzbereiche ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen“* und ,,Sprache und Sprachgebrauch reflek-
tieren“ weisen die fachspezifischen Domédnen aus, in denen die prozessbezogenen Kompetenzen verbindlich konkre-
tisiert werden. Schiilerinnen und Schiiler sichern und erweitern die in der Sekundarstufe | erworbenen Kompetenzen

1 Im Folgenden sind mit dem Begriff ,,Text“ entsprechend der fachdidaktischen Tradition Texte und alle weiteren Medien gemeint.
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in Bezug auf den Grad der Selbststandigkeit und Reflektiertheit, die Komplexitdt und den Voraussetzungsreichtum der
produktiven und rezeptiven sprachlichen Handlungen. So werden die Grundlagen fiir fachliches und tiberfachliches
Handeln mit Blick auf Anforderungen von Wissenschaft und beruflicher Bildung geschaffen.

Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife

Domdnenspezifischer Prozessbezogene Domdnenspezifischer
Kompetenzbereich Kompetenzbereiche Kompetenzbereich

Sprechen

Die grafische Darstellung schliet an die Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss an. Die dort unterschie-
denen Kompetenzbereiche finden sich in der oben abgebildeten Struktur wieder.

Wie in den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss kommt den prozessbezogenen Kompetenzbereichen

ein zentraler Stellenwert zu:

m Sprechen und Zuhéren (vgl. Abschnitt 2.1): sich mithilfe der gesprochenen Sprache zu unterschiedlichen Zwecken
iber verschiedene Sachverhalte mit anderen verstandigen

m Schreiben (vgl. Abschnitt 2.2): sich mithilfe selbst verfasster Texte liber verschiedene Sachverhalte verstandigen,
sich Wissen aneignen und Identitdt ausdriicken

m Lesen (vgl. Abschnitt 2.3): Texte verstehen, sie mit externen Wissensbestdnden verbinden und die eigene Lesekom-
petenz fiir den analytischen, interpretatorischen sowie kreativen Umgang mit Texten und zur persénlichen Entwick-
lung und gesellschaftlichen Teilhabe nutzen

Die genannten Kompetenzbereiche beschreiben in allgemeiner und abstrakter Form die am Ende der gymnasialen

Oberstufe erwarteten Fahigkeiten. Diese werden in den folgenden domédnenspezifischen Kompetenzbereichen inhalt-

lich konkretisiert:

® Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen (vgl. Abschnitt 2.4): sich literarische und pragmatische Texte unter-
schiedlicher medialer Form erschliefen

m Sprache und Sprachgebrauch reflektieren (vgl. Abschnitt 2.5): sich mit Sprache als System sowie als historisch ge-
wordenem Kommunikationsmedium auseinandersetzen

Die Konzeption der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss erweiternd, erhalten die doménenspezifi-
schen Kompetenzen ein eigenstdndiges Gewicht. Wahrend der Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch un-
tersuchen® in den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss eher instrumentellen Charakter hat, besitzt
der Bereich ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren” in den Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife
eine eigene Qualitdt, die den Zielsetzungen der gymnasialen Oberstufe entspricht. Analog dazu wird ,,Sich mit Texten
und Medien auseinandersetzen“ als eigenstandiger Kompetenzbereich eingefiihrt und nicht mehr unter ,,Lesen® sub-
sumiert. Dabei wird ein weiter Textbegriff zugrunde gelegt, der sowohl geschriebene als auch gesprochene Sprache
umfasst.
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2 Bildungsstandards fiir die Kompetenzbereiche im Fach
Deutsch

Die Kompetenzbereiche ,,Sprechen und Zuhéren, ,,Schreiben“ und ,,Lesen* (vgl. Abschnitte 2.1 bis 2.3) formulieren
prozesshezogene Bildungsstandards. Sie sind fiir alle Schiilerinnen und Schiilerim Sinne der propddeutischen Zielset-
zung der gymnasialen Oberstufe — gleichsam als Handwerkszeug — unverzichtbar. Die Nutzung dieser Kompetenzen
ermdglicht allen Schiilerinnen und Schiilern eine angemessene miindliche und schriftliche Verstandigung sowie eine
differenzierte Anwendung von TexterschlieBungsverfahren und Arbeitstechniken.

Unterschiedliche Anforderungen auf grundlegendem bzw. erhdhtem Niveau ergeben sich fiir diese Kompetenzbereiche
in der Verschrankung mit den beiden domanenspezifischen Kompetenzbereichen ,,Sich mit Texten und Medien ausein-
andersetzen“ und,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren® (vgl. Abschnitte 2.4 und 2.5). Beide Kompetenzbereiche
basieren auf den fachspezifischen Domédnen, in denen die prozessbezogenen Kompetenzen verbindlich konkretisiert
und hinsichtlich der beiden unterschiedlichen Anforderungsniveaus fiir Kurse auf grundlegendem bzw. erhhtem Ni-
veau deutlich differenziert werden. In beiden Kompetenzbereichen werden durchgéngig zusatzlich zu den Kompetenz-
erwartungen fiir das grundlegende Anforderungsniveau solche fiir das erhdhte Anforderungsniveau ausgewiesen,
sodass durch diese qualitative und quantitative Steigerung eine thematische Erweiterung und Differenzierung sowie
eine theoretische Vertiefung gesichert ist.

Die Niveaustufung erfolgt zudem durch die Auswahl des Gegenstands und die Aufgabenstellung. Je nach Voraus-
setzungsreichtum, sprachlicher Komplexitdat und Informationsdichte der Texte variiert der Grad an Kenntnissen,
Selbststdndigkeit und Reflexionsvermogen, den Schiilerinnen und Schiiler auf grundlegendem oder erh6htem Anfor-
derungsniveau benotigen. Aufgaben auf erhohtem Niveau fordern von den Schiilerinnen und Schiilern ein grofieres
Maf3 an Eigenstandigkeit und Reflexion.

Der Kompetenzerwerb soll im Sinne kumulativen Lernens vernetzt erfolgen. Die Reihenfolge der Bildungsstandards ist
daher nicht als Abbildung einer moglichen Chronologie des Kompetenzaufbaus aufzufassen.

2.1 Sprechen und Zuhdren

Die Schiilerinnen und Schiiler handeln in personlichen, fach- und berufsbezogenen und 6ffentlichen Kommunikati-
onssituationen angemessen und adressatengerecht. Diese Situationen sind in ihrer Miindlichkeit durch Interaktivitat,
Unmittelbarkeit, Fliichtigkeit und die Nutzung para- und nonverbaler Zeichen gekennzeichnet.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

m in ihren Gesprdchen auf Verstdandigung zielen und respektvolles Gesprachsverhalten zeigen

® in verschiedenen Gesprdchsformen und in unterschiedlichen Rollen kommunikativ handeln und dabei nonverbale
sowie stimmliche Mittel bewusst nutzen

® zur Analyse miindlicher Kommunikationssituationen exemplarisch auditive und audiovisuelle Aufzeichnungen so-
wie Mitschriften nutzen

m den Verlauf fachlich anspruchsvoller monologischer und dialogischer Gesprachsformen konzentriert verfolgen, um
Argumentation und Intention der Gesprdachspartner wiederzugeben bzw. zusammenzufassen sowie ihr Verstandnis
durch Mitschriften und Notizen zu sichern
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2.1.1 Dialogische Gesprachsformen: mit anderen sprechen

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
® wihrend des Zuhérens parallel eigene AuRerungen planen und diese in ihrer Wirkung einschitzen

sich in eigenen Gesprachsbeitrdagen explizit und zielfiihrend auf andere beziehen
in Kontroversen Strittiges identifizieren und eigene Positionen vertreten
auf konstruktive Weise eigenes und fremdes Gesprachsverhalten beobachten, reflektieren und besprechen

]
[ ]
m nach Geboten der Fairness kommunizieren und Strategien unfairer Kommunikation erkennen
m Diskussionen, Debatten und Prasentationen selbststandig moderieren

[ ]

in Simulationen von Priifungs- und Bewerbungsgesprachen angemessen verbal und nonverbal handeln

2.1.2 Monologische Gesprdachsformen: vor anderen sprechen

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m anspruchsvolle Fachinhalte Verstdandnis fordernd referieren, auch unter Verwendung selbst verfasster stiitzender
Texte

| |iterarische und pragmatische Texte sinngebend und der Form entsprechend vortragen

® einzeln und gemeinsam mit anderen argumentierende und erkldrende Beitrage prasentieren

m kontextangemessen, funktional, kreativ verschiedene Medien und Prdsentationstechniken einsetzen und das eige-
ne Vorgehen erlautern

m umfangreiche Redebeitrdge zu komplexen Sachverhalten selbststdndig und adressatengerecht prasentieren

2.2 Schreiben

Die Schiilerinnen und Schiiler verfassen inhaltlich angemessene kohdrente Texte, die sie aufgabenaddquat, konzept-
geleitet, adressaten- und zielorientiert, normgerecht, sprachlich variabel und stilistisch stimmig gestalten. Dabei
schreiben sie entsprechend der jeweiligen Aufgabe in unterschiedlichen Textformen.

2.2.1 Schreibstrategien anwenden

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch angemessen
verfassen

® anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibplédne iiberfithren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstandig oder kooperativ strukturieren und dabei auch digitale Werkzeuge
einsetzen

m aus selbst recherchierten Informationsquellen Relevantes fiir die eigene Textproduktion auswahlen und in geeigne-
ter Form aufbereiten

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

m Texte hinsichtlich inhaltlicher, funktionaler und stilistischer Kriterien ergebnisorientiert und im Hinblick auf die Ge-
schlossenheit der Darstellung tiberarbeiten

m die Stadien ihrer Schreibprozesse und Kompetenzentwicklung dokumentieren und reflektieren
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2.2.2 In unterschiedlichen Textformen schreiben

Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen Schreibstrategien fiir die Produktion komplexer informierender, erkldrender und
argumentierender sowie gestaltender Textformen selbststandig und aufgabenbezogen, auch fiir die Verwendung in
digitalen Medien. Der Begriff der Textform zielt darauf ab, dass die Schiilerinnen und Schiiler gegebene Textmuster fiir
die eigene Textproduktion verwenden.

Informierend schreiben
Die Schiilerinnen und Schiiler informieren adressatenbezogen, zielorientiert und geordnet iber Sachverhalte und Texte.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

m eigenes Wissen (iber literarische, sprachliche und andere Sachverhalte geordnet und differenziert darstellen

® Aufbau, inhaltlichen Zusammenhang und sprachlich-stilistische Merkmale eines Textes selbststandig fachgerecht
beschreiben

B |nhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren

Erkldarend und argumentierend schreiben

Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben erkldrend und argumentierend {iber strittige oder fragliche Sachverhalte unter
Bezug auf literarische oder pragmatische Texte unterschiedlicher medialer Form und auf eigenes Wissen. Sie integrie-
ren informierende Textpassagen in erkldrende und argumentierende Textformen.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® zueinem gegebenen komplexen Sachverhalt eine Untersuchungsfrage formulieren, die Auswahl der Untersuchungs-
aspekte begriinden und den Untersuchungsgang skizzieren

® Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

H eigene Interpretationsansatze zu literarischen Texten entwickeln und diese argumentativ-erkldrend darstellen, auch
unter Berlicksichtigung von Ideengehalt, gattungs- und epochenspezifischen Merkmalen sowie literaturtheoreti-
schen Ansdtzen

® bei der Auseinandersetzung mit Texten deren historische, kulturelle, philosophische, politische oder weltanschauli-
che Beziige, auch in ihrer Relevanz fiir die Arbeitswelt, verdeutlichen

m zu fachlich strittigen Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen entwerfen, diese strukturiert entfal-
ten und die Pramissen ihrer Argumentationen reflektieren

® in Anlehnung an journalistische, populdrwissenschaftliche oder medienspezifische Textformen eigene Texte schrei-
ben

B wissenschaftspropddeutische Texte, zum Beispiel Fach- oder Seminararbeiten, planen, strukturieren, verfassen und
iberarbeiten

Gestaltend schreiben

Die Schiilerinnen und Schiiler halten eigene Ideen, Fragestellungen, Ergebnisse von Textanalysen und -interpretatio-
nen in kreativ gestalteten Texten fest.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

® nach literarischen oder nicht-literarischen Vorlagen Texte neu, um- oder weiterschreiben, die Korrespondenz von
Vorlage und eigenem Text beachten und dabei ein dsthetisches Ausdrucksvermdgen entfalten

B dsthetische, epistemische, reflexive Textformen wie Essay, Tagebuch, Gedicht, Brief zur Selbstreflexion, Wissensbil-
dung und Entfaltung des dsthetischen Ausdrucksvermogens in literarischen oder pragmatischen Zusammenhéangen
verwenden

| Texte fiir unterschiedliche Medien gestaltend schreiben
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2.3 Lesen

Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, selbststandig Strategien und Techniken zur ErschlieSung von linearen und
nichtlinearen Texten unterschiedlicher medialer Form anzuwenden und zu reflektieren. Lesend erweitern sie ihr kultur-
historisches und domdnenspezifisches Orientierungswissen und bewdltigen dabei umfangreiche und komplexe Texte.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

®m den komplexen Zusammenhang zwischen Teilaspekten und dem Textganzen erschliefen

m aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

® im Leseprozess ihre auf unterschiedlichen Interpretations- und Analyseverfahren beruhenden Verstehensentwiirfe
Uberpriifen

m die Einsicht in die Vorldufigkeit ihrer Verstehensentwiirfe zur kontinuierlichen Uberarbeitung ihrer Hypothesen nut-
zen

m Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum Anlass eines textnahen Lesens nehmen

m Kontextwissen heranziehen, um Verstehensbarrieren zu iberwinden

m Riickschliisse aus der medialen Prasentation und Verbreitungsform eines Textes ziehen

m Geltungsanspriiche von Texten reflektieren und das Ergebnis in das Textverstehen einbeziehen

m die Qualitat von Textinformationen vor dem Hintergrund ihres fachlichen Wissens priifen und beurteilen

m jhr Fach- und Weltwissen flexibel einsetzen, um das Textverstandnis zu vertiefen und die Relevanz des Gelesenen
einzuschatzen

® sich in der Anschlusskommunikation {iber eigene und fremde Verstehensvoraussetzungen verstandigen

m im Leseprozess ihr fachliches Wissen selbststdndig zur ErschlieBung und Nutzung voraussetzungsreicher Texte he-
ranziehen

2.4 Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen

Die Schiilerinnen und Schiiler erschliefen sich literarische und pragmatische Texte unterschiedlicher medialer Form
unter reflektierter Nutzung von fachlichem Wissen.

2.4.1 Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen

Die Schiilerinnen und Schiiler erschliefien sich literarische Texte von der Aufklarung bis zur Gegenwart und verstehen
das Asthetische als eine spezifische Weise der Wahrnehmung, der Gestaltung und der Erkenntnis. Sie verfiigen liber
ein literaturgeschichtliches und poetologisches Uberblickswissen, das Werke aller Gattungen umfasst, und stellen
Zusammenhdnge zwischen literarischer Tradition und Gegenwartsliteratur auch unter interkulturellen Gesichtspunk-
ten her.

Grundlegendes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

® |nhalt, Aufbau und sprachliche Gestaltung literarischer Texte analysieren, Sinnzusammenhéange zwischen einzelnen
Einheiten dieser Texte herstellen und sie als Geflechte innerer Beziige und Abhdngigkeiten erfassen

| eigenstdndig ein Textverstdandnis formulieren, in das sie persdnliche Leseerfahrungen und alternative Lesarten des
Textes einbeziehen, und auf der Basis eigener Analyseergebnisse begriinden

| ihr Textverstdandnis argumentativ durch gattungspoetologische und literaturgeschichtliche Kenntnisse tiber die Lite-
raturepochen von der Aufkldrung bis zur Gegenwart stiitzen

m relevante Motive, Themen und Strukturen literarischer Schriften, die auch tiber Barock und Mittelalter bis in die An-
tike zuriickreichen kénnen, vergleichen und in ihre Texterschliefung einbeziehen
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® Mehrdeutigkeit als konstitutives Merkmal literarischer Texte nachweisen

m |iterarische Texte aller Gattungen als Produkte kiinstlerischer Gestaltung erschlieBen

m die besondere dsthetische Qualitadt eines literarischen Produktes aufgrund eines breit angelegten literarischen Vor-
wissens erfassen und ihre Befunde in das Textverstdndnis einbeziehen

m diachrone und synchrone Zusammenhéange zwischen literarischen Texten ermitteln und Beziige zu weiteren Kontex-
ten herstellen

m die in literarischen Werken enthaltenen Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen kritisch zu eigenen Wert-
vorstellungen, Welt- und Selbstkonzepten in Beziehung setzen

m |iterarische Texte auf der Basis von nachvollziehbaren, sachlich fundierten Kriterien bewerten und dabei auch text-
externe Beziige wie Produktions-, Rezeptions- und Wirkungsbedingungen beriicksichtigen

m kreativ Texte im Sinne literarischen Probehandelns gestalten

Erhohtes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dariiber hinaus

® den besonderen poetischen Anspruch und die dsthetische Qualitat literarischer Texte vor dem Hintergrund ihrer
Kenntnisse in den Bereichen Poetologie und Asthetik erldutern

® Kenntnisse wissenschaftlicher Sekundértexte, philosophischer Schriften und historischer Abhandlungen in die Kon-
textualisierung literarischer Werke einbeziehen

® in ihre Erérterung der in literarischen Werken enthaltenen Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen geistes-,
kultur- und sozialgeschichtliche Entwicklungen einbeziehen

m ihre literarischen Wertungen differenziert begriinden und dabei auf ihr gro3eres und komplexeres Kontextwissen

zurtickgreifen

2.4.2 Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen

Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen fiir den eigenen Erkenntnisprozess vielschichtige, voraussetzungsreiche Sachtex-
te, darunterauch wissenschaftsnahe und berufshezogene Fachtexte aus unterschiedlichen Doménen. Sie erschlieBen,
analysieren und beurteilen Gehalt, Kontext und Wirkungsabsicht pragmatischer Texte.

Grundlegendes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® den inhaltlichen Zusammenhang voraussetzungsreicher Texte sichern und diese Texte terminologisch prdzise und
sachgerecht zusammenfassen

® ein umfassendes, Textfunktionen, Situationen und Adressaten beachtendes Textverstandnis formulieren

® die in pragmatischen Texten enthaltenen sprachlichen Handlungen ermitteln

m die Funktionen eines pragmatischen Textes bestimmen und dessen mogliche Wirkungsabsichten beurteilen

® die sprachlich-stilistische Gestaltung eines pragmatischen Textes fachgerecht beschreiben und deren Wirkungswei-
se erldutern

® Elemente der Textgestaltung einschlieflich nichtsprachlicher Bestandteile in ihrer Funktion analysieren

B zielgerichtet Zusammenhange zu weiteren ihnen bekannten Texten herstellen und hierfiir passende Wissensbestan-
de aktivieren

m themengleiche Texte methodisch fachgerecht vergleichen

B sich mittels pragmatischer Texte mit den eigenen Welt- und Wertvorstellungen, auch in einer interkulturellen Pers-

pektive, auseinandersetzen
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Erhohtes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen dartiber hinaus

® die Zuordnung von Texten zu Textformen? und Textsorten reflektieren

m die in argumentativen Texten enthaltenen Argumentationsstrukturen theoriegestiitzt analysieren
m die Beziehung zwischen pragmatischen Texten und ihren Produktionsbedingungen ermitteln

2.4.3 Sich mit Texten unterschiedlicher medialer Form und Theaterinszenierungen
auseinandersetzen

Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren die spezifische Gestaltung von Texten unterschiedlicher medialer Form, er-
ldutern ihre Wirkung und beurteilen die dsthetische Qualitdt. Sie setzen sich fachgerecht mit exemplarischen Thea-
terinszenierungen, Hortexten und Filmen auseinander.

Grundlegendes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m Theaterinszenierungen und Literaturverfilmungen als Textinterpretationen erfassen und beurteilen

m Theaterinszenierungen, Hortexte und Filme sachgerecht analysieren

B eigene Hortexte, Filme oder andere audiovisuelle Prasentationsformen erstellen bzw. Textvorlagen szenisch umset-
zen

m sich bei der Rezeption oder Produktion von Hortexten und Filmen und bei der Rezeption von Theaterinszenierungen
mit den eigenen Welt- und Wertvorstellungen, auch in einer interkulturellen Perspektive, auseinandersetzen

Erhohtes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dariiber hinaus

| die dsthetische Qualitdt von Theaterinszenierungen, Hortexten oder Filmen beurteilen, auch vor dem Hintergrund
ihrer kulturellen und historischen Dimension

B sich mit Filmkritik und Aspekten der Filmtheorie auseinandersetzen

2.5 Sprache und Sprachgebrauch reflektieren

Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren Sprache als System und als historisch gewordenes Kommunikationsmedium
und erweitern so ihr Sprachwissen und ihre Sprachbewusstheit. Sie nutzen beides fiir die miindliche und schriftliche
Kommunikation.

Grundlegendes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m ein grundlegendes Verstdandnis der kognitiven und kommunikativen Funktion von Sprache formulieren

® sprachliche AuBerungen kriterienorientiert analysieren und ihre Einsichten in der Auseinandersetzung mit Texten
und Sachverhalten dokumentieren

m sprachliche Strukturen und Bedeutungen auf der Basis eines gesicherten Grammatikwissens und semantischer Ka-
tegorien erlautern

m Strukturen und Funktionen von Sprachvarietdten beschreiben

m Bedingungen gelingender Kommunikation analysieren, auch auf der Basis theoretischer Modelle

2 Vgl. Abschnitt 2.2.2.
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m verbale, paraverbale und nonverbale Gestaltungsmittel in unterschiedlichen kommunikativen Zusammenhéangen
analysieren, ihre Funktion beschreiben und ihre Angemessenheit bewerten

® verbale, paraverbale und nonverbale Signale fiir Macht- und Dominanzverhdltnisse identifizieren

® sprachliche Handlungen kriterienorientiert in authentischen und fiktiven Kommunikationssituationen bewerten

® Auswirkungen der Sprachenvielfalt und der Mehrsprachigkeit analysieren

® auf der Grundlage sprachkritischer Texte Entwicklungstendenzen der Gegenwartssprache beschreiben und bewer-
ten

® persuasive und manipulative Strategien in 6ffentlichen Bereichen analysieren und sie kritisch bewerten

Erhohtes Niveau

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dariiber hinaus

® sprachphilosophische Positionen zur Analyse von Sprache und Kommunikation heranziehen

m sprachliche Handlungen in authentischen und fiktiven Kommunikationssituationen theoriegestiitzt beschreiben
B Phdnomene des Sprachwandels und des Spracherwerbs theoriegestiitzt beschreiben

® in geeigneten Nutzungszusammenhdngen mit grammatischen und semantischen Kategorien argumentieren




HINWEISE ZUR PRUFUNGSDURCHFUHRUNG

3 Hinweise zur Priifungsdurchfiihrung zum Erwerb der
Allgemeinen Hochschulreife im Fach Deutsch

3.1 Allgemeines

Unter Beriicksichtigung der ,Vereinbarung iiber die Abiturpriifung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe
I1“i. d. g. F. und auf der Grundlage der in den Bildungsstandards festgelegten Kompetenzen, {iber die die Schiilerin-
nen und Schiiler am Ende der gymnasialen Oberstufe verfiigen sollen, werden die nachfolgenden Regelungen fiir die
Abiturpriifung festgelegt. Ausgehend von den verbindlichen Bereichen, in denen in den jeweiligen Fachern in der Abi-
turpriifung Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten nachzuweisen sind, wird im Folgenden inshesondere benannt,
welche Arten von Aufgaben in der Abiturpriifung gestellt werden kénnen, in welcher Weise die erwarteten Schiilerleis-
tungen zu beschreiben und nach welchen Kriterien die erbrachten Abiturpriifungsleistungen zu bewerten sind.

3.1.1 Anforderungsbereiche und allgemeine Vorgaben zur schriftlichen und zur miindlichen
Priifungsaufgabe

Die Priifungsaufgabe ist so zu stellen, dass sie Leistungen in den folgenden drei Anforderungsbereichen erfordert:

m Anforderungsbereich | umfasst das Wiedergeben von Sachverhalten und Kenntnissen im gelernten Zusammenhang,
die Verstdndnissicherung sowie das Anwenden und Beschreiben geiibter Arbeitstechniken und Verfahren.

m Anforderungsbereich Il umfasst das selbststandige Auswahlen, Anordnen, Verarbeiten, Erkldaren und Darstellen be-
kannter Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten in einem durch Ubung bekannten Zusammenhang und
das selbststdndige Ubertragen und Anwenden des Gelernten auf vergleichbare neue Zusammenhénge und Sach-
verhalte.

m Anforderungsbereich Il umfasst das Verarbeiten komplexer Sachverhalte mit dem Ziel, zu selbststandigen Lo6-
sungen, Gestaltungen oder Deutungen, Folgerungen, Verallgemeinerungen, Begriindungen und Wertungen zu ge-
langen. Dabei wahlen die Schiilerinnen und Schiiler selbststéandig geeignete Arbeitstechniken und Verfahren zur
Bewadltigung der Aufgabe, wenden sie auf eine neue Problemstellung an und reflektieren das eigene Vorgehen.

Die Stufung der Anforderungsbereiche dient der Orientierung auf eine in den Anspriichen ausgewogene Aufgabenstel-
lung und ermoglicht so, unterschiedliche Leistungsanforderungen in den einzelnen Teilen einer Aufgabe nach dem
Grad des selbststandigen Umgangs mit Gelerntem einzuordnen.

Der Schwerpunkt der zu erbringenden Priifungsleistungen liegt im Anforderungsbereich Il. Dariiber hinaus sind die
Anforderungsbereiche | und Ill zu beriicksichtigen. Im Priifungsfach auf grundlegendem Anforderungsniveau sind die
Anforderungsbereiche I und Il, im Priifungsfach auf erhéhtem Anforderungsniveau die Anforderungsbereiche Il und lll
stdrker zu akzentuieren.

Die Priifungsaufgabe muss aus dem Unterricht in der Qualifikationsphase erwachsen sein und darf sich nicht nur auf
ein Schulhalbjahr beschranken. Die Gesamtheit der Bildungsstandards muss durch die Priifungsaufgabe nicht erfasst
sein. Die Priifungsaufgabe muss eine Beurteilung ermoglichen, die das gesamte Notenspektrum umfasst. Eine Pri-
fungsaufgabe, die diesen Anforderungen nicht geniigt, ist nicht zuldssig.

Unterschiedliche Anforderungen in der Priifungsaufgabe auf grundlegendem und auf erh6htem Anforderungsniveau
ergeben sich vorallem im Hinblick auf die Komplexitdt des Gegenstands, im Grad der Differenzierung und der Abstrak-
tion der Inhalte, im Anspruch an die Beherrschung der Fachsprache und der Methoden sowie an die Selbststandigkeit
bei der Losung der Aufgaben.

Die in den Arbeitsauftragen verwendeten Operatoren miissen in einen Bezug zu den Anforderungsbereichen gestellt
werden, wobei die Zuordnung vom Kontext der Aufgabenstellung und ihrer unterrichtlichen Einordnung abhangig ist
und damit eine eindeutige Zuordnung zu nur einem Anforderungsbereich nicht immer méglich ist.
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Zugelassene Hilfsmittel sind anzugeben.

Eine Bewertung mit ,gut“ (11 Punkte) setzt voraus, dass anndhernd vier Fiinftel der Gesamtleistung erbracht worden
sind, wobei Leistungen in allen drei Anforderungsbereichen erbracht worden sein miissen. Eine Bewertung mit ,,aus-
reichend“ (o5 Punkte) setzt voraus, dass iiber den Anforderungsbereich | hinaus auch Leistungen in einem weiteren
Anforderungsbereich und anndhernd die Hélfte der erwarteten Gesamtleistung erbracht worden sind.

3.1.2 Schriftliche Priifungsaufgabe

Jeder Priifungsaufgabe wird eine Beschreibung der erwarteten Leistungen beigegeben einschlieflich der Angabe von
Bewertungskriterien, die auf die Anforderungsbereiche bezogen sind (Erwartungshorizont). Der Erwartungshorizont
enthdlt auch Hinweise auf die curricularen und — bei dezentraler Aufgabenstellung — die unterrichtlichen Vorausset-
zungen und weist aus, mit welchem Gewicht die Teilaufgaben in die Bewertung der Gesamtleistung eingehen.

Die Bewertung erfolgt tiber die Randkorrekturen und ein abschlieendes Gutachten oder einen vergleichbaren Bewer-
tungsbogen, der auch eine Wiirdigung der Gesamtleistung beinhaltet.

Zur Begriindung der Leistungsbewertung ist es erforderlich, dass die Aufgabenstellung, die Anspruchshéhe der An-
forderungen, die Selbststandigkeit der Priifungsleistung, die Darstellung der unterrichtlichen Voraussetzungen, die
Beschreibung der Anforderungen im Erwartungshorizont, die Randkorrektur und das Gutachten bzw. der Bewertungs-
bogen deutlich aufeinander bezogen sind.

Schwerwiegende und gehdufte Verstofie gegen die sprachliche Richtigkeit oder gegen die dufRere Form fiihren zu ei-
nem Abzug von bis zu zwei Punkten in einfacher Wertung. Ein Abzug fiir Verstof3e gegen die sprachliche Richtigkeit soll
nicht erfolgen, wenn diese bereits Gegenstand der fachspezifischen Bewertungsvorgaben sind.

3.1.3 Miindliche Priifungsaufgabe

Bei der miindlichen Priifung sollen die Priiflinge im ersten Teil, der mindestens ein Drittel der gesamten Priifungszeit
umfasst, Gelegenheit erhalten, selbststandig eine Aufgabe zu l6sen und nach entsprechender Vorbereitungszeit in ei-
nem zusammenhdngenden Vortrag zu prasentieren. In einem zweiten Teil sollen grof3ere fachliche und ggf. fachiiber-
greifende Zusammenhdnge in einem Priifungsgesprdch erortert werden. Die miindliche Priifung wird in der Regel als
Einzelpriifung durchgefiihrt. Wird die Form der Partner- oder Gruppenpriifung gewabhlt, ist sicherzustellen, dass die
individuelle Priifungsleistung eindeutig bewertet werden kann. Ein Erwartungshorizont ist schriftlich vorzulegen oder
miindlich vorzutragen. Der Gang der miindlichen Priifung wird protokolliert.

3.2 Fachspezifische Hinweise

3.2.1 Schriftliche Priifungsaufgabe im Fach Deutsch

Die Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife weisen fiir das Fach Deutsch sowohl prozessbezogene als
auch domédnenspezifische Kompetenzen (vgl. Abschnitt 1.2) aus. Kennzeichnend fiir die Anforderungen in der schriftli-
chen Abiturpriifung ist, dass sie in komplexer Weise Bezug nehmen auf die unterschiedlichen Kompetenzbereiche der
Bildungsstandards im Fach Deutsch.

Insbesondere sind sowohl prozessbezogene Kompetenzen aus den Bereichen ,,Lesen“ und ,,Schreiben“ (vgl. Abschnit-
te 2.3 und 2.2)3 wie auch Kompetenzen aus den zentralen Domdnen des Faches ,,Sich mit Texten und Medien aus-
einandersetzen“ und ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren® (vgl. Abschnitte 2.4 und 2.5) in der schriftlichen

3 Im Fall des Einsatzes von Filmen, Hortexten oder anderen audiovisuellen Prasentationsformen ggf. auch aus dem Bereich ,,Zuhéren® (vgl. Ab-
schnitt 2.1).
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Abiturpriifung so miteinander zu verbinden, dass Schiilerinnen und Schiiler eine komplexe und eigenstandige Leistung
erbringen. Analog zu dem in den Bildungsstandards ausgewiesenen Verstandnis des Schreibens als Handlung verlangt
die schriftliche Abiturpriifung die kompetente Anwendung der Schreibstrategien, die in Abschnitt 2.2.1 definiert sind.

3.2.1.1 Aufgabenarten

Im Rahmen der schriftlichen Abiturpriifung im Fach Deutsch werden Aufgaben gestellt, die die Rezeption und Analy-
se vorgegebener Texte und die erklarend-argumentierende Auseinandersetzung mit diesen in den Mittelpunkt stellen
(Textbezogenes Schreiben), sowie Aufgaben, die keine vollstandige Textanalyse erfordern, da das vorgelegte Material
auf der Grundlage von Rezeption und kritischer Sichtung fiir eigene Schreibziele genutzt werden soll (Materialgestiitz-
tes Schreiben). Den Aufgaben jeweils zuzuordnen sind die Standards in den Abschnitten ,Erklarend und argumentie-
rend schreiben“ und ,,Informierend schreiben* (vgl. Abschnitt 2.2.2).

,Gestaltendes Schreiben® im Sinne fiktionalen Schreibens sollte in erster Linie der Unterrichtsarbeit vorbehalten blei-
ben und entféllt als ausschliefiliche Aufgabenstellung in der schriftlichen Abiturpriifung. Weiterfiihrende gestaltende
Arbeitsauftrdge konnen sich aber durchaus an Aufgaben anschlieflen, die ihren Schwerpunkt in den Bereichen des
informierenden sowie des erkldarenden und argumentierenden Schreibens haben. Die Textvorlage darf dabei nicht als
bloBer Ausloser eines subjektiven oder imitativen Schreibens fungieren. Die Textproduktion im Anschluss an eine li-
terarische Vorlage muss auf einem tiberpriifbaren Textverstandnis basieren. Dazu zdhlt insbesondere der literarhis-
torische und sprachgeschichtliche Kontext. Bei weiterfilhrenden Arbeitsauftragen im Anschluss an die Analyse oder
Erorterung pragmatischer Texte oder im Anschluss an materialgestiitzte Schreibaufgaben muss sich der zu schreiben-
de Text zum einen an den formalen und sprachlichen Bedingungen der vorgegebenen Gestaltungsform orientieren und
zum anderen den kommunikativen Kontext beriicksichtigen.

Die in derfolgenden Tabelle aufgefiihrten sechs Aufgabenarten stellen Grundmuster dar, die miteinander kombinierbar
sind. Bei Mischformen ist grundsatzlich darauf zu achten, dass fiir Schiilerinnen und Schiiler in der Aufgabenstellung
erkennbar ist, welche der genannten Schreibformen den Schwerpunkt bildet. Grundsatzlich miissen alle Teilaufgaben
ein sinnvolles zusammenhdngendes Ganzes ergeben und in der Bearbeitung einen komplexen Gesamtzusammenhang
erdffnen.

Die von den Schiilerinnen und Schiilern in der schriftlichen Abiturpriifung zu erstellenden konkreten Texte (z.B. Eror-

terung, Interpretation, Rezension, Lexikonartikel, Essay) sind den Aufgabenarten in angemessener Weise zuzuordnen.

Interpretation literarischer Texte

Ziel der Interpretation literarischer Texte ist im Kern, vor dem Hintergrund der Mehrdeutigkeit literarischer Texte ein
eigenstdndiges Textverstandnis zu entfalten und textnah sowie plausibel zu begriinden (vgl. Abschnitt 2.4.1: ,,Sich
mit literarischen Texten auseinandersetzen®). Es gehort zu den Bestandteilen einer Interpretation literarischer Texte,
Inhalt, Aufbau und sprachliche Darstellung der Texte zu analysieren und die einzelnen Elemente in ihren Beziigen und
Abhdngigkeiten zu erfassen und zu deuten. Eine blofe Paraphrasierung des Textes oder ein distanzloser Umgang mit
dem Text entsprechen nicht den Anforderungen. Je nach Aufgabenstellung sind auf der Basis literaturgeschichtlicher
und gattungspoetologischer Kenntnisse weitere Zusammenhange herzustellen. Der dabei entstehende Text dokumen-
tiert die Interpretationsergebnisse auf der Grundlage der Analysebefunde. Dabei werden informierende, erkldrende
und argumentierende Textformen verwendet (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,,In unterschiedlichen Textformen schreiben*). Er-
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gdnzende Grundlage der Interpretation kann auch ein audiovisueller Text sein, zum Beispiel ein Ausschnitt aus einer
Theaterinszenierung.

Analyse pragmatischer Texte

Unter pragmatischen Texten werden im Weiteren solche verstanden, die sich in informierender, erklarender und argu-
mentierender oder dhnlicher Weise mit Sachverhalten von Welt, Ideen oder Theorien auseinandersetzen. Pragmati-
sche Texte sollen sich insbesondere auf doméanenspezifische Sachverhalte beziehen.

Ziel einer Analyse pragmatischer Texte ist im Kern, Inhalt, Struktur und sprachliche Mittel unter Angabe konkreter Text-
stellen so zu beschreiben, dass die Textentfaltung, die Argumentationsstrategie, die Intention oder dhnliche Textas-
pekte sichtbar werden (vgl. Abschnitt 2.4.2: ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen®). Es gehort zu den
Bestandteilen einer ggf. auch vergleichenden Textanalyse, die jeweils relevanten Analyseaspekte zu ermitteln, soweit
diese nicht durch die Aufgabenstellung vorgegeben sind. Der dabei entstehende Text soll strukturiert tiber den analy-
sierten Text informieren (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,Informierend schreiben®) und die Analyseergebnisse verstandlich er-
klaren (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,,Erkldrend und argumentierend schreiben®).

Erdrterung literarischer Texte

Ziel einer Erorterung literarischer Texte ist im Kern die argumentative Auseinandersetzung mit dem literarischen Text
und den in ihm enthaltenen Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen (vgl. Abschnitt 2.4.1 der Bildungsstan-
dards: ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen®). Gegenstand sind literarische Texte, an denen zum Beispiel
Fragen der literaturgeschichtlichen Einordnung von Texten, deren Rezeption und Wertung oder Aspekte und Probleme
des literarischen Lebens erdrtert werden konnen. Es gehort zu den Bestandteilen einer literarischen Erérterung, dass
die jeweiligen Befunde auf der Grundlage der im Unterricht erworbenen Kenntnisse in Beziehung zu Wertvorstellun-
gen, Welt- und Selbstkonzepten gesetzt werden. Der dabei entstehende Text besteht schwerpunktméaBig aus einer
Argumentation. In diese miissen Befunde der Analyse und Interpretation des Ausgangstextes im Rahmen der Aufga-
benstellung einbezogen werden. Literarische Erdrterungen enthalten auch erklarende und informierende Anteile (vgl.
Abschnitt 2.2.2: ,,In unterschiedlichen Textformen schreiben®). Erganzende Grundlage der Er6rterung kann auch ein
audiovisueller Text sein, zum Beispiel ein Ausschnitt aus einer Theaterinszenierung.

Erdrterung pragmatischer Texte

Ziel einer Erorterung pragmatischer Texte ist im Kern die argumentative Auseinandersetzung mit Problemgehalten
pragmatischer Texte, nicht aber die detaillierte, umfassende Analyse dieser Texte. Der jeweils vorgelegte Text ist
Grundlage und Ausgangspunkt fiir eine Erdrterung darin enthaltener Auffassungen, Meinungen und Urteile (vgl. Ab-
schnitt 2.4.2: ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen®). Voraussetzung ist, dass die Textvorlage etwas
Strittiges behandelt und dies von den Priiflingen erkannt wird. Es gehort zu den Bestandteilen einer Texterdrterung,
die thematisierte Problemstellung erklarend und argumentierend zu entwickeln und die Pramissen der eigenen Argu-
mentation zu reflektieren (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,,Erkldrend und argumentierend schreiben®). Der dabei entstehende
Text besteht schwerpunktmafig aus einer strukturiert entfalteten begriindeten Stellungnahme. Texterorterungen ent-
halten auch informierende Anteile (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,,Informierend schreiben).

Materialgestiitztes Verfassen informierender Texte

Das materialgestiitzte Verfassen informierender Texte besteht im Kern darin, Leser tiber einen Sachverhalt so zu in-
formieren (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,,Informierend schreiben®), dass sie eine Vorstellung tiber seine wesentlichen Aspekte
entwickeln konnen. Dabei nutzen die Priiflinge die vorgegebenen Materialien — auch Tabellen, Grafiken, Diagramme —
ebenso wie eigene Wissenshestdande. Der zu erstellende Text soll den jeweiligen Sachverhalt adressatenbezogen,
zielorientiert und in kohdrenter Weise darlegen. Informierende Texte enthalten immer auch erkldrende Anteile (vgl.
Abschnitt 2.2.2: ,,Erkldrend und argumentierend schreiben®).
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Materialgestiitztes Verfassen argumentierender Texte

Das materialgestiitzte Verfassen argumentierender Texte besteht im Kern darin, zu strittigen oder erklarungsbedurfti-
gen Fragen, Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen zu entwickeln und diese strukturiert zu entfal-
ten (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,,Erkldrend und argumentierend schreiben*). Dabei nutzen die Schiilerinnen und Schiiler die
vorgegebenen Materialien und die Ergebnisse eigener Analysen, Vergleiche und Untersuchungen ebenso wie eigene
Wissensbestdande und geeignete Argumentationsstrategien. Der dabei entstehende Text soll die Kontroverse sowie die
Argumentation und die vom Priifling eingenommene Position fiir den Adressaten des Textes nachvollziehbar machen.
Argumentierende Texte enthalten immer auch erkldrende und informierende Anteile (vgl. Abschnitt 2.2.2: ,,Informie-
rend schreiben®).

3.2.1.2 Erstellung der Priifungsaufgabe

Die Formulierung der Aufgabe muss die Art der geforderten Leistung eindeutig erkennen lassen. Die Aufgabenstel-
lung soll aus wenigen Arbeitsanweisungen bestehen, um Kleinschrittigkeit zu vermeiden. Sie sollte stets auf ein Dar-
stellungsganzes zielen. Mehrteilige Aufgaben konnen Operatoren wie ,,informieren®, ,analysieren®, ,interpretieren®,
»erklaren®, ,erértern” spezifizieren und dadurch Hilfe bei der Strukturierung der Arbeit leisten. Grundsatzlich ist bei
Aufgabenstellungen sowohl auf grundlegendem wie auf erhohtem Niveau darauf zu achten, dass die konzeptionelle
und redaktionelle Selbststandigkeit nicht eingeschrankt wird und Leistungen in allen drei Anforderungsbereichen ver-
langt werden (vgl. Abschnitt 3.1.1).

Der Umfang der vorgelegten Texte soll abhdngig von deren Schwierigkeitsgrad und der Aufgabenstellung eine ange-
messene Bearbeitung innerhalb des vorgegebenen Zeitbudgets fiir das grundlegende und erhéhte Niveau ermogli-
chen. Dabei sollten die den Aufgaben zum Textbezogenen Schreiben zugrunde liegenden Texte ca. 1500 Worter nicht
iberschreiten. Werden Filme, Hortexte oder andere audiovisuelle Prasentationsformen eingesetzt, sollte eine Vorfiihr-
dauer von zehn Minuten nicht tiberschritten werden.

Grundlage fiir die Interpretation literarischer Texte sind in der Regel solche Texte, die nicht bereits im Unterricht behan-
delt wurden. Handelt es sich dagegen um einen (Auszug aus einem) umfangreichen Text, der im Unterricht erarbeitet
wurde, soistin der Regel ein geeigneter ,AuRentext“ als Ausgangspunkt einer Uberpriifung oder eines neuen Interpre-
tationsansatzes zu wahlen. Ein solcher AuBentext kann zum Beispiel eine Rezension, ein Sekunddrtext, ein Kommen-
tar oder ein weiteres Werk sein.

Bei Textvorlagen miissen Authentizitdt und Geschlossenheit gesichert sein. Kiirzungen miissen in jedem Fall kennt-
lich gemacht werden. Die Quellen sind genau zu benennen (wissenschaftliche Zitierweise, zusétzliche Angabe des
Verlags).

Werke der Weltliteratur in deutscher Ubersetzung kénnen herangezogen werden, wenn beispielsweise Traditions- und
Entwicklungslinien oder iibernationale Zusammenhénge (von Themen und Erzdhlformen) im Vergleich mit deutsch-
sprachiger Literatur herausgearbeitet werden sollen.

Erlduterungen und Sacherklarungen kénnen der Aufgabe beigefiigt werden, soweit sie zum Verstandnis der Texte no-
tig sind.

3.2.1.3 Bewertung der Priifungsleistung

Die Notenbildung erfolgt auf der Grundlage der Gesamtwiirdigung der erbrachten Leistung. Auerdem bilden sprach-
liche Ausdrucksfahigkeit, stilistische Gestaltung, Klarheit des Aufbaus und sprachliche Richtigkeit neben der in-
haltlichen Darstellung und Argumentation eine wesentliche Grundlage fiir die Gesamtbewertung der schriftlichen
Abiturarbeit.
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Fiir die kriterienorientierte Bewertung kommt den folgenden Aspekten besonderes Gewicht zu:
m Erfiillung standardsprachlicher Normen

® sachliche Richtigkeit

m Schliissigkeit der Aussagen

m Vielfalt der Gesichtspunkte und ihre jeweilige Bedeutsamkeit

m Differenziertheit des Verstehens und Darstellens

m Herstellen geeigneter Zusammenhange

m Eigenstandigkeit der Auseinandersetzung mit Sachverhalten und Problemstellungen
B argumentative Begriindung eigener Urteile, Stellungnahmen und Wertungen

m Selbststdandigkeit und Klarheit in Aufbau und Sprache

® Sicherheit im Umgang mit Fachsprache und -methoden

3.2.2 Miindliche Priifung im Fach Deutsch

Kennzeichnend fiir die Anforderungen auch der miindlichen Abiturpriifung ist, dass sie in komplexer Weise Bezug
nehmen auf die unterschiedlichen Kompetenzbereiche der Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine
Hochschulreife. Die Priifung verlangt einerseits Kompetenzen aus den Domanen ,,Sich mit Texten und Medien ausei-
nandersetzen® (vgl. Abschnitt 2.4) und ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren® (vgl. Abschnitt 2.5). Andererseits
werden prozessbezogene Kompetenzen der Bereiche ,,Sprechen und Zuhoren® (vgl. Abschnitt 2.1) sowie in der Regel
auch ,Lesen“ (vgl. Abschnitt 2.3) gefordert.

Miindliche Priifungen bestehen aus zwei Komponenten: einem vorbereiteten Vortrag des Priiflings und einem Pri-
fungsgesprach. Im Vortrag weist dieser an einem begrenzten Gegenstandsbereich seine fachlichen Kompetenzen
nach; im Priifungsgesprach geht es um grofiere fachliche und ggf. iiberfachliche Zusammenhénge.

Im ersten Priifungsteil konnen dem Priifling ein bis zwei komplexe — zumindest fiir einen Teil textgestiitzte — Aufgaben-
stellungen schriftlich vorgelegt werden. Die Textvorlage soll in der Regel nicht mehr als 300 Worter umfassen. Werden
Filme, Hortexte oder andere audiovisuelle Prasentationsformen eingesetzt, sollte eine Vorfiihrdauer von drei Minuten
nicht tiberschritten werden. Fiir die Bearbeitung wird in der Regel eine zwanzig- bis dreifligminiitige Vorbereitungszeit
gewdhrt. Der Priifling soll seine Ergebnisse in einem zusammenhangenden Vortrag prasentieren, der — gestiitzt durch
Aufzeichnungen — frei gehalten wird.

Der im zweiten Teil geforderte Gesprachscharakter der miindlichen Priifung verbietet das zusammenhanglose Abfra-
gen von Kenntnissen bzw. den kurzschrittigen Dialog.

Die unter 3.2.1.3 dargelegten Bewertungskriterien gelten sinngemaf auch fiir die miindliche Priifung.

Folgenden Aspekten kommt dariiber hinaus besonderes Gewicht zu:

® Sicherung und Zusammenfassung der Ergebnisse fiir die gestellte Aufgabe in einem strukturierten, pragnanten, an-
hand von Aufzeichnungen frei gehaltenen Kurzvortrag

B Fiihrung eines themengebundenen Gesprdchs

B Einsatz geeigneter Argumentationsformen und Flexibilitat in der Reaktion auf Fragen und Impulse

m Darlegung eigenstandiger sach- und problemgerechter Beurteilungen

® Einordnung in groBere fachliche und ggf. iberfachliche Zusammenhange

® Verwendung einer prazisen, differenzierten, stilistisch angemessenen, adressaten- und normengerechten Aus-
drucksweise unter addquater Beriicksichtigung der Fachsprache

m Klarheit und Verstandlichkeit der Artikulation
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4 Illustrierende Priifungsaufgaben zum Erwerb der
Allgemeinen Hochschulreife im Fach Deutsch

Die folgenden Aufgabenbeispiele sollen illustrieren, wie Priifungsaufgaben zum Erwerb der Allgemeinen Hochschul-
reife im Fach Deutsch konzipiert sein konnten, die auf den in Kapitel 2 dargestellten Bildungsstandards basieren und
den in Kapitel 3 beschriebenen Hinweisen zur Priifungsdurchfiihrung zum Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife ent-
sprechen. Mit den Aufgaben soll gepriift werden, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler die Anforderungen von aus-
gewdhlten Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife erfiillen konnen. Dabei handelt es sich um Beispiele
moglicher Aufgabentypen, die weder als Prototypen fiir die Entwicklung von Priifungsaufgaben in den Landern dienen
sollen noch den Anspruch erheben, in allen 16 Ldndern in dieser Form eingesetzt werden zu kdnnen. Sie sind lediglich
als Anregungen zu sehen, nicht als verbindliche Muster. Priifungsaufgaben zum Erwerb der Allgemeinen Hochschul-
reife, die prototypischen Charakter haben sollen, werden mit dem Aufgabenpool vorgelegt, der laut Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz vom 8./9.3.2012 ab 2013 entwickelt und kontinuierlich aufwachsen soll, um ab 2016/2017 den
Landern als Orientierung und Angebot fiir den moglichen Einsatz im Abitur zur Verfligung zu stehen.

Die im Weiteren fiir das Fach Deutsch vorgestellten Aufgabenkonzepte sind fiir eine konkrete Abiturpriifung in einem
bestimmten Land jeweils entsprechend den verschiedenen Landertraditionen in Bezug auf verpflichtende Textvorga-
ben oder den vollstandigen Verzicht auf Lektiirelisten anzupassen. Unterschiedlich wird auch die den Schiilerinnen
und Schiilern zur Verfligung gestellte Arbeitszeit gehandhabt. Fiir das grundlegende Anforderungsniveau liegen die
Zeitvorgaben in den Ldndern zwischen 180 und 240 Minuten, fiir das erhohte Niveau zwischen 240 und 300 Minuten,
ungeachtet einer moglichen Zeitzugabe fiir die Aufgabenauswahl.

Auch die hier vorliegenden Aufgaben unterscheiden sich hinsichtlich der Zeitvorgaben und der erwarteten Vorkennt-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir ,Warum das Telefongesprach verschwindet* werden 240 Minuten Arbeitszeit
angesetzt, fiir ,,Analphabetismus“ 300 Minuten. Die Aufgabe ,,Kabale und Liebe“ setzt die Kenntnis von Schillers Dra-
ma voraus und prdsentiert mit einem Interview des Regisseurs M. Thalheimer einen sogenannten ,, Aufientext®, der
Ausgangspunkt einer literarischen Erdrterung ist (vgl. Abschnitt 3.2.1.2). Diese Aufgabe kdnnte in der vorliegenden
Form allerdings nurin einem Land eingesetzt werden, in dem eine verpflichtende Liste von literarischen Werken fiir die
Sekundarstufe Il vorgegeben ist, zu denen auch Schillers ,,Kabale und Liebe“ gehort.

Die Komplexitat und der Voraussetzungsreichtum der Textvorlagen und Materialien sowie der Schwierigkeitsgrad der
Aufgabenstellung sind in der Regel die entscheidenden Kriterien fiir die Zuordnung einer Aufgabe zum grundlegenden
oderzum erhéhten Niveau. Priifungsaufgaben fiir das erhohte Niveau unterscheiden sich von Aufgaben fiir das grund-
legende Niveau in erster Linie durch komplexere Textvorlagen und anspruchsvollere Aufgabenstellungen; sie konnen
sich sowohl auf Standards fiir das grundlegende als auch auf Standards fiir das erhohte Niveau beziehen.

Die Aufgaben ,,Menschenblick®, ,,Sprachwandel“ und ,,Analphabetismus® bilden aufgrund dervoraussetzungsreichen
Textvorlagen und der komplexen Aufgabenstellung das erhohte Niveau ab. ,,Galilei“, ,Kabale und Liebe“, ,,Franka Po-
tentes Zehn* und ,Warum das Telefongesprach verschwindet® illustrieren hingegen Priifungsaufgaben auf grundle-
gendem Niveau.

Der Aufbau der hier vorgestellten Aufgaben folgt jeweils demselben Prinzip. Im Anschluss an eine Ubersicht, die allge-
meine Informationen {iber Aufgabenart, Niveau, Textvorlagen, Arbeitszeit und Anforderungsbereiche zusammenfasst,
erfolgt eine Zuordnung zu jenen Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife, die schwerpunktmafig tiber-
priift werden. Hierbei wird der Kompetenzbereich zuerst genannt, der im Fokus der entsprechenden Aufgabe steht.
Weitere Kompetenzbereiche erscheinen in der Regel entsprechend der Abfolge in Abschnitt 2 (,,Bildungsstandards
fur die Kompetenzbereiche im Fach Deutsch®). Der sich anschlieBenden Aufgabenstellung einschlieBlich Textvorlagen
und Materialien sind jeweils ,Hinweise zur Aufgabe“ beigefiigt, die eine differenzierte Aufgabenbeschreibung, einen
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umfassenden Erwartungshorizont sowie Bewertungskriterien fiir die Notenstufen ,,gut® (11 Punkte) und ,,ausreichend*
(o5 Punkte) enthalten.

Alle sechs Aufgabenarten, die die ,,Hinweise zur Priifungsdurchfiihrung zum Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife®
(Kapitel 3) vorsehen, werden exemplarisch illustriert. In der Aufgabe ,,Warum das Telefongesprach verschwindet* wird
die Analyse eines pragmatischen Textes, die den Schwerpunkt der gesamten Aufgabe bildet, allerdings durch einen
weiterfiihrenden Erdrterungsauftrag erganzt, sodass eine ,Mischform* aus Textanalyse und Texterorterung entsteht
— eine Aufgabenkombination, die in zahlreichen Landern im Abitur eingesetzt wird. Die beiden Aufgabenformate zum
Materialgestiitzten Schreiben werden in der komplexen Aufgabe ,,Analphabetismus®“ zusammengefasst.

Gerade beim Materialgestiitzten Schreiben ist die Entscheidung, ob eine Aufgabe dem ,,Materialgestiitzten Verfassen
informierender Texte“ einerseits oder dem ,Materialgestiitzten Verfassen argumentierender Texte“ andererseits zuzu-
ordnen ist, nichtimmer einfach zu treffen. In der Grafik zu den Aufgabenarten (vgl. Abschnitt 3.2.1.1) werden die beiden
Formate daher nur durch eine gestrichelte Linie getrennt, um auf die méglichen Uberschneidungen hinzuweisen. Die
zum Teil fehlende Trennscharfe ist auf die Rolle des erkldarenden Schreibens in materialgestiitzten Aufgaben zuriick-
zufiihren. In den Bildungsstandards wird das erkldarende Schreiben im Kompetenzbereich ,,Erkldrend und argumen-
tierend schreiben® verankert, wahrend das informierende Schreiben einen eigenstdandigen Kompetenzbereich bildet.
Erklarendes Schreiben tritt jedoch nicht nurin erklarend-argumentierenden Texten auf, sondern kann anteilig auch in
informierenden Texten enthalten sein (vgl. Aufgabendefinitionen in Abschnitt 3.2.1.1). An dieser Stelle sind Aufgaben-
arten und Kompetenzbereiche nicht vollstandig deckungsgleich, was die Zuordnung erschwert.

Die Erwartungshorizonte sind in der Regel so angelegt, dass sie das gesamte Spektrum moglicher Bearbeitungen ei-
ner Aufgabe, auch als Orientierungshilfe fiir die Lehrkrafte, umfassen. Es handelt sich daher zumeist um Maximallo-
sungen, nicht jedoch um Musterlésungen, die in vollem Umfang von sehr leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern
erwartet werden. Im Falle der Erérterungsaufgaben (vor allem ,Kabale und Liebe“ und ,,Sprachwandel®) haben die Er-
wartungshorizonte hingegen eher den Charakter von Beispiellosungen, da bei dieser Aufgabenart der inhaltliche und
argumentative Spielraum der Priiflinge sehrviel groferist als bei Analyse- und Interpretationsaufgaben. Fiir die Noten-
stufen ,,gut“ und ,,ausreichend“ werden die Erwartungshorizonte jeweils leistungsbezogen prazisiert.

Die den Aufgaben zur Literatur zugrunde gelegten Texte sind Standardausgaben der Werke — nach Moglichkeit histo-
risch-kritischen Gesamtausgaben — entnommen, um eine gepriifte, verldssliche Textbasis vorzugeben. Die Entschei-
dung, ob die in diesen Texten enthaltenen historischen Schreibweisen und iberlieferten UnregelméaBiigkeiten den
Schiilerinnen und Schiilern im Priifungsfall zugemutet werden kénnen oder ob eine behutsam modernisierte Textver-
sion vorzuziehen ist, muss im Einzelfall durch die entsprechende Priifungskommission getroffen werden.

Alle Aufgaben erwachsen aus dem Unterricht der Qualifikationsphase und beziehen sich auf mehr als ein Schulhalb-
jahr. Genauere Angaben dazu, inwieweit die vorgestellten Aufgaben halbjahresiibergreifend angelegt sind, finden sich
am Ende der jeweiligen Aufgabenbeschreibung.

Operatoren werden in den einzelnen Landern zum Teil unterschiedlich definiert; mitunter wird ein und derselbe Ope-
rator verschiedenen Anforderungsbereichen zugeordnet. Daher sind die Arbeitsauftrage in den Beispielaufgaben be-
wusst so formuliert, dass sie von Schiilerinnen und Schiiler aller Ldnder auch ohne Operatorenliste verstanden werden
kénnen.

Die FuBBnoten in Kapitel 4 richten sich in erster Linie an die Leserinnen und Leser dieses Dokumentes. Wort- und Sach-
erkldrungen, die den Schiilerinnen und Schiilern als Hilfestellung bei der Bearbeitung der Aufgaben dienen sollen,
werden entweder als Informationstexte und Hinweise in die Aufgabenstellung selbst integriert oder finden sich jeweils
im unmittelbaren Anschluss an die abgedruckten Textvorlagen.
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4.1 Interpretation literarischer Texte

4.1.1 Galilei

Aufgabenart Textbezogenes Schreiben:
Interpretation literarischer Texte
Aufgabentitel Galilei
Kompetenzen Die Aufgabe bezieht sich auf Kompetenzen aus den Bereichen ,,Sich mit Tex-

ten und Medien auseinandersetzen* (Teilbereich ,,Sich mit literarischen Tex-
ten auseinandersetzen®), ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren“ sowie
»Schreiben“ und ,,Lesen®.

Textvorlage

Szene aus Brechts Drama ,,Leben des Galilei“

Anforderungsniveau

Grundlegendes Niveau

Aufgabe

2 Teilaufgaben
Bearbeitung in einem zusammenhdngenden Text

Anforderungsbereiche

Teilaufgabe 1: AFB I/11
Teilaufgabe 2: AFB 11/IlI

Bearbeitungszeit

240 Minuten

Hilfsmittel

Worterbuch der deutschen Rechtschreibung

Quellenangabe

Brecht, Bertolt: Leben des Galilei. 3. Fassung. Bild 8.

In: Ders.: Werke. Grofe kommentierte Berliner und Frankfurter Ausgabe,

hg. von Werner Hecht, Jan Knopf et al., Band 5: Stiicke 5. Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft 1998, S. 242-247.

© Bertolt-Brecht-Erben/Suhrkamp Verlag 1988.
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4.1.1.1 Standardbezug

Die vorgestellte Priifungsaufgabe ,Galilei“ illustriert und konkretisiert schwerpunktmafig folgende Bildungsstan-
dards:

Kompetenzbereich ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

® Inhalt, Aufbau und sprachliche Gestaltung literarischer Texte analysieren, Sinnzusammenhédnge zwischen einzelnen
Einheiten dieser Texte herstellen und sie als Geflechte innerer Beziige und Abhangigkeiten erfassen

m eigenstdndig ein Textverstandnis formulieren [...] und auf der Basis eigener Analyseergebnisse begriinden

® Mehrdeutigkeit als konstitutives Merkmal literarischer Texte nachweisen

Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
® sprachliche Handlungen kriterienorientiert in [...] fiktiven Kommunikationssituationen bewerten

Kompetenzbereich ,,Schreiben*

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

m Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch angemessen
verfassen

® anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibpldne tiberfiihren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstédndig [...] strukturieren [...]

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

m eigenes Wissen (iber literarische, sprachliche und andere Sachverhalte geordnet und differenziert darstellen

® Aufbau, inhaltlichen Zusammenhang und sprachlich-stilistische Merkmale eines Textes selbststandig fachgerecht
beschreiben

B |nhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren

® Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

B ecigene Interpretationsansatze zu literarischen Texten entwickeln und diese argumentativ-erkldrend darstellen, auch
unter Berlicksichtigung von Ideengehalt, gattungs- und epochenspezifischen Merkmalen sowie literaturtheoreti-
schen Ansdtzen

B bei der Auseinandersetzung mit Texten deren historische, kulturelle, philosophische, politische oder weltanschau-
liche Beziige [...] verdeutlichen

Kompetenzbereich ,,Lesen*

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® den komplexen Zusammenhang zwischen Teilaspekten und dem Textganzen erschlielen

® aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

® im Leseprozess ihre auf unterschiedlichen Interpretations- und Analyseverfahren beruhenden Verstehensentwiirfe
Uberprifen

m die Einsichtin die Vorldufigkeit der Verstehensentwiirfe zur kontinuierlichen Uberarbeitung ihrer Hypothesen nutzen

m Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum Anlass eines textnahen Lesens nehmen

B im Leseprozess ihr fachliches Wissen selbststdndig zur ErschlieBung und Nutzung voraussetzungsreicher Texte he-
ranziehen
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4.1.1.2 Aufgabe

Interpretieren Sie die vorliegende Dramenszene, indem Sie die beiden folgenden Teilaufgaben in einem strukturierten
zusammenhdngenden Text bearbeiten.

[o1]

Analysieren Sie das Gesprdch zwischen dem kleinen Mdnch und Galilei und arbeiten Sie die Positionen und Argumente
beider Dialogpartner heraus. Beriicksichtigen Sie dabei die sprachlichen Mittel, mit deren Hilfe die jeweiligen Redeab-
sichten verwirklicht werden. Beziehen Sie auch die szenische Gestaltung in Ihre Analyse ein.

[o2]

Interpretieren Sie — unter Berticksichtigung des beigefligten Informationstextes — Galileis Selbstgesprach (Z. 110-

116), indem Sie auf die Aspekte der Verfiihrung und der Erkenntnissuche eingehen.

Informationstext zu Teilaufgabe 2

Nach dem 3. Kapitel des Buches Genesis der Bibel hat Gott Adam und Eva verboten, die Friichte vom Baum der
Erkenntnis zu essen, der im Paradies steht. Adam und Eva {ibertreten das gottliche Gebot, indem Eva — von der
Schlange verfiihrt — von den verbotenen Friichten isst und auch Adam zu essen gibt. Daraufhin erkennen sie, dass

sie nackt sind. Zur Strafe fiir die Ubertretung seines Verbots vertreibt Gott sie aus dem Paradies.

Textvorlage

Die vorliegende (gekiirzte) Szene ist Brechts Theaterstiick ,,Leben des Galilei“ entnommen.

Erlduterungen zur Textvorlage

Brecht (1898-1956) gliedert die Darstellung der historischen Figur des Physikers, Mathematikers und Astronomen
Galileo Galilei (1564—1642) in 15 Szenen (Bildern), denen er ein — manchmal gereimtes — Motto voranstellt: Galilei
entdeckt mit dem Fernrohr die Jupitermonde, die als Trabanten um den Jupiter kreisen, und kann damit die These
des Kopernikus, dass die Erde ein Trabant der Sonne sei und um diese kreise, wissenschaftlich beweisen und das
heliozentrische Weltbild bestdtigen. Die rémisch-katholische Kirche beharrt jedoch auf ihrer Lehre des geozentri-
schen Weltbildes, dass die Erde der Mittelpunkt des Universums sei, und stuft Galileis Erkenntnisse als Irrlehre ein.
Galilei, der seine Forschungsergebnisse bereits niedergeschrieben, aber noch nicht veréffentlicht hat, wird der Ket-
zerei bezichtigt und mit der Folter der Inquisition bedroht. Vor diesem Hintergrund kommt es in dem vorliegenden
Bild 8 zu einem Gesprdch mit einem Mdnch, der ebenfalls Naturwissenschaftler ist und der sich nach einer Sitzung
des Collegium Romanum, des Forschungsinstituts des Vatikans, als heimlicher Anhanger Galileis zu erkennen ge-
geben hat. Galilei wird schliefilich seine Lehre von der Bewegung der Erde um die Sonne widerrufen, am Ende des
Dramas seinen eigenen Widerruf jedoch kritisch bewerten.




Bertolt Brecht: Leben des Galilei (in der 3. Fassung von 1955/56), 8. Bild
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Ein Gesprach

Galilei las den Spruch

Ein junger Monch kam zu Besuch
War eines armen Bauern Kind

Wollt wissen, wie man Wissen find’t.
Wollt es wissen, wollt es wissen.

/Im Palast des florentinischen Gesandten in Rom hort Galilei den kleinen Mdnch
an, der ihm nach der Sitzung des Collegium Romanum den Ausspruch des pdpst-
lichen Astronomen zugefliistert hat.

GALILEI Reden Sie, reden Sie! Das Gewand, das Sie tragen, gibt lhnen das Recht
zu sagen, was immer Sie wollen.

DER KLEINE MONCH Ich habe Mathematik studiert, Herr Galilei.

GALILEI Das konnte helfen, wenn es Sie veranlaBte einzugestehen, dal zwei mal
zwei hin und wieder vier ist!

DER KLEINE MONCH Herr Galilei, seit drei Ndchten kann ich keinen Schlaf mehr
finden. Ich wufdte nicht, wie ich das Dekret, das ich gelesen habe, und die Traban-
ten des Jupiter, die ich gesehen habe, in Einklang bringen sollte. Ich beschlof,
heute friih die Messe zu lesen und zu lhnen zu gehen.

GALILEI Um mir mitzuteilen, daf’ der Jupiter keine Trabanten hat?

DER KLEINE MONCH Nein. Mir ist es gelungen, in die Weisheit des Dekrets einzu-
dringen. Es hat mir die Gefahren aufgedeckt, die ein allzu hemmungsloses For-
schen fiir die Menschheit in sich birgt, und ich habe beschlossen, der Astronomie
zu entsagen. Jedoch ist mir noch daran gelegen, Ihnen die Beweggriinde zu unter-
breiten, die auch einen Astronomen dazu bringen kdnnen, von einem weiteren
Ausbau der gewissen Lehre abzusehen.

GALILEI Ich darf sagen, da® mir solche Beweggriinde bekannt sind.

DER KLEINE MONCH Ich verstehe lhre Bitterkeit. Sie denken an die gewissen au-
Berordentlichen Machtmittel der Kirche.

GALILEI Sagen Sie ruhig Folterinstrumente.

DER KLEINE MONCH Aber ich méchte andere Griinde nennen. Erlauben Sie, daf3 ich
von mir rede. Ich bin als Sohn von Bauern in der Campagna aufgewachsen. Es
sind einfache Leute. Sie wissen alles iiber den Olbaum, aber sonst recht wenig.
Die Phasen der Venus beobachtend, kann ich nun meine Eltern vor mir sehen, wie
sie mit meiner Schwester am Herd sitzen und ihre Kdsespeise essen. Ich sehe die
Balken iiber ihnen, die der Rauch von Jahrhunderten geschwarzt hat, und ich sehe
genau ihre alten abgearbeiteten Hande und den kleinen Loffel darin. Es geht
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ihnen nicht gut, aber selbst in ihrem Ungliick liegt eine gewisse Ordnung verbor-
gen. Da sind diese verschiedenen Kreislaufe, von dem des Bodenaufwischens
iiber den der Jahreszeiten im Olfeld zu dem der Steuerzahlung. Es ist regelméBig,
was auf sie herabstéft an Unfdllen. Der Riicken meines Vaters wird zusammenge-
driickt nicht auf einmal, sondern mit jedem Friihjahr im Olfeld mehr, so wie auch
die Geburten, die meine Mutter immer geschlechtsloser gemacht haben, in ganz
bestimmten Abstdnden erfolgten. Sie schopfen die Kraft, ihre Kérbe schweifitrie-
fend den steinigen Pfad hinaufzuschleppen, Kinder zu gebaren, ja, zu essen, aus
dem Gefiihl der Stetigkeit und Notwendigkeit, das der Anblick des Bodens, der
jedes Jahr von neuem griinenden Baume, der kleinen Kirche und das Anhéren der
sonntdglichen Bibeltexte ihnen verleihen kénnen. Es ist ihnen versichert worden,
dafl das Auge der Gottheit auf ihnen liegt, forschend, ja beinahe angstvoll; daf}
das ganze Welttheater um sie aufgebaut ist, damit sie, die Agierenden, in ihren
grof3en oder kleinen Rollen sich bewdhren kénnen. Was wiirden meine Leute sa-
gen, wenn sie von mir erfiihren, daf} sie sich auf einem kleinen Steinklumpen be-
finden, der sich unaufhorlich drehend im leeren Raum um ein anderes Gestirn
bewegt, einer unter sehr vielen, ein ziemlich unbedeutender! Wozu ist jetzt noch
solche Geduld, solches Einverstandnis in ihr Elend notig oder gut? Wozu ist die
Heilige Schrift noch gut, die alles erkldrt und als notwendig begriindet hat, den
Schweif3, die Geduld, den Hunger, die Unterwerfung, und die jetzt voll von Irrtii-
mern befunden wird? Nein, ich sehe ihre Blicke scheu werden, ich sehe sie die
Loffel auf die Herdplatte senken, ich sehe, wie sie sich verraten und betrogen fiih-
len. Es liegt also kein Auge auf uns, sagen sie. Wir miissen nach uns selber sehen,
ungelehrt, alt und verbraucht, wie wir sind? Niemand hat uns eine Rolle zugedacht
aufBer dieser irdischen, jammerlichen auf einem winzigen Gestirn, das ganz un-
selbstdndig ist, um das sich nichts dreht? Kein Sinn liegt in unserm Elend, Hunger
ist eben Nichtgegessenhaben, keine Kraftprobe; Anstrengung ist eben Sichbii-
cken und Schleppen, kein Verdienst. Verstehen Sie da, daf} ich aus dem Dekret
der Heiligen Kongregation ein edles miitterliches Mitleid, eine grofie Seelengiite
herauslese?

GALILEI Seelengiite! Wahrscheinlich meinen Sie nur, es ist nichts da, der Wein ist
weggetrunken, ihre Lippen vertrocknen, mégen sie die Soutane kiissen! Warum
ist denn nichts da? Warum ist die Ordnung in diesem Land nur die Ordnung einer
leeren Lade und die Notwendigkeit nur die, sich zu Tode zu arbeiten? Zwischen
strotzenden Weinbergen, am Rand der Weizenfelder! Ihre Campagnabauern be-
zahlen die Kriege, die der Stellvertreter des milden Jesus in Spanien und Deutsch-
land fiihrt. Warum stellt er die Erde in den Mittelpunkt des Universums? Damit der
Stuhl Petri im Mittelpunkt der Erde stehen kann! Um das letztere handelt es sich.
Sie haben recht, es handelt sich nicht um die Planeten, sondern um die Campag-
nabauern. Und kommen Sie mir nicht mit der Schonheit von Phanomenen, die das
Alter vergoldet hat! Wissen Sie, wie die Auster Margaritifera ihre Perle produziert?
Indem sie in lebensgefdhrlicher Krankheit einen unertraglichen Fremdkorper, zum
Beispiel ein Sandkorn, in eine Schleimkugel einschlief3t. Sie geht nahezu drauf
bei dem Prozef3. Zum Teufel mit der Perle, ich ziehe die gesunde Auster vor. Tu-
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genden sind nicht an Elend gekniipft, mein Lieber. Waren lhre Leute wohlhabend
und gliicklich, kénnten sie die Tugenden der Wohlhabenheit und des Gliicks ent-
wickeln. Jetzt stammen diese Tugenden Erschopfter von erschdpften Ackern, und
ich lehne sie ab. Herr, meine neuen Wasserpumpen kénnen da mehr Wunder tun
als ihre lacherliche iibermenschliche Plackerei. — ,,Seid fruchtbar und mehret
euch®, denn die Acker sind unfruchtbar, und die Kriege dezimieren euch. Soll ich
Ihre Leute anliigen?

DER KLEINE MONCH /n groBBer Bewegung: Es sind die allerhéchsten Beweggriinde,
die uns schweigen machen miissen, es ist der Seelenfrieden Ungliicklicher!

GALILEI Wollen Sie eine Cellini-Uhr sehen, die Kardinal Bellarmins Kutscher heute
morgen hier abgegeben hat? Mein Lieber, als Belohnung dafiir, da ich zum Bei-
spiel lhren guten Eltern den Seelenfrieden lasse, offeriert mir die Behorde den
Wein, den sie keltern im Schweif3e ihres Antlitzes, das bekanntlich nach Gottes
Ebenbild geschaffen ist. Wiirde ich mich zum Schweigen bereit finden, waren es
zweifellos recht niedrige Beweggriinde: Wohlleben, keine Verfolgung et cetera.

[...]

DER KLEINE MONCH Und Sie meinen nicht, daf? die Wahrheit, wenn es Wahrheit
ist, sich durchsetzt, auch ohne uns?

GALILEI Nein, nein, nein. Es setzt sich nur so viel Wahrheit durch, als wir durchset-
zen; der Sieg der Vernunft kann nur der Sieg der Verniinftigen sein. Eure Campag-
nabauern schildert lhr ja schon wie das Moos auf ihren Hiitten! Wie kann jemand
annehmen, daf} die Winkelsumme im Dreieck i h r e n Bediirfnissen widersprechen
konnte! Aber wenn sie nicht in Bewegung kommen und denken lernen, werden
ihnen auch die schonsten Bewdsserungsanlagen nichts niitzen. Zum Teufel, ich
sehe die gottliche Geduld Ihrer Leute, aber wo ist ihr géttlicher Zorn?

DER KLEINE MONCH Sie sind miide!

GALILEI wirft ihm einen Packen Manuskripte hin: Bist du ein Physiker, mein Sohn?
Hier stehen die Griinde, warum das Weltmeer sich in Ebbe und Flut bewegt. Aber
du sollst es nicht lesen, horst du? Ach, du liest schon? Du bist also ein Physiker?

Der kleine Ménch hat sich in die Papiere vertieft.

GALILEI Ein Apfel vom Baum der Erkenntnis! Er stopft ihn schon hinein. Er ist ewig
verdammt, aber er muf} ihn hineinstopfen, ein ungliicklicher Fresser! Ich denke
manchmal: ich liee mich zehn Klafter unter der Erde in einen Kerker einsperren,
zu dem kein Licht mehr dringt, wenn ich dafiir erfiihre, was das ist: Licht. Und das
Schlimmste: was ich weif3, muf3 ich weitersagen. Wie ein Liebender, wie ein Be-
trunkener, wie ein Verrater. Es ist ganz und gar ein Laster und fiihrt ins Ungliick.
Wie lang werde ich es in den Ofen hineinschreien konnen — das ist die Frage.

DER KLEINE MONCH zeigt auf eine Stelle in den Papieren: Diesen Satz verstehe ich
nicht.

GALILEI Ich erklare ihn dir, ich erklare ihn dir.
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Bertolt Brecht: Leben des Galilei. 3. Fassung. Bild 8. In: Ders.: Werke. Gro3e kommentier-
te Berliner und Frankfurter Ausgabe, hg. von Werner Hecht, Jan Knopf et al., Band 5: Stii-
cke 5. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1998, S. 242 — 247.

© Bertolt-Brecht-Erben/Suhrkamp Verlag 1988.

(1322 Worter)

[Die Szene ist leicht gekiirzt; vgl. Hinweise zur Aufgabe]
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4.1.1.3 Hinweise zur Aufgabe

Aufgabenbeschreibung
Die Aufgabe ,,Galilei“ illustriert die Aufgabenart ,,Interpretation literarischer Texte“.

Textvorlage ist ein Auszug aus einem anspruchsvollen literarischen Klassiker, der eine immer noch aktuelle Problema-
tik fokussiert: den Umgang mit den Ergebnissen wissenschaftlicher Forschung. Die intensive literarische Analyse und
Interpretation des Textes bilden den Schwerpunkt der Aufgabe. Das Drama, dem die vorliegende Szene entnommen
wurde, ist den Schiilerinnen und Schiilern nicht bekannt. Die Szene ist gut geeignet, um Redeabsichten und die fiirihre
Umsetzung verwendeten sprachlichen Mittel zu analysieren, d. h., sie anhand der Auerungen Galileis und des kleinen
Monches zu identifizieren und zu erldutern.

Teilaufgabe 1 bezieht sich primér auf die Anforderungsbereiche I und Il, Teilaufgabe 2 deckt die Anforderungsbereiche
Il und Ill ab. Der Schwerpunkt der Aufgabe liegt, in Ubereinstimmung mit den ,,Hinweisen zur Priifungsdurchfiihrung
zum Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife®, im Anforderungsbereich Il. Die in Abschnitt 4.1.1.1 genannten Bildungs-
standards aus dem Kompetenzbereich ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen® stehen im Fokus der Aufga-
be.

Die Textvorlage wurde behutsam um die fiir die vorliegende Aufgabenstellung nicht relevante ,,Priap“-Passage gekiirzt,
um den Schiilerinnen und Schiilern die Fokussierung auf die zu bearbeitende Thematik zu erleichtern. Auf weitere Kiir-
zungen wurde bewusst verzichtet, um den inhaltlichen Zusammenhang der Szene zu bewahren, da das enthaltene Ge-
sprdch gezielt auf einen pointierten Schluss hin angelegt ist.

Die Teilaufgaben fungieren als Leitlinie fiir die Erstellung eines kohdrenten Textes. Teilaufgabe 1 wird starker gewichtet
als Teilaufgabe 2.

Die Aufgabe ,,Galilei“ ist halbjahresiibergreifend angelegt. Zu ihrer Bearbeitung sind Kompetenzen (vgl. Abschnitt
4.1.1.1) notwendig, die iber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im Sinne des kumulativen Lernens — weiter-
entwickelt worden sind. Dies betrifft vor allem die erforderliche Beherrschung der Methoden der Textanalyse und -in-
terpretation und die Fahigkeit, gewonnene Untersuchungsergebnisse aufgabenaddquat, konzeptgeleitet, sprachlich
variabel und stilistisch stimmig darzustellen. Dariiber hinaus beriihrt die vorliegende Aufgabe unterschiedliche As-
pekte des Faches Deutsch in der gymnasialen Oberstufe, wie etwa die Untersuchung von rhetorischen Mitteln in ih-
ren Wirkungszusammenhdngen, die Ermittlung von Redeabsichten anhand literarischer und pragmatischer Texte, die
ErschlieBung und Interpretation einer Dramenszene. Als hilfreich fiir die Bearbeitung erweisen sich Kenntnisse, die
sich die Schiilerinnen und Schiiler in mehr als einem Schulhalbjahr angeeignet haben, beispielsweise in Unterrichts-
einheiten zum modernen Drama, zur Kommunikationsanalyse oder zu Rahmenthemen wie ,Verantwortung des Natur-
wissenschaftlers®.
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Erwartungen an die Schiilerleistung

[0o1] Gesprdchsanalyse

Kleiner M6nch
Position des kleinen Monches

m Plddoyer fiirden Verzicht auf den Ausbau und die Verbreitung der neuen Lehre, um die Autoritét der Kirche und damit
den Seelenfrieden der einfachen Menschen (Bauern) zu erhalten

B Entschluss, der Astronomie zu entsagen

® Andeutung einer Verdnderung dieser Position am Ende der Szene (Vertiefung in Galileis Schriften und interessierte
Nachfrage): ,,Diesen Satz verstehe ich nicht.“ (Z. 117 f.)

Argumente des kleinen Monches

m Gefahren fiir die Menschheit durch die Forschung

m Heilige Schrift als Kraftquelle der Bauern

m Sinnhaftigkeit von Elend und Hunger

m die kirchliche Lehre als Garant des ,,Seelenfrieden[s]“ (Z. 88) der Bauern: ,edles miitterliches Mitleid, eine grofie
Seelengiite® (Z. 64)

m Riickzug aus der Naturwissenschaft bei gleichzeitiger Hoffnung auf die Durchsetzung der Wahrheit (Widerspriich-
lichkeit der Argumentation): ,,Und Sie meinen nicht, da® die Wahrheit, wenn es die Wahrheit ist, sich durchsetzt,
auch ohne uns?“ (Z. 96 f.)

Erkennen die Schiilerinnen und Schiiler, dass der kleine Monch auf der Basis eines statischen Welt- und Gesellschafts-
bildes argumentiert, das durch unverédnderliche, gottgegebene Kreisldufe gekennzeichnet ist, kann dies als besondere
Leistung gewertet werden.

Sprachliche Mittel und Redeabsichten des kleinen Monches

m Gezielter Einsatz von Personalpronomen: Unterscheidung zwischen sich selbst (,ich“) und Galilei (,,Sie*) zur Ab-
grenzung der eigenen Position gegeniiber der Galileis

® Wahl von Beispielen aus dem bauerlichen Lebenszusammenhang, um den Bezug zwischen der wissenschaftlichen
Lehre und dem Alltag der Menschen herzustellen

m Rickgriff auf den Topos des ,Welttheater[s]“ (Z. 48) als Ausdruck einer traditionsgebundenen Position, eines stati-
schen Rollenverstandnisses

®m Nutzung rhetorischer Fragen als implizite Behauptungen oder als Ausdruck eigener Zweifel: z. B. ,,Wozu ist die Heili-
ge Schrift noch gut [...]7“ (Z. 53 f)

m euphemistische Wortwahl in Bezug auf das kirchliche Dekret und seine Folgen als Ausdruck der Verharmlosung und
Beschonigung: z.B. ,,die gewissen auBerordentlichen Machtmittel der Kirche [gemeint ist die Folter]“ (Z. 26 f.)

m wiederholter Gebrauch des Verbs ,,sehen® (Z. 32 ff.), um sich als gewissenhafter und genauer Beobachter auszuwei-
sen

m vielfache Wiederholungen (auch Anaphern) und Haufungen (lexikalisch und syntaktisch) zur Verdeutlichung des ei-
genen Standpunktes

m Verwendung von Negationen zur Darstellung der Folgen der neuen Lehre fiir das Selbstverstandnis der ,,einfache[n]
Leute“ (Z. 31): ,,Es liegt also kein Auge auf uns“ (Z. 58), ,[nliemand hat uns eine Rolle zugedacht“ (Z. 59), ,,[k]ein Sinn
liegt in unserm Elend [...]“ (Z. 61), ,,Anstrengung ist [...] kein Verdienst“ (Z. 62 f.)
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Galilei
Position Galileis

® Forderung nach Verbreitung der neuen wissenschaftlichen Erkenntnisse aus sozialer Verantwortung und um der Er-
leichterung des tédglichen Lebens willen
® Glaube an Verdnderung des gesellschaftlichen Denkens durch wissenschaftlichen Fortschritt

Argumente Galileis

B Festigung bestehender Machtverhaltnisse durch die kirchliche Lehre (Zusammenhang zwischen Gesellschaftsord-
nung und Armut der Bauern)

m groflere Niitzlichkeit der wissenschaftlichen Wahrheit im Vergleich zum Erhalt des ,,Seelenfriedens®

m Wertlosigkeit einer Ordnung und eines ,,Seelenfriedens®, die mit Leiden bezahlt werden

B Erleichterung des tdglichen Lebens durch technischen Fortschritt

® Verheimlichung wahren Wissens als Ausdruck von Bestechlichkeit, Bequemlichkeit und Feigheit

m Vergleichbarkeit des Dranges nach Wissen mit dem Essen eines ,,Apfel[s] vom Baum der Erkenntnis* (Z. 110; vgl.
Teilaufgabe 2)

Sprachliche Mittel und Redeabsichten Galileis

m Wechsel der Anrede vom Sie zum Du (Z. 106), um eine Anndherung anzudeuten

m Darstellung des eigenen Standpunktes mithilfe von Metaphern aus der Natur sowie biblischen Beziigen: z.B. Aus-
terngleichnis zur Formulierung einer kritischen Position (Z. 76 ff.), sarkastische Verwendung des Bibelzitats ,,Seid
fruchtbar und mehret euch® (Z. 84 f.), affirmative Nutzung der Bibelstelle ,,Apfel vom Baum der Erkenntnis* (Z. 110)

m Dialogvernetzung durch ironisches Aufgreifen eines Schliisselwortes des kleinen Ménches: ,,Seelengiite“ (z.B.
Z.66)

® Nennung von Beispielen fiir die Manifestation des sozialen Elends (z.B. Z. 68 ff.)

m Nennung von Beispielen fiir Bestechungsversuche durch die Machtigen (Z. 89 ff.: ,,Cellini-Uhr*)

® Nennung von Beispielen fiir technischen Fortschritt auf wissenschaftlicher Basis (Z. 83: ,Wasserpumpen®)

m wiederholter Gebrauch von bildlichen Gegensétzen (Antithesen), um die Mdngel der gegenwartigen Herrschaftsver-
héltnisse deutlich zu machen:
- ,leere[...] Lade“ versus ,strotzendel...] Weinbergel[...]“ (Z. 69 f.)
- ,Kriege“ versus ,, milde[r] Jesus“ (Z. 71)

m vordergriindige Zustimmung und Aufwertung: ,,Sie haben recht, es handelt sich nicht um die Planeten, sondern um
die Campagnabauern.” (Z. 74 f.)

® Nutzung rhetorischer Fragen als getarnte Thesen iiber die 6konomische Situation: ,,Warum ist denn nichts da?“
(z.67f)

m Wiederholung eigener zentraler Aussagen: ,,Mittelpunkt des Universums®, ,,Mittelpunkt der Erde“ (Z. 72 f.) zur Ver-
anschaulichung des Zusammenhanges von wissenschaftlicher Erkenntnis und Gesellschaftsordnung

m Licht- und Finsternismetaphorik zur Verdeutlichung seines Wahrheitsbegriffes (Z. 113)

Gesprachsverlauf und szenische Gestaltung

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Charakteristika des Gesprachsverlaufs und Merkmale der szenischen Gestal-
tung in unterschiedlichen Passagen ihrer Texte darstellen: in der Einleitung, im unmittelbaren Kontext der Dialogana-
lyse und ggf. in einem eigenen Abschnitt. Sie benennen zum Beispiel folgende Aspekte:

B Gesprdchssituation: auf Wunsch des kleinen Ménches Gedankenaustausch mit Galilei im Palast des florentinischen
Gesandten in Rom

m Gesprdchsanlass: innerer Konflikt des Monches als Vertreter der Kirche und als Wissenschaftler

m vorangestellte Verse (Z. 1 ff.) als Motto und Vorgriff auf den Szenenverlauf
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m Dialogstruktur und Gesprdchsanteile der Dialogpartner
— Grundstruktur der Szene: Dialog zwischen Galilei und dem Mdnch (Z. 9—108) und kurzer Monolog des Galilei
(Z.110-116), wdhrend der Ménch Galileis Manuskripte liest
— im ersten Teil des Dialoges (Z. 9—65) Dominanz des kleinen Ménches, der den kritischen Diskurs mit Galilei sucht,
im zweiten Teil (Z. 66—108) Dominanz und rhetorische Uberlegenheit Galileis, der dem Ménch die Glaubwiirdigkeit
abspricht: ,,Aber du sollst es [das Manuskript] nicht lesen, horst du? Ach, du liest schon? Du bist also ein Physi-
ker?“ (Z.107f.)
— umfangreiche, direkt aufeinanderfolgende monologartige Redepassagen zur Kontrastierung der unterschiedli-
chen weltanschaulichen Positionen des Ménches (Z. 29-65) und Galileis (Z. 66-86)
®m Regieanweisungen zur Situierung des Dialoges (Z. 6 ff.), zur emotionalen Betroffenheit des Monches wahrend der
Auseinandersetzung mit Galilei (Z. 87: ,,in groBer Bewegung*) sowie zu duReren Handlungselementen (Ubergabe
und Lektiire der Manuskripte), die der Aufdeckung der inneren Widerspriiche in der Haltung des Mdnches dienen
— ,GALILEIl wirft ihm [dem Mdnch] einen Packen Manuskripte hin: [...]“ (Z. 106)
— ,Der kleine Mdnch hat sich in die Papiere vertieft.“ (Z. 109)
- ,,DER KLEINE MONCH zeigt auf eine Stelle in den Papieren: Diesen Satz verstehe ich nicht.“ (Z. 117 f.)
® Ende der Szene
— pointierter Schluss: Fragen des Mdnches zu Galileis Manuskripten als Widerspruch zur zuvor erklarten Absicht,
der Astronomie zu entsagen
m — Riickbezug auf die Eingangsverse: ,,Ein junger Monch [...] [w]ollt wissen, wie man Wissen find’t.“ (Z. 2 ff.)
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[02] Interpretation des Selbstgesprédches des Galilei

Es soll keine reine Analogie zwischen dem Selbstgesprach und dem Informationstext hergestellt werden. Vielmehr be-
steht die Aufgabe darin, passende Vergleichsaspekte zu finden und in Beziehung zu Galileis Selbstgesprach zu setzen,
um Brechts produktive Adaption deutlich zu machen.

Verfiihrungsaspekt

m Verfiihrungsobjekt: Galileis Manuskripte als Gegenstand der Begierde
m Verfiihrer: Galilei

m Verfiihrte: Kleiner Monch, auch Galilei — wie Eva — bereits ein Verfiihrter
® Ergebnis der Verfiihrung: wissenschaftliche Erkenntnisse

Erkenntnissuche

® Erkenntnisdrang und -zwang
m Bereitschaft, die Erkenntnis mit dem Verlust der Freiheit zu bezahlen: ,[llch liefe mich [...] unter der Erde in einen
Kerker einsperren® (Z. 112).
m Befriedigung der wissenschaftlichen Neugier (Lustgewinn) trotz schwerwiegender Konsequenzen:
— ,unglicklicher Fresser® (Z. 111)
- ,[wlie ein Liebender, wie ein Betrunkener, wie ein Verrater* (Z. 114 f.)
- ,muB ihn [den Apfel vom Baum der Erkenntnis] hineinstopfen* (Z. 111)
m Gefiihl des Ausgeliefertseins an den Forscherdrang und den Zwang zur Verbreitung der Erkenntnis

Konsequenzen

® Tabuverletzung als Bedingung fiir Erkenntnisgewinn
m zwanghafter Erkenntnisdrang, auch wenn die Erkenntnis nicht wirksam wird (Z. 116: ,,in den Ofen hineinschreien®)
m Ungliick als Preis fiir Erkenntnisgewinn:
— ,Er[der Wissenschaftler bzw. der kleine Monch] ist ewig verdammt [...]“ (Z. 110 f.)
- ,Esistganz und gar ein Laster und fiihrt ins Ungliick [...]“ (Z. 115)
® zwanghafte Erkenntnissuche und Verbreitung des Wissens aufgrund der Unfdhigkeit zur rationalen Steuerung bei
Galilei: ,,Und das Schlimmste: was ich weif}, muf3 ich weitersagen.” (Z. 113 f.)
Wenn Priiflinge erkennen, dass die Darstellung Galileis als Verfiihrer und zugleich Verfiihrter im biblischen Sinn nur
bedingt zu vereinbaren ist mit Galileis Eintreten fiir Erkenntnisfortschritt, ist das als besondere Leistung zu betrach-
ten.
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Bewertung der Gesamtleistung
Eine Leistung wird im Sinne der L6sungserwartung mit ,,gut* (11 Punkte) bewertet, wenn
in Bezug auf den kleinen Mdnch

| die vertretene Position weitgehend vollstandig und prazise dargestellt wird
m die meisten der vorgetragenen Argumente erkannt und strukturiert rekonstruiert werden
® mehrere relevante sprachliche Mittel in ihren Wirkungszusammenhdngen differenziert erldutert werden

in Bezug auf Galilei

| die vertretene Position weitgehend vollstandig und prazise dargestellt wird
m die meisten der vorgetragenen Argumente erkannt und strukturiert rekonstruiert werden
® mehrere relevante sprachliche Mittel in ihren Wirkungszusammenhéangen differenziert erldutert werden

in Bezug auf Gesprdchsverlauf und szenische Gestaltung

m Dialogpartner, Situation und Gesprachsgegenstand vollstandig benannt werden

m dije Struktur der Szene prdzise beschrieben wird

m die zunehmende Dominanz Galileis gegeniiber seinem Dialogpartner erldutert wird

m die impliziten Hinweise auf eine Veranderung der Haltung des kleinen Ménches im Verlauf der Szene dokumentiert
werden (vgl. auch Rolle der Regieanweisungen)

| der pointierte Schluss erklart wird

im Rahmen der Interpretation des Selbstgesprdches Galileis

m passende Vergleichspunkte zwischen Selbstgesprdch und Informationstext ermittelt werden
m die Aspekte Verfiihrung und Erkenntnissuche differenziert und strukturiert analysiert und gedeutet werden

in der Darstellung

m der zu verfassende Text durchgangig aufgabenbezogen und kohéarent gestaltet wird

m komplexe Gedankengadnge pragnant und anschaulich entfaltet und ggf. eigenstandige Positionen entwickelt werden

| die entwickelten Gedanken sachlich, syntaktisch schliissig und variabel sowie begrifflich prazise und differenziert
formuliert sind

m die erforderlichen Darstellungsschritte folgerichtig und konsequent angeordnet werden, wobei unterschiedliche
Gliederungsformen denkbar sind

m fachspezifische Verfahren und Begriffe iberlegt angewandt werden

m eine deutliche sprachlich-analytische Distanz zum Stil der Textvorlage besteht

m Belege und Quellen weitestgehend korrekt zitiert bzw. paraphrasiert und geschickt in den eigenen Text integriert
werden

m die sichere Beherrschung standardsprachlicher Normen nachgewiesen wird

| die Leserfiihrung durch optische Markierung der Struktur (z.B. Absdtze) und eine angemessene dufiere Form unter-
stiitzt wird

Eine Leistung wird im Sinne der Losungserwartung mit ,,ausreichend“ (o5 Punkte) bewertet, wenn
in Bezug auf den kleinen Mdnch

m die vertretene Grundposition im Ganzen zutreffend dargestellt wird

m einige zentrale Argumente rekonstruiert werden

m einzelne sprachliche Mittel bei zumindest partiell richtiger Darstellung der Wirkungszusammenhdnge erldutert wer-
den
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in Bezug auf Galilei

® die vertretene Grundposition im Ganzen zutreffend dargestellt wird

m einige zentrale Argumente rekonstruiert werden

m einzelne sprachliche Mittel bei zumindest partiell richtiger Darstellung der Wirkungszusammenhéange erldutert wer-
den

in Bezug auf Gesprdchsverlauf und szenische Gestaltung

® Dialogpartner, Situation und Gesprachsgegenstand in Grundziigen genannt werden
B im Ansatz eine Strukturierung der Szene erfolgt
m die Regieanweisungen teilweise in die Analyse einbezogen werden

im Rahmen der Interpretation des Selbstgesprdches Galileis

B im Ansatz ein Vergleichsaspekt zwischen Selbstgesprdch und Informationstext ermittelt wird
m die Aspekte Verfiihrung und Erkenntnissuche in Ansdtzen analysiert und gedeutet werden

in der Darstellung

m der verfasste Text im Wesentlichen kohdrent ist

m die Gedankenfiihrung trotz gelegentlicher Sprunghaftigkeit weitgehend nachvollziehbar bleibt

m die entwickelten Gedanken trotz eines eher stereotypen Satzbaus, begrifflicher Unscharfen und umstandlicher,
nicht immer treffsicherer Ausdrucksweise sachlich und verstandlich formuliert sind

m notwendige Darstellungsschritte fiir den Leser erkennbar sind

B ansatzweise fachspezifische Verfahren und Begriffe angewandt werden

m trotz gelegentlich fehlender Distanz zum Stil der Textvorlage wortliche Ubernahmen als Zitate gekennzeichnet wer-
den

m die standardsprachlichen Anforderungen grundsétzlich erfiillt werden

m die duBBere Form den Lesevorgang nicht erschwert
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4.1.2 Menschenblick

Aufgabenart Textbezogenes Schreiben:
Interpretation literarischer Texte
Aufgabentitel Menschenblick
Kompetenzen Die Aufgabe bezieht sich auf Kompetenzen aus den Bereichen ,,Sich mit Tex-

ten und Medien auseinandersetzen“ (Teilbereich ,,Sich mit literarischen Tex-
ten auseinandersetzen®), ,,Schreiben“ und ,,Lesen®.

Textvorlagen

Lyrische Texte des 20. Jahrhunderts:
Franz Werfel, ,,Menschenblick” (Schwerpunkt)
Paul Zech, ,,FabrikstraBe Tags“ (Vergleichstext)

Anforderungsniveau

Erhohtes Niveau

Aufgabe

2 Teilaufgaben
Bearbeitung in einem zusammenh&ngenden Text

Anforderungsbereiche

Teilaufgabe 1: AFB I/11/1ll
Teilaufgabe 2: AFB I/11/111

Bearbeitungszeit

300 Minuten

Hilfsmittel

Worterbuch der deutschen Rechtschreibung

Quellenangaben

Werfel, Franz: Menschenblick. In: Ders.: Das lyrische Werk, hg. von Adolf D.
Klarmann. Frankfurt am Main:

© S. Fischer Verlag GmbH 1967, S. 195.

Zech, Paul: Fabrikstraf3e Tags. In: Menschheitsdammerung. Ein Dokument
des Expressionismus. Mit Biographien und Bibliographien neu herausgege-
ben von Kurt Pinthus. Hamburg: Rowohlt, revidierte Ausgabe mit wesentlich
erweitertem bio-bibliographischem Anhang 1991 (= Rowohlts Klassiker der
Literatur und der Wissenschaft, hg. von Ernesto Grassi unter Mitarbeit von
Walter Hess. Deutsche Literatur, Band 4), S. 55.
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4.1.2.1 Standardbezug

Die vorgestellte Priifungsaufgabe ,,Menschenblick“ illustriert und konkretisiert schwerpunktmaBig folgende Bildungs-
standards:

Kompetenzbereich ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

® Inhalt, Aufbau und sprachliche Gestaltung literarischer Texte analysieren, Sinnzusammenhédnge zwischen einzelnen
Einheiten dieser Texte herstellen und sie als Geflechte innerer Beziige und Abhangigkeiten erfassen

m eigenstdndig ein Textverstandnis formulieren [...] und auf der Basis eigener Analyseergebnisse begriinden

m ihr Textverstandnis argumentativ durch gattungspoetologische und literaturgeschichtliche Kenntnisse tiber die Lite-
raturepochen von der Aufklarung bis zur Gegenwart stiitzen

® relevante Motive, Themen und Strukturen literarischer Schriften [...] vergleichen und in ihre Texterschliefung einbe-
ziehen

®m Mehrdeutigkeit als konstitutives Mittel literarischer Texte nachweisen

® diachrone und synchrone Zusammenhéange zwischen literarischen Texten ermitteln und Beziige zu weiteren Kontex-
ten herstellen

Kompetenzbereich ,,Schreiben*

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

m Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch angemessen
verfassen

® anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibplane tiberfiihren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstandig [...] strukturieren [...]

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

m Aufbau, inhaltlichen Zusammenhang und sprachlich-stilistische Merkmale eines Textes selbststandig fachgerecht
beschreiben

® Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

m eigene Interpretationsanséatze zu literarischen Texten entwickeln und diese argumentativ-erklarend darstellen, auch
unter Beriicksichtigung von Ideengehalt, gattungs- und epochenspezifischen Merkmalen sowie literaturtheoreti-
schen Ansdtzen

® bei der Auseinandersetzung mit Texten deren historische, kulturelle, philosophische, politische oder weltanschauli-
che Beziige, auch in ihrer Relevanz fiir die Arbeitswelt, verdeutlichen

Kompetenzbereich ,,Lesen”

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

® den komplexen Zusammenhang zwischen Teilaspekten und dem Textganzen erschlielen

® aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

® im Leseprozess ihre auf unterschiedlichen Interpretations- und Analyseverfahren beruhenden Verstehensentwiirfe
tiberpriifen

m die Einsicht in die Vorlaufigkeit ihrer Verstehensentwiirfe zur kontinuierlichen Uberarbeitung ihrer Hypothesen nut-
zen

m Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum Anlass eines textnahen Lesens nehmen

® Kontextwissen heranziehen, um Verstehensbarrieren zu {iberwinden

® im Leseprozess ihr fachliches Wissen selbststdndig zur ErschlieBung und Nutzung voraussetzungsreicher Texte he-
ranziehen
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4.1.2.2 Aufgabe

Interpretieren Sie ,,Menschenblick” von Franz Werfel im Vergleich mit ,,Fabrikstrafle Tags“ von Paul Zech, indem Sie
die beiden folgenden Teilaufgaben in einem strukturierten zusammenhdngenden Text bearbeiten und im Rahmen lhrer
Interpretation auch Beziige zum literarischen Expressionismus herstellen.

[o1]

ErschlieBen Sie Werfels ,,Menschenblick”. Legen Sie den Schwerpunkt auf den gedanklichen Aufbau sowie die Meta-
phorik hinsichtlich der Befindlichkeit des Menschen in der Grof3stadt.

[o2]

ErschlieBen Sie den gedanklichen Aufbau und die zentrale Metaphorik in Zechs ,,Fabrikstrafie Tags“, um anschlieend
die Funktion des ,,Blickes* flir das Textverstandnis in beiden Gedichten zu vergleichen.



Textvorlage 1

Franz Werfel: Menschenblick (ca. 1927)*

In der tragen Abendheimkehr der Gasse,

Die uns durch die Schldauche der Stadte preft,
Treiben wir ichlos in strudelnder Masse,

Leib mit Leibern, undurchscheinlich und fest.

Doch da weckt aus dem Schlaf des Massengeschickes
Jah uns ein Antlitz, beriickenden Sinnes schwer,

Und aus dem Wolkenrif3 eines traumenden Blickes
Starrt eine Ewigkeit, grof3er als Sonne und Meer.

Franz Werfel: Menschenblick. In: Ders.: Das lyrische Werk, hg. von Adolf D. Klarmann.
Frankfurt am Main: © S. Fischer Verlag GmbH 1967, S. 195.

Textvorlage 2

Paul Zech: Fabrikstrafle Tags (1911)

10

Nichts als Mauern. Ohne Gras und Glas
zieht die StrafRe den gescheckten Gurt
der Fassaden. Keine Bahnspur surrt.
Immer glanzt das Pflaster wassernaf3.

Streift ein Mensch dich, trifft sein Blick dich kalt
bis ins Mark; die harten Schritte haun
Feuer aus dem turmhoch steilen Zaun,
noch sein kurzes Atmen wolkt geballt.

Keine Zuchthauszelle klemmt
so in Eis das Denken wie dies Gehn
zwischen Mauern, die nur sich besehn.

Tragst du Purpur oder BiiBerhemd —:
immer driickt mit riesigem Gewicht
Gottes Bannfluch: vhrenlose Schicht.

Paul Zech: FabrikstraBBe Tags. In: Menschheitsdammerung. Ein Dokument des Expressio-
nismus. Mit Biographien und Bibliographien neu herausgegeben von Kurt Pinthus. Ham-
burg: Rowohlt, revidierte Ausgabe 1991, S. 55.

4 Ein Hinweis zur Datierung erfolgt in der Aufgabenbeschreibung (Abschnitt 4.1.2.3).
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4.1.2.3 Hinweise zur Aufgabe

Aufgabenbeschreibung
Die Aufgabe ,,Menschenblick“ illustriert die Aufgabenart ,,Interpretation literarischer Texte“.

Die Aufgabenstellung zielt auf differenzierte Textwahrnehmung als Voraussetzung fiir eigenstdandiges Erschlief3en,
Deuten und Werten. Daher werden in beiden Teilaufgaben jeweils alle drei Anforderungsbereiche abgedeckt. Der
Schwerpunkt liegt, in Ubereinstimmung mit den ,,Hinweisen zur Priifungsdurchfiihrung zum Erwerb der Allgemeinen
Hochschulreife“, im Anforderungsbereich II. Die in Abschnitt 4.1.2.1 genannten Bildungsstandards aus dem Kompe-
tenzbereich ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen® stehen im Zentrum der Aufgabe. Die Aufgabe dient vor-
rangig der Uberpriifung folgender Kompetenzerwartungen: Mehrdeutigkeit als konstitutives Mittel literarischer Texte
nachweisen, Sinnzusammenhéange als Geflechte innerer Bezlige und Abhédngigkeiten erfassen sowie synchrone Zu-
sammenhdnge zwischen Texten ermitteln. Vom traditionellen Gedichtvergleich unterscheidet sich die Aufgabe durch
die Fokussierung auf die ErschlieBung von Metaphorik und Situation. Entscheidend fiir die Untersuchung sind die Text-
elemente und Zusammenhange, die funktional mit dieser Fokussierung in Verbindung stehen. Die Teilaufgaben fungie-
ren als Leitlinie fiir die Erstellung eines kohdrenten Textes. Sie werden in etwa gleich gewichtet.

Gefordert ist zundchst die Interpretation des Gedichtes ,,Menschenblick” (ca. 1927)5 von Werfel, das aufgrund der
Vielschichtigkeit der Metaphorik und der Komplexitat syntaktischer Strukturen in besonderem Maf3e das Potenzial
fuir das Entdecken von Leerstellen und Polyvalenz bietet und damit einen gréfieren Spielraum fiir die Entwicklung ei-
gener Lesarten eréffnet. Der Fokus der gesamten Aufgabe liegt auf diesem Text. Der menschliche Blick, der durch die
Aufgabenstellung ins Zentrum geriickt wird, ist zentrales Element des Textes; seine Funktion ist in ihrer Komplexitat
zu erschlieBBen.

Im Gegensatz zu Werfels Gedicht folgt Zechs Sonett eher dem Muster eines typischen expressionistischen Stadtge-
dichtes. Der Gedankengang ist klarer strukturiert. Das Motiv des Blickes ist in die zentrale Metaphorik von Kélte und
Enge eingebunden. Deshalb eignet sich Zechs Gedicht als Folie fiir die ErschlieSung von Werfels ,Menschenblick*.

Beide Gedichte weisen Parallelen in der Darstellung des Menschen in der Grostadt zu Beginn des 20. Jahrhunderts
auf. Literaturgeschichtliches Orientierungswissen und die Kenntnis von weiteren Texten aus der Epoche des Expressi-
onismus unterstiitzen die Erschlieung, bilden aber nicht den Schwerpunkt dieser Aufgabe.

Die Aufgabe ,,Menschenblick ist halbjahresiibergreifend angelegt. Zu ihrer Bearbeitung sind Kompetenzen (vgl. Ab-
schnitt 4.1.2.1) notwendig, die liber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im Sinne des kumulativen Lernens
— weiterentwickelt worden sind. Dies betrifft vor allem die erforderliche Beherrschung der Methoden der Textanaly-
se und -interpretation und die Fahigkeit, gewonnene Untersuchungsergebnisse aufgabenaddquat, konzeptgeleitet,
sprachlich variabel und stilistisch stimmig darzustellen. Dariiber hinaus beriihrt die vorliegende Aufgabe unterschied-
liche Aspekte des Deutschunterrichts in der gymnasialen Oberstufe, wie etwa die vergleichende ErschlieBung lyri-
scher Texte, die Kontextuierung von Metaphorik und Fragen der literaturhistorischen Einordnung. Als hilfreich fiir die
Bearbeitung erweisen sich Kenntnisse, die sich die Schiilerinnen und Schiiler in mehr als einem Schulhalbjahr ange-
eignet haben, beispielsweise in Unterrichtseinheiten zum Expressionismus oder zu Rahmenthemen wie ,,Mensch und
Grof3stadt, ,,Individuum und Gesellschaft“ oder,,Die Welt im Umbruch®.

5 Esistdavonauszugehen, dass das Gedicht ,,kaum vor 1926 geschrieben“ wurde (vgl. Franz Werfel: Das lyrische Werk. In: Ders.: Gesammelte Wer-
ke, hg. von Adolf D. Klarmann. Frankfurt am Main: Fischer 1967, S. 653). Das Jahr 1927 ist zumindest als Jahr der Versffentlichung des Gedichtes — in
dem Band ,,Gedichte“ als Auswahlband aus dem lyrischen Werk (Wien, 1927) — gesichert.
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Erwartungen an die Schiilerleistung

[o1] Werfel: ,,Menschenblick*
Erste Strophe

Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben und deuten die Situation in der Grostadt, in der sich der lyrische Sprecher
befindet:

m Situation: Feierabend in der Grof3stadt, verbildlicht durch die Metapher ,,Abendheimkehr® (V. 1); dreifache Attribu-
ierung: ,tragel[...]“ (V. 1), ,,der Gasse“ (V. 1), ,,[d]ie uns durch die Schlduche der Stadte preBt“ (V. 2); Personifizierung
m Darstellung der Stadt: Reduktion auf enge, liberfiillte, gesichtslose StraBe(n): ,,Gasse*, Schlduche“ (V. 1f)
m Darstellung des Menschen:
- entindividualisierte, anonyme (V. 3: ,ichlos®), konturlose (V. 4: ,,Leib mit Leibern*) ,,Masse“ (V. 3)
— lyrischer Sprecher nicht als Ich, sondern als Teil der Masse (V. 3: ,,wir*)
- ,wir“ (zwar grammatisches Subjekt des Satzes, aber) passiv und fremdbestimmt (V. 2 f.: ,,die uns [...] pref3t*, ,,[t]
reiben wir“) der Dynamik der Stadt unterworfen (Korrespondenz zu ,,Abendheimkehr“ (V. 1) als aktivem Element)
— diffuse Beschreibung der Befindlichkeit: ,,undurchscheinlich und fest“ (V. 4); Polyvalenz durch moglichen Bezug
entweder zu ,[t]reiben wir“ oder zu ,,strudelndel...] Masse“

Zweite Strophe

Die Schiilerinnen und Schiiler benennen die Ankiindigung eines unvermittelten Gegensatzes. Sie beschreiben und
deuten diesen Gegensatz als Begegnung von Masse und Individuum:

® Ankiindigung einer Verdnderung, eines Kontrastes (V. 5 f.: ,,[d]loch da [...] [jlah“) als Verweis auf einen Moment, der
sich vom Alltaglichen abhebt

® Metapher,,Schlaf des Massengeschickes“ (V. 5) als Fazit der in der ersten Strophe dargestellten Situation des Men-
schen in der GroBstadt (,,Ichlosigkeit®), im Sinne einer anonymen Masse, deren Bewusstsein schaffendes Ich aus-
geschaltet ist, die ihr Schicksal unbewusst hinnimmt

® Wandel in der Darstellung des Menschen: Fokussierung eines Individuums, das sich fiir einen Moment aus der Mas-
se hervorhebt, indem sein individuelles ,,Antlitz* (V. 6) wahrgenommen wird (V. 7: ,eines trdumenden Blickes®)

m Folge: Wahrnehmung des Einzelnen als tiberwdltigender Augenblick, verbildlicht durch den ,Wolkenrif} eines trau-
menden Blickes [, aus dem] eine Ewigkeit [starrt], groBer als Sonne und Meer“ (V. 7 f)

Die Schiilerinnen und Schiiler benennen Zusammenhdnge zwischen beiden Strophen, die durch miteinander korres-
pondierende Textelemente vermittelt werden, zum Beispiel:

® Hauptsédtze der beiden Strophen: ,,Treiben wir ichlos“ (V. 3) versus ,,da weckt [...] uns ein Antlitz* (V. 5 ), ,,[s]tarrt
eine Ewigkeit“ (V. 8)

m ,strudelndel...] Masse“ (V. 3) versus ,,Schlaf des Massengeschickes® (V. 5)

m ,wirichlos* (V. 3) versus ,ein Antlitz, beriickenden Sinnes schwer® (V. 6)

® ,undurchscheinlich® (V. 4) versus ,Wolkenri3 eines traumenden Blickes“ (V. 7), der 6ffnend wirkt: ,[s]tarrt eine
Ewigkeit“ (V. 8)
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[02] Zech: ,,Fabrikstrafle Tags* — Vergleich in Bezug auf die Funktion des ,,Blickes*

Zech: ,,FabrikstraBie Tags*
Die Schiilerinnen und Schiiler erschlieffen den gedanklichen Aufbau und die zentrale Metaphorik des Sonetts:
Erste Strophe

m Darstellung der Fabrikstrafie/der Stadt: simultane Eindriicke von Tristesse, Enge, Leere und fehlender Natiirlichkeit
m zentrale Metaphern fiir Enge: ,,Nichts als Mauern® (V. 1), ,,Gurt der Fassaden“ V. 2 f.)

Zweite Strophe

| Darstellung der Auswirkungen dieser Situation auf die Beziehungen zwischen den Menschen: Aneinandervorbeile-
ben, fliichtige, auch feindlich wirkende Begegnungen, Kélte, Harte

m Metaphernfeld ,,Kdlte versus Hitze/W&rme*: ,,Streift ein Mensch dich, trifft sein Blick dich kalt / bis ins Mark* (V. 5 f.)
versus ,,die harten Schritte haun / Feuer aus dem [...] Zaun* (V. 6 f.), ,,sein kurzes Atmen wolkt“ (V. 8)

Dritte Strophe

m Reflexion der Folgen: Erstarrung des Denkens und damit der Lebendigkeit der Menschen durch Kélte, Enge und Ein-
tonigkeit

m zentrale Metaphern fiir Kélte und Enge: ,,Keine Zuchthauszelle klemmt / so in Eis das Denken“ (V. g f.), ,,Mauern, die
nur sich besehn® (V. 11)

m  Verurteilung® des Menschen: ,,Zuchthauszelle® (V. 9) in Korrespondenz zu ,,Gottes Bannfluch“ (V. 14)

Vierte Strophe

m Synthese/Verallgemeinerung und Ansprache: Ubertragung des Arbeiterschicksals (,FabrikstraBe®) auf alle Men-
schen (V. 12:,,Tragst du Purpur oder BiiBerhemd*): die Stadt/die Industrialisierung als ein auf allen lastender, immer
wadhrender géttlicher Fluch, ohne Ausweg, ohne Trost

m zentrale Metaphern: ,,driickt mit riesigem Gewicht“ (V. 13) als bildliche Darstellung der Enge, ,,Gottes Bannfluch:
uhrenlose Schicht* (V. 14)

Fazit

m von Enge und Kélte geprdgte Metaphorik des Gedichtes

® maschinengemdfe Taktung des Menschen, Verdinglichung

m Gefiihl des Ausgeliefertseins (V. 14: ,,Gottes Bannfluch“) als Folge der Enge der Stadt, die den Menschen ihren
Rhythmus aufzwingt (V. 14: ,,uhrenlose Schicht“) und der fehlenden zwischenmenschlichen Warme, fiir die der ,kal-
te Blick® steht

B Gleichnis sinnentleerten Seins im Industriezeitalter
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Werfel — Zech: Vergleich in Bezug auf die Funktion des ,,Blickes*
Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben, deuten und vergleichen die Begegnung iiber den Blick in beiden Gedichten.
Die Funktion des Blickes in beiden Gedichten

m Blick als die auf das Minimalste reduzierte Kontaktaufnahme zwischen Menschen (zufillig, fliichtig, nonverbal, be-
grenzt)
® Wahrnehmung und Bewertung des Blickes durch den lyrischen Sprecher

Die Funktion des Blickes in ,,Menschenblick® von Franz Werfel

® bedeutende, durch die Titelgebung herausgehobene Rolle des Blickes fiir das Dasein des Menschen
m durch die fliichtige Begegnung initiierter Individualisierungsprozess in doppelter Hinsicht
— Aufscheinen der individuellen Ziige eines Einzelnen innerhalb der konturlosen Masse (V. 6: ,,ein Antlitz“), dessen
Htraumendelr] Blick]...]“ (V. 7) von einem anderen wahrgenommen wird
— Ahnung des lyrischen Sprechers von Transzendenz, von der Dimension des Seins jenseits von Zeit (V. 8: ,,Ewig-
keit“) und vorstellbarem Raum (V. 8: ,,gréBer als Sonne und Meer*) im Augenblick der Begegnung
® Bezug zum Titel: Mdglichkeit der Sinngebung bereits durch die kiirzeste menschliche Begegnung, einen bewusst
wahrgenommenen menschlichen Blick
m Blick als Méglichkeit bzw. Medium der Offnung und der geistigen Erweckung

Die Funktion des Blickes im Gedicht ,,Fabrikstrale Tags“ von Paul Zech

m Blick als Ausdruck von Abweisung oder fehlender menschlicher Warme (V. 5: ,,kalt*)

m Blick im Rahmen einer méglicherweise feindlichen Begegnung (V. 5: ,,Streift ein Mensch dich, trifft sein Blick dich
kalt*)

m Nachhaltigkeit der Wirkung eines solchen Blickes: ,trifft sein Blick dich [...] bis ins Mark“ (V. 5 f.)

® Blick im Zusammenhang mit anderen sprachlichen Bildern, die fehlende zwischenmenschliche Bindungen in der
Grofstadt veranschaulichen

m Blick im Kontext der das Gedicht bestimmenden Metaphorik von Kalte und Enge

® Blick als Ausdruck zwischenmenschlicher Kédlte und Entfremdung

Beziige zum literarischen Expressionismus

Literarhistorische Beziige stehen nicht im Fokus dieser Aufgabe, der Verweis auf charakteristische Ziige des Expressi-
onismus ergibt sich allerdings aufgrund der Auswahl der Textvorlagen.

Die Schiilerinnen und Schiiler greifen im Rahmen ihrer Interpretation folgende Gesichtspunkte auf, wobei Vollstandig-
keit nicht erwartet wird:

m Grofstadt, Verstddterung

® Vermassung, Entindividualisierung, Anonymitat
® Dynamisierung der Auflenwelt

® Sinnverlust

m evtl. ,Der neue Mensch*
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Bewertung der Gesamtleistung
Eine Leistung wird im Sinne der L6sungserwartung mit ,,gut* (11 Punkte) bewertet, wenn
in Werfels Gedicht

m das Wirkungsgefiige zwischen Mensch und Grof3stadt differenziert und textbezogen erschlossen wird
m der Wandel in der Darstellung des Menschen im Detail nachgewiesen wird
m die Perspektive des lyrischen Sprechers erfasst wird

in Zechs Gedicht

m die Korrespondenz zwischen Gedankenfiihrung und Metaphorik erschlossen wird
m aufgabenbezogen zentrale Metaphern differenziert gedeutet werden
m die Perspektive des lyrischen Sprechers erfasst wird

in Bezug auf beide Gedichte

m die unterschiedliche Bedeutung und Funktion des ,,Blickes* im Kontext des jeweiligen Gedichtes herausgearbeitet
und bewertet wird
® auch literaturhistorische Gesichtspunkte (Expressionismus) fruchtbar in die Interpretation integriert werden

in der Darstellung

| der zu verfassende Text durchgdngig aufgabenbezogen und kohédrent gestaltet wird

®m komplexe Gedankengange pragnant und anschaulich entfaltet und ggf. eigenstandige Positionen entwickelt werden

m die entwickelten Gedanken sachlich, syntaktisch schliissig und variabel sowie begrifflich prazise und differenziert
formuliert sind

m die erforderlichen Darstellungsschritte folgerichtig und konsequent angeordnet werden, wobei unterschiedliche
Gliederungsformen denkbar sind

m fachspezifische Verfahren und Begriffe iberlegt angewandt werden

m eine deutliche sprachlich-analytische Distanz zum Stil der Textvorlage besteht

m Belege und Quellen weitestgehend korrekt zitiert bzw. paraphrasiert und geschickt in den eigenen Text integriert
werden

m die sichere Beherrschung standardsprachlicher Normen nachgewiesen wird

m die Leserfiihrung durch optische Markierung der Struktur (z. B. Absé&tze) und eine angemessene dufiere Form unter-
stiitzt wird

Eine Leistung wird im Sinne der L6sungserwartung mit ,,ausreichend* (o5 Punkte) bewertet, wenn
in Werfels Gedicht

m das Wirkungsgefiige zwischen Mensch und GroBstadt in Grundziigen erkannt und textbezogen dargelegt wird
®m der Wandel in der Darstellung des Menschen nachgewiesen wird

in Zechs Gedicht

m die Gedankenfiihrung beschrieben wird
m zentrale Metaphern erkannt werden

in Bezug auf beide Gedichte

m die unterschiedliche Verwendung des ,,Blickes* erfasst wird
® auch literaturhistorische Beziige (Expressionismus) erwdhnt werden
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in der Darstellung

m derverfasste Text im Wesentlichen kohdrent ist

m die Gedankenfiihrung trotz gelegentlicher Sprunghaftigkeit weitgehend nachvollziehbar bleibt

m die entwickelten Gedanken trotz eines eher stereotypen Satzbaus, begrifflicher Unscharfen und umstandlicher,
nicht immer treffsicherer Ausdrucksweise sachlich und verstandlich formuliert sind

m notwendige Darstellungsschritte fiir den Leser erkennbar sind

m ansatzweise fachspezifische Verfahren und Begriffe angewandt werden

m trotz gelegentlich fehlender Distanz zum Stil der Textvorlagen wortliche Ubernahmen als Zitate gekennzeichnet wer-
den

m die standardsprachlichen Anforderungen grundsatzlich erfiillt werden

| die duflere Form den Lesevorgang nicht erschwert
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4.2 Erorterung literarischer Texte

4.2.1 Kabale und Liebe

Aufgabenart Textbezogenes Schreiben:
Erdrterung literarischer Texte
Aufgabentitel Kabale und Liebe
Kompetenzen Die Aufgabe bezieht sich auf Kompetenzen aus den Bereichen ,,Sich mit Tex-

ten und Medien auseinandersetzen (Teilbereich ,,Sich mit literarischen Tex-
ten auseinandersetzen®), ,,Schreiben“ und ,,Lesen®.

Textvorlage

Auszug aus einem Interview mit Michael Thalheimer iiber seine Inszenierung
von Schillers Drama ,,Kabale und Liebe“

Anforderungsniveau

Grundlegendes Niveau

Aufgabe

2 Teilaufgaben
Bearbeitung in einem zusammenhangenden Text

Anforderungsbereiche

Teilaufgabe 1: AFB I/11
Teilaufgabe 2: AFB I/11/1ll

Bearbeitungszeit

240 Minuten

Hilfsmittel

Worterbuch der deutschen Rechtschreibung
Schiller, ,,Kabale und Liebe“, Szene Ill, 4 oder ggf. Textausgabe des gesamten
Dramas

Quellenangaben

Schiller, Friedrich von: Kabale und Liebe. Ein biirgerliches Trauerspiel in fiinf
Aufziigen. In: Schillers Werke. Nationalausgabe, hg. von Herbert Kraft, Clau-
dia Pilling und Gert Vonhoff, Band 5: Neue Ausgabe. Weimar:

Bohlau 2000, S. 100-104.

»Take it or leave it“. Ein Gesprdch mit Michael Thalheimer zu ,,Kabale und Lie-
be“. In: Programmheft zu ,Kabale und Liebe* in der Inszenierung von Michael
Thalheimer am Thalia-Theater in Hamburg (Premiere:

04.05.2002). Spielzeit 2001/2002. Programmheft Nr. 28, S. 24-27.
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4.2.1.1 Standardbezug

Die vorgestellte Priifungsaufgabe ,Kabale und Liebe* illustriert und konkretisiert schwerpunktmafig folgende Bil-
dungsstandards:

Kompetenzbereich ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen

® Inhalt, Aufbau und sprachliche Gestaltung literarischer Texte analysieren, Sinnzusammenhédnge zwischen einzelnen
Einheiten dieser Texte herstellen und sie als Geflechte innerer Beziige und Abhangigkeiten erfassen

® eigenstdndig ein Textverstdndnis formulieren, in das sie persénliche Leseerfahrungen und alternative Lesarten des
Textes einbeziehen, und auf der Basis eigener Analyseergebnisse begriinden

m ihr Textverstandnis argumentativ durch gattungspoetologische und literaturgeschichtliche Kenntnisse tiber die Lite-
raturepochen von der Aufkldrung bis zur Gegenwart stiitzen

® Mehrdeutigkeit als konstitutives Merkmal literarischer Texte nachweisen

B |iterarische Texte aller Gattungen als Produkte kiinstlerischer Gestaltung erschlieBen

Kompetenzbereich ,,Schreiben®

Die Schiilerinnen und Schiiler knnen

m Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch angemessen
verfassen

® anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibpléne tiberfiihren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstédndig [...] strukturieren [...]

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

m eigenes Wissen Uber literarische, sprachliche und andere Sachverhalte geordnet und differenziert darstellen

® Aufbau, inhaltlichen Zusammenhang und sprachlich-stilistische Merkmale eines Textes selbststandig fachgerecht
beschreiben

B [nhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren

® Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

m eigene Interpretationsanséatze zu literarischen Texten entwickeln und diese argumentativ-erklarend darstellen, auch
unter Beriicksichtigung von Ideengehalt, gattungs- und epochenspezifischen Merkmalen sowie literaturtheoreti-
schen Ansdtzen

® zu fachlich strittigen Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen entwerfen, diese strukturiert entfal-
ten und die Pramissen ihrer Argumentationen reflektieren

Kompetenzbereich ,,Lesen”

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® den komplexen Zusammenhang zwischen Teilaspekten und dem Textganzen erschlielen

® aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

® im Leseprozess ihre auf unterschiedlichen Interpretations- und Analyseverfahren beruhenden Verstehensentwiirfe
tiberpriifen

m Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum Anlass eines textnahen Lesens nehmen

m Kontextwissen heranziehen, um Verstehensbarrieren zu iberwinden

® die Qualitat von Textinformationen vor dem Hintergrund ihres fachlichen Wissens priifen und beurteilen

B im Leseprozess ihr fachliches Wissen selbststdandig zur ErschlieBung und Nutzung voraussetzungsreicher Texte he-
ranziehen
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4.2.1.2 Aufgabe

Erértern Sie, auch vor dem Hintergrund lhres literaturhistorischen Wissens, den Interpretationsansatz des Regisseurs
Michael Thalheimer zu Schillers , Kabale und Liebe“, indem Sie die beiden folgenden Teilaufgaben in einem struktu-
rierten zusammenhadngenden Text bearbeiten.

[o1]

Stellen Sie die Interpretationsthesen Thalheimers dar, die er in einem Interview (Textvorlage) anldsslich seiner Insze-
nierung am Thalia-Theater ausfiihrt.

[o2]

Uberpriifen Sie mithilfe einer Analyse der Szene lll, 4 aus ,,Kabale und Liebe* (vgl. Anhang), inwieweit die Thesen Thal-
heimers zutreffen.



Textvorlage

»Take it or leave it“. Ein Gesprach mit Michael Thalheimer (*1965) zu
»Kabale und Liebe“ (Auszug)
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ANDERS: In deiner Inszenierung ,Liliom*“* steht die Sprachlosigkeit der Menschen
im Zentrum. Bei ,,Kabale und Liebe“ reden die Menschen eher viel und sehr ge-
schliffen.

THALHEIMER: Bei ,Liliom* manifestiert sich die Sprachlosigkeit dadurch, dass die
Figuren tatsdchlich keine Sprache haben und fiir ihre Gefiihle keinen addaquaten
Ausdruck finden kénnen. Das ist der Grund fiir ihre Vereinsamung. Bei den Schil-
ler-Figuren ist es eigentlich das Gegenteil: sie sind angefiillt mit Sprache. Sprach-
losigkeit kann sich auch durch ein Zuviel an Sprache manifestieren, indem das,
was gesagt wird, hohl und immer hohler wird. Diese Menschen reden ausschlief3-
lich {iber ihre eigene Befindlichkeit, aus purem Selbstzweck und unter Ausschluss
jeglichen Adressatens. Je mehr heute gesprochen wird, desto dringlicher wird die
Frage, um was es eigentlich geht. Vielleicht ware es gut, diese Menschen wiirden
diese Art der entfremdeten Sprache {iberhaupt verlieren, um eine neue zu finden.

ANDERS: ,,Lass die Sprache dir sein, was der Kérper den Liebenden.“ Ist Schillers
Unterscheidung zwischen Kérper- und Verbalsprache nicht eine wunderbare Re-
gieanweisung?

THALHEIMER: Der Gedanke, dass die Kdrper eine eigene Sprache sprechen, ist tat-
sdchlich spannend: Dass sie oftmals sogar genau das Gegenteil dessen sagen,
was die Menschen verbalisieren. Ein Mensch ist von einem anderen korperlich an-
gezogen, vernichtet ihn aber mit Worten. Diese Diskrepanz zwischen Worten und
Korper ist letztlich ein weiterer Ausdruck fiir eine entfremdete Sprache. Mich inte-
ressiert an ,,Kabale und Liebe*: Was ist die Emotionalitat der Figuren? Ist eine Ge-
fliihlswelt iiberhaupt existent oder wird sie nur durch Sprache konstruiert? Viel-
leicht empfinden die Figuren gar keine Liebe. Vielleicht haben sie sich so weit ge-
redet, dass sie ihre Gefiihle verloren haben?

ANDERS: Aber Ferdinand formuliert seine Liebe doch sehr deutlich.

THALHEIMER: Ich wiirde in Frage stellen, dass Ferdinand das, woriiber er spricht,
auch tatsachlich empfindet. Es ist etwas Trauriges, wenn Emotionalitdat nur tber
Sprache behauptet wird. In der Stille, im Schweigen, empfinden diese Schiller-
Figuren gar nichts.

t Liliom*: Stiick von Ferenc Molnar.

»Take it or leave it“. Ein Gesprdch mit Michael Thalheimer zu ,,Kabale und Liebe“. In: Pro-
grammbheft zu ,,Kabale und Liebe* in der Inszenierung von Michael Thalheimer am Thalia-
Theater in Hamburg (Premiere: 04.05.2002). Das Gespréach fiihrte Sonja Anders. Spielzeit
2001/2002, Programmheft Nr. 28, S. 27 — 28. (303 Worter)



Anhang

Friedrich Schiller: Kabale und Liebe, Szene I, 4
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Vierte Scene.
Zimmer in Millers Wohnung.
Louise und Ferdinand

LOUISE. Ich bitte dich, hore auf. Ich glaube an keine gliikliche Tage mehr. Alle mei-
ne Hoffnungen sind gesunken.

FERDINAND. So sind die meinigen gestiegen. Mein Vater ist aufgereizt. Mein Vater
wird alle Geschiitze gegen uns richten. Er wird mich zwingen, den unmenschlichen
Sohn zu machen. Ich stehe nicht mehr fiir meine kindliche Pflicht. Wut und Ver-
zweiflung werden mir das schwarze Geheimnif} seiner Mordthat erpressen. Der
Sohn wird den Vater in die Hande des Henkers liefern — Es ist die hchste Gefahr
— — und die hochste Gefahr mufite da seyn, wenn meine Liebe den Riesensprung
wagen solte — — Hore Louise — ein Gedanke, gros und vermessen wie meine Lei-
denschaft drangt sich vor meine Seele — Du Louise und ich und die Liebe! - Liegt
nicht in diesem Zirkel der ganze Himmel? oder brauchst du noch etwas Viertes da-
zu?

LOUISE. Brich ab. Nichts mehr. Ich erblasse iiber das, was du sagen wilst.

FERDINAND. Haben wir an die Welt keine Foderung mehr, warum denn ihren Beifall
erbetteln? Warum wagen, wo nichts gewonnen wird und alles verloren werden
kann? — Wird dieses Aug nicht eben so schmelzend funkeln, ob es im Rhein oder in
der Elbe sich spiegelt oder im baltischen Meer? Mein Vaterland ist, wo mich Louise
liebt. Deine Fufitapfe in wilden sandigten Wiisten mir interessanter, als das Miins-
ter in meiner Heimat — Werden wir die Pracht der Stdadte vermissen? Wo wir seyn
mogen, Louise, geht eine Sonne auf, eine unter — Schauspiele, neben welchen der
lippigste Schwung der Kiinste verblaf3t. Werden wir Gott in keinem Tempel mehr
dienen, so ziehet die Nacht mit begeisternden Schauern auf, der wechselnde
Mond predigt uns Buf3e, und eine anddchtige Kirche von Sternen betet mit uns.
Werden wir uns in Gesprdchen der Liebe erschpfen? — Ein Lacheln meiner Louise
ist Stoff fiir Jahrhunderte, und der Traum des Lebens ist aus, bis ich diese Trane
ergriinde.

LOUISE. Und hattest du sonst keine Pflicht mehr, als deine Liebe?
FERDINAND. (sie umarmend) Deine Ruhe ist meine heiligste.

LOUISE. (sehr ernsthaft) So schweig und verlaf mich — Ich habe einen Vater, der
kein Vermogen hat, als diese einzige Tochter — der morgen sechzig alt wird — der
der Rache des Prdasidenten gewif3 ist. —

FERDINAND. (fillt rasch ein) Der uns begleiten wird. Darum keinen Einwurf mehr,
Liebe. Ich gehe, mache meine Kostbarkeiten zu Geld, erhebe Summen auf meinen
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Vater. Es ist erlaubt einen Rauber zu pliindern, und sind seine Schdtze nicht Blut-
geld des Vaterlands? — Schlag ein Uhr um Mitternacht wird ein Wagen hier anfah-
ren. Ihr werft euch hinein. Wir fliehen.

LOUISE. Und der Fluch deines Vaters uns nach? — ein Fluch Unbesonnene, den
auch Morder nie ohne Erhdrung aussprechen, den die Rache des Himmels auch
dem Dieb auf dem Rade halt, der uns Fliichtlinge, unbarmherzig, wie ein Gespenst,
von Meer zu Meer jagen wiirde? — Nein mein Geliebter! Wenn nur ein Frevel dich
mir erhalten kann, so hab ich noch Starke, dich zu verlieren.

FERDINAND. (steht still und murmelt diister) Wirklich?

LOUISE. Verlieren! — O ohne Grdnzen entsezlich ist der Gedanke — GraBlich ge-
nug, den unsterblichen Geist zu durchbohren, und die gliiende Wange der Freude
zu bleichen — FERDINAND! dich zu verlieren! — Doch! Man verliert ja nur, was man
besessen hat, und dein Herz gehdrt deinem Stande — Mein Anspruch war Kirchen-
raub, und schauernd geb ich ihn auf.

FERDINAND. (das Gesicht verzerrt, und an der Unterlippe nagend) Gibst du ihn auf.

LOUISE. Nein! Sieh mich an, lieber Walter. Nicht so bitter die Zahne geknirrscht.
Komm! Laf} mich jezt deinen sterbenden Mut durch mein Beispiel beleben. Laf}
mich die Heldin dieses Augenbliks seyn — einem Vater den entflohenen Sohn wie-
der schenken — einem Biindnif} entsagen, das die Fugen der Biirgerwelt auseinan-
der treiben, und die allgemeine ewige Ordnung zu Grund stiirzen wiirde — Ich bin
die Verbrecherin — mit frechen, thorigten Wiinschen hat sich mein Busen getragen
— mein Ungliik ist meine Strafe, so [af mir doch jezt die siiBe schmeichelnde Tau-
schung, daf} es mein Opfer war — Wirst du mir diese Wollust misgénnen?

FERDINAND. (hat in der Zerstreuung und Wut eine Violine ergriffen, und auf derselben zu
spielen versucht — Jezt zerreiBt er die Saiten, zerschmettert das Instrument auf dem Bo-
den, und bricht in ein lautes Geldchter aus.)

LOUISE. Walter! Gott im Himmel! Was soll das? — Ermanne dich. Fassung verlangt
diese Stunde — es ist eine trennende. Du hast ein Herz, lieber Walter. Ich kenne
es. Warm wie das Leben ist deine Liebe, und ohne Schranken, wie’s Unermefiliche
— Schenke sie einer Edeln und Wiirdigern — sie wird die gliiklichsten ihres Ge-
schlechts nicht beneiden — — (Trdnen unterdriikend) mich solst du nicht mehr sehn
— Das eitle betrogene Madchen verweine seinen Gram in einsamen Mauren, um
seine Tranen wird sich niemand bekiimmern — Leer und erstorben ist meine Zu-
kunft — Doch werd ich noch je und je am verwelkten Strauf} der Vergangenheit rie-
chen (indem sie ihm mit abgewandtem Gesicht ihre zitternde Hand gibt) Leben Sie wol
Herr von Walter.

FERDINAND. (springt aus seiner Betdubung auf) Ich entfliehe, Louise. Wirst du mir
wirklich nicht folgen?

LOUISE. (hat sich im Hintergrund des Zimmers niedergesetzt, und hilt das Gesicht mit
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beiden Hianden bedekt) Meine Pflicht heif3t mich bleiben und dulden.
FERDINAND. Schlange, du liigst. Dich fesselt was anders hier.

LOUISE. (im Ton des tiefsten inwendigen Leidens) Bleiben Sie bei dieser Vermutung —
sie macht vielleicht weniger elend.

FERDINAND. Kalte Pflicht gegen feurige Liebe! — Und mich soll das Marchen blen-
den? - Ein Liebhaber fesselt dich, und Weh tiber dich und ihn, wenn mein Verdacht
sich bestatigt (geht schnell ab.)

Friedrich von Schiller: Kabale und Liebe. Ein biirgerliches Trauerspiel in fiinf Aufziigen. In:
Schillers Werke. Nationalausgabe, hg. von Herbert Kraft, Claudia Pilling und Gert Vonhoff,
Band 5: Neue Ausgabe. Weimar: Béhlau 2000, S. 100 — 104.

(885 Worter)
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4.2.1.3 Hinweise zur Aufgabe

Aufgabenbeschreibung
Die Aufgabe ,,Kabale und Liebe* illustriert die Aufgabenart ,,Erorterung literarischer Texte“.

Die Bearbeitung der Aufgabe setzt die Kenntnis des Dramas ,,Kabale und Liebe“, Orientierungswissen {iber die Epoche
des ,,Sturm und Drangs® sowie Vertrautheit mit Figurencharakterisierung, -konzeption und -konstellation in der Gat-
tung Drama voraus.

Der Auszug aus einem Interview mit dem Regisseur Michael Thalheimer (Textvorlage 1) stellt einen ,,geeigneten Au-
Rentext“als ,Ausgangspunkt einer Uberpriifung oder eines neuen Interpretationsansatzes* dar (vgl. Abschnitt 3.2.1.2
der ,Hinweise zur Priifungsdurchfiihrung®). Die Komplexitat dieses ,,AuBentextes” er6ffnet einen Spielraum fiir unter-
schiedliche Lesarten des Dramas ,,Kabale und Liebe“ und trdagt der Forderung nach Beriicksichtigung der Polyvalenz
von literarischen Texten Rechnung. Der Umfang des Interviewausschnittes ist so gewdhlt, dass die Zielrichtung von
Thalheimers Interpretationsansatz fiir die Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich gut nachvollziehbar ist und die Komple-
xitdt der Aufgabe fiir sie deutlich sichtbar wird.

Der in der Aufgabenstellung verwendete umfassende Operator ,,erértern” verdeutlicht den Schiilerinnen und Schii-
lern, dass von ihnen eine komplexe eigenstandige Argumentation erwartet wird, die auf den Ergebnissen der beiden
Teilaufgaben, die als Leitlinie fiir die Erstellung eines kohdrenten Textes fungieren, aufbaut. Dementsprechend dient
die Empfehlung, in zwei Schritten vorzugehen, als Hilfestellung. Denn es ist eine durchaus anspruchsvolle Aufgabe,
Thalheimers Thesen zunichst pragnant zusammenzufassen, bevor deren Uberpriifung, die den Schwerpunkt der Auf-
gabe bildet, erfolgt.

Teilaufgabe 1 bezieht sich primar auf die Anforderungsbereiche | und I, Teilaufgabe 2 deckt alle drei Anforderungsbe-
reiche ab. Der Schwerpunkt der Aufgabe liegt, in Ubereinstimmung mit den ,,Hinweisen zur Priifungsdurchfiihrung zum
Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife®, im Anforderungsbereich Il. Die in Abschnitt 4.2.1.1 genannten Bildungsstan-
dards aus dem Kompetenzbereich ,,Sich mit literarischen Texten auseinandersetzen® stehen im Fokus der Aufgabe.

Die Aufforderung, zu ,iiberpriifen, inwieweit“ Thalheimers Thesen zutreffen, signalisiert, dass diese ambivalent zu be-
trachten sind. Die Schiilerinnen und Schiiler werden aufgefordert, Thalheimers Ansatz anhand einer Schliisselszene
des Dramas, mit der sie sich bereits auseinandergesetzt haben, im Detail zu priifen.

Um eine textnahe Uberpriifung — auch im Hinblick auf das korrekte Zitieren und Paraphrasieren von Textbelegen — zu
ermoglichen, wird die Szene lll, 4 hier als Anhang abgedruckt. Grundsatzlich wéare es wiinschenswert, wenn die Schii-
lerinnen und Schiilerin der Priifungssituation auf eine vollstandige Textausgabe von ,,Kabale und Liebe“ zuriickgreifen
kdnnten.

Die Aufgabe ,Kabale und Liebe“ ist halbjahresiibergreifend angelegt. Zu ihrer Bearbeitung sind Kompetenzen (vgl.
Abschnitt 4.2.1.1) notwendig, die tiber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im Sinne des kumulativen Lernens
— weiterentwickelt worden sind. Dies betrifft vor allem die erforderliche Beherrschung der Methoden der Textanalyse,
-interpretation und -erérterung sowie die Fahigkeit, gewonnene Untersuchungsergebnisse und eigene Schlussfolge-
rungen aufgabenaddquat, konzeptgeleitet, sprachlich variabel und stilistisch stimmig darzustellen. Dariiber hinaus
beriihrt die vorliegende Aufgabe unterschiedliche Aspekte des Deutschunterrichts in der gymnasialen Oberstufe, wie
etwa die Analyse eines aktuellen Interviews, die Interpretation eines Dramas des 18. Jahrhunderts, den Vergleich ei-
ner literarischen Textvorlage mit einer Theaterinszenierung bzw. die Beurteilung dieser Inszenierung. Als hilfreich fiir
die Bearbeitung erweisen sich Kenntnisse, die sich die Schiilerinnen und Schiiler in mehr als einem Schulhalbjahr
angeeignet haben, beispielsweise in Unterrichtseinheiten zum Biirgerlichen Trauerspiel, zum literarischen Leben der
Gegenwart, zu Fragen der literaturhistorischen Einordnung oder zu Rahmenthemen wie ,,Drama und Kommunikation®.
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Erwartungen an die Schiilerleistung

[o1] Thalheimers Thesen
Die Schiilerinnen und Schiiler stellen die Thesen Thalheimers dar, wobei folgende Aspekte beriicksichtigt werden:

m fehlende Kommunikation der Figuren miteinander, nur selbstbeziigliches Monologisieren (Z. 4—13)

m Fragwiirdigkeit der Echtheit der gezeigten Gefiihle: Erzeugung von Gefiihlen ausschlieflich durch das Medium der
Sprache (Z. 22-30)

m fehlende Kongruenz von Worten und Kérpersprache als Ausdruck von Entfremdung (Z. 19—21)

[02] Uberpriifung der Thesen Thalheimers anhand von Szene lll, 4
Die Schiilerinnen und Schiiler ordnen die Szene ggf. knapp in den Gesamtzusammenhang des Dramas ein:

Ferdinand, Sohn des korrupten adeligen Prasidenten, und Louise, Tochter des biirgerlichen Musikers Miller, haben
eine Liebesbeziehung. Beide Vater sind aufgrund der Standesunterschiede gegen die Beziehung.

Die Schiilerinnen und Schiiler geben den Inhalt der Szene zusammengefasst wieder:

Szene lll, 4: Louise will die Beziehung beenden, aus Furcht vor dem Druck von Ferdinands Vater und aus Verant-
wortung gegeniiber ihren Eltern. Ferdinand hingegen hegt Fluchtpldne und will seine gesellschaftliche Stellung
aufgeben. Die Szene endet damit, dass Ferdinand Louise verdadchtigt, wegen eines Liebhabers nicht in die Flucht
einzuwilligen, und das Gesprach abbricht.

Die Schiilerinnen und Schiiler iberpriifen die einzelnen Aspekte der Interpretation Thalheimers anhand der Szene Ill,
4. Unterschiedliche Darstellungsweisen sind moglich. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

® mehr oder weniger chronologisch dem Text folgen und die Analyseergebnisse den Thesen jeweils zuordnen
| die jeweiligen Thesen voranstellen und ihnen die Analyseergebnisse zusammengefasst zuordnen
m die beiden Figuren getrennt betrachten

Die zweite Méglichkeit des Aufbaus erscheint besonders iibersichtlich und konzise. Die folgende Ubersicht der erwar-
teten Leistungen und der Losungsmoglichkeiten kombiniert das zweite und dritte Gliederungsprinzip. Die Bewertung
von Thalheimers Thesen durch die Schiilerinnen und Schiiler kann im Einzelfall anders als in diesem Erwartungshori-
zont ausfallen, solange die Schliissigkeit einer textnahen Argumentation gewahrt bleibt.
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Ferdinand

Thalheimers These (1)

Die Figuren kommunizieren nicht wirklich miteinander, sondern monologisieren. Sie konnen nicht auf ihre Mitmen-
schen eingehen.

Fiir die Erorterung der These geeignete Textstellen:

® Ferdinand verwendet eine Reihe rhetorischer und damit selbstbeziiglicher Fragen: z.B. weitschweifige Uberlegun-
gen, wie reizvoll und erfiillend die gemeinsame Flucht wére (Z. 14—26).

® Ferdinand reagiert auf Louises Abwehr (Z. 13) und ihre Einwédnde (Z. 27 und Z. 29 ff.) nicht bzw. verbittet sich diese,
unterbricht Louise und gibt kurz angebunden Anweisungen zur Flucht mit der Kutsche: ,,Ihr werft euch hinein. Wir
fliehen.“ (Z. 36) Er duldet keinen Widerspruch: ,,Darum keinen Einwurf mehr, Liebe.“ (Z. 32 f.)

® Louise hat sich zur Entsagung entschlossen und verweist auf ihre Pflicht, woraufhin Ferdinand als Grund fiir ihren
Entschluss einen Liebhaber vermutet: ,,Schlange, du liigst. Dich fesselt was anders hier.“ (Z. 74)

Ergebnis der Deutung und Uberpriifung: Die genannten Textbelege kdnnen im Rahmen einer Zustimmung zu Thalhei-

mers Thesen angefiihrt werden, denn

m Ferdinands rhetorische Fragen zeigen einen fehlenden Adressatenbezug zu Louise, von der er keine Antwort erwar-
tet.

® Ferdinand will vor der gesellschaftlichen Verantwortung in die Natur entfliehen. Er formuliert eher ein Programm als
einen auf Louise bezogenen realistischen Lebens- und Beziehungsentwurf.

® Ferdinand scheint nicht an einem offenen, gleichberechtigten Gesprach interessiert, sondern will seine Plane durch-
setzen.

m Ferdinand ist nicht zugénglich fiir Louises rationale Argumente.

Allerdings relativiert Ferdinands Eifersucht die Feststellung Thalheimers, dass Ferdinand keine echten Gefiihle empfin-
de (s. These 2). Ferdinand scheint in seiner Emotionalitdt geradezu gefangen.

Thalheimers These (2)

Die Figuren zeigen keine echten Gefiihle. Gefiihle werden nur iiber das Medium der Sprache erzeugt.

Fiir die Erorterung der These geeignete Textstellen:

® Ferdinand verwendet Hyperbeln, wie z.B.: ,,Ein Lacheln meiner Louise ist Stoff fiir Jahrhunderte, und der Traum des
Lebens ist aus, bis ich diese Trane ergriinde.“ (Z. 24 ff.)

® Ferdinand verwendet tibertriebene, unglaubwiirdige Vergleiche (Z. 16 ff.) und Personifikationen: ,,der wechselnde
Mond predigt uns BuRe, und eine andéchtige Kirche von Sternen betet mit uns.“ (Z. 22 f.)

Ergebnis der Deutung und Uberpriifung: Diese Art der Darstellung von Gefiihlen ldsst jeglichen Realitdtsbezug vermis-
sen. Ferdinand scheint geradezu verliebt in seine eigene Rhetorik zu sein. Die Sprache scheint an die Stelle authenti-
scher Gefiihle zu treten. Allerdings ist diese Bewertung historisch zu reflektieren, denn die Einschdtzung Thalheimers
ist durch unser heutiges Sprachempfinden gepréagt.

® Nach Luises begriindeter Verweigerung der gemeinsamen Flucht und Zukunft verschlédgt es Ferdinand die Sprache
und er versichert sich mit einer Einwortfrage (Z. 42: ,,Wirklich?*), dass sie es ernst meint, und kann dann nur noch
ihren letzten Halbsatz nachsprechen: ,,Gibst du ihn auf.“ (Z. 48).

Ergebnis der Deutung und Uberpriifung: Hier ist ein ambivalenter Bezug auf Thalheimers These mdglich. Einerseits
kann gesagt werden, dass die These in dieser Szene widerlegt wird, denn Ferdinand ist emotional so betroffen, dass
ihm die Worte fehlen, was bedeutet: Er hat tatsdchlich Gefiihle, die nicht durch das Medium der Sprache erzeugt wer-
den. Andererseits ldasst sich auch sagen, dass sich seine Gefiihle nicht tiber die Sprache vermitteln lassen, sondern
verstellt sind durch Rhetorik und (epochenspezifische) literarische Muster.
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Thalheimers These (3)

Die fehlende Kongruenz von verbaler und nonverbaler Sprache ist Zeichen von Ferdinand und Louises (sprachlicher)
Entfremdung.

Fur die Erorterung der These geeignete Textstellen:

® Ferdinand reagiert auf Louises Entschluss zur Entsagung bzw. Trennung nicht verbal, sondern mit seinem Kérper:
»das Gesicht verzerrt, und an der Unterlippe nagend“ (Regieanweisung, Z. 48)

m Ferdinands ,,Sprachlosigkeit® gipfelt in der Zerstérung der Violine: ,,[er] hat in der Zerstreuung und Wut eine Violine
ergriffen, auf derselben zu spielen versucht — Jezt zerreif3t er die Saiten, zerschmettert das Instrument auf dem Bo-
den, und bricht in lautes Geldchter aus.” (Regieanweisung, Z. 57 ff.)

®m Nach der Wiederholung seines Verdachtes, dass Louise untreu sei, bricht Ferdinand das Gesprach ab, ohne ihr Gele-
genheit zur Antwort zu geben: ,,geht schnell ab.“ (Regieanweisung, Z. 79)

Ergebnis der Deutung und Uberpriifung: Ein ambivalenter Bezug auf Thalheimers These ist denkbar. Einerseits kann
der These der Inkongruenz von Worten und Kérpersprache zugestimmt werden. Denn Ferdinand kann Enttduschung,
Verzweiflung, Eifersucht, Zweifel nicht angemessen verbal ausdriicken, sondern nur iiber seinen Kérper, durch seine
Mimik und sein zerstdrerisches Verhalten: seine tatsdchlichen Gefiihle stehen offenbar in Kontrast zu den zuvor rhe-
torisch stilisiert formulierten Liebesbeteuerungen. Andererseits liee sich in Widerspruch zu Thalheimers These (2)
sagen, dass an dieser Stelle der Szene durchaus authentische Emotionen zum Ausdruck kommen.
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Louise

Thalheimers These (1)

Die Figuren kommunizieren nicht wirklich miteinander, sondern monologisieren. Sie kénnen nicht auf ihre Mitmen-
schen eingehen.

Fur die Erorterung der These geeignete Textstellen:

® Louise argumentiert scharfsinnig und rational (Z. 29 ff., Z. 37 ff., Z. 49 ff.), versucht mit unterschiedlichen Aspekten
bzw. Perspektiven zu iiberzeugen: z. B. Verantwortung gegeniiber ihren Eltern, Verfluchung durch Ferdinands Vater,
Einsicht in gesellschaftliche Gegebenheiten (Z. 52: ,,die Fugen der Biirgerwelt*“), Antizipieren zukiinftiger Schwierig-
keiten, realistisches Einschdtzen von Gefiihlen, Infragestellen ihrer eigenen Anspriiche auf Ferdinand.

m Louise formuliert den eigenen Schmerz wie auch die Liebe zu Ferdinand (Z. 43 ff., Z. 60 ff.).

Ergebnis der Deutung und Uberpriifung: Louise verliert den Gesprachspartner nicht aus den Augen, will Ferdinand
iberzeugen, zeigt unterschiedliche Perspektiven auf, antizipiert auftretende Folgen einer Flucht. Louise will zwar der
vermeintlichen Pflicht gehorchen, verbirgt ihre Gefiihle gegeniiber Ferdinand aber nicht, sondern formuliert sie aus-
driicklich. Ihre Sprache und ihr Verhalten widerlegen Thalheimers These.

Thalheimers These (2)

Die Figuren zeigen keine echten Gefiihle. Gefiihle werden nur tiber das Medium der Sprache erzeugt.
Fir die Erorterung der These geeignete Textstellen:

Louises Sprache ist einerseits — vor allem zu Beginn der Szene — vergleichsweise niichtern:

®m ,Und hittest du sonst keine Pflicht mehr, als deine Liebe?“ (Z. 27)

m Ich habe einen Vater, der kein Vermdégen hat, als diese einzige Tochter — der morgen sechzig alt wird — der der Rache
des Prasidenten gewif} ist.“ (Z. 29 ff.)

m ,Meine Pflicht heist mich bleiben und dulden.“ (Z. 73)

m ,Bleiben Sie bei dieser Vermutung — sie macht vielleicht weniger elend.“ (Z. 75 f.)

Andererseits ist in Phasen der Bedrangnis auch Louises Sprache von Rhetorik und Pathos gepragt:

® laf mich jezt deinen sterbenden Mut durch mein Beispiel beleben. La mich die Heldin dieses Augenbliks seyn
[...], so la® mir doch jezt die stiBe schmeichelnde Tduschung, da3 es mein Opfer war — Wirst du mir diese Wollust
misgdnnen?“ (Z. 5o ff.)

® _Warm wie das Leben ist deine Liebe, und ohne Schranken, wie’s Unermefliche — Schenke sie einer Edeln und Wiir-
digern — sie wird die gliiklichsten ihres Geschlechts nicht beneiden [...]“ (Z. 62 ff.)

Ergebnis der Deutung und Uberpriifung: Thalheimers These trifft auf Louises Kommunikationsverhalten nicht zu.
Louise ist bemiiht um Selbstbeherrschung und Kontrolle der Situation. lhre Sprache steht zundchst im Dienste ihrer
rationalen Entscheidung. In Bezug auf die Frage, ob die Passagen, in denen sich auch Louise in pathetischen Selbst-
stilisierungen zu verlieren scheint, als Zeichen entfremdeten Sprechens einzuschatzen sind, muss wiederum die zeit-
liche Distanz reflektiert werden.
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Thalheimers These (3)

Die fehlende Kongruenz von verbaler und nonverbaler Sprache ist Zeichen von Ferdinand und Louises (sprachlicher)
Entfremdung.

Fiir die Erorterung der These geeignete Regieanweisungen zu Louises Kdrpersprache:

m ,sehrernsthaft® (Z. 29)

m Tranen unterdrikend“ (Z. 64)

m indem sie ihm mit abgewandtem Gesicht ihre zitternde Hand gibt“ (Z. 68)

m _hat sich im Hintergrund des Zimmers niedergesetzt, und hélt das Gesicht mit beiden Handen bedekt“ (Z. 72 f.)
m im Ton des tiefsten inwendigen Leidens* (Z. 75)

Ergebnis der Deutung und Uberpriifung: Louises Kérpersprache steht in Einklang mit ihren Worten. Thalheimers These
der Inkongruenz wird in Bezug auf Louise widerlegt.

Ergebnis der Uberpriifung von Thalheimers Thesen an ,,Kabale und Liebe*, Szene Ill, 4

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen bei ihrer Uberpriifung zu folgendem Ergebnis kommen: Thalheimers Thesen las-
sen sich in Szenel lll, 4

B in Bezug auf Ferdinand in mehrfacher Hinsicht, aber nicht durchgadngig bestatigen
® in Bezug auf Louise kaum bestdtigen

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen dariiber hinaus, dass eine grundsatzliche ,,Begrenzung® von Thalheimers
Deutung darin begriindet liegt, dass er sich in seiner Rolle als Regisseur unserer Zeit notwendige Fragen zum Gegen-
wartsbezug des zu inszenierenden Stoffes stellt und dabei die historische oder literaturhistorische Betrachtungs- und
Interpretationsebene weitgehend ausklammert.

Der Auftrag an die Schiilerinnen und Schiiler, seine Thesen anhand des Textes zu ,,iiberpriifen, erfordert jedoch einen
gewissen Perspektivwechsel und den Einbezug der historischen und epochentypischen Deutungsebene. Hierbei kann
keine vollstandige Darstellung aller literaturhistorischen Beziige erwartet werden. Von Bedeutung fiir die Bewertung
der Priifungsleistung sind vielmehr das Erkennen dieser Problematik, der Grad der Reflexion und die Differenziertheit
der Erérterung, wobei die Schiilerinnen und Schiiler zu unterschiedlichen Ergebnissen und Bewertungen kommen kon-
nen.

Das Drama ,,Kabale und Liebe“ steht im Kontext des ,,Sturm und Drangs*: Ferdinand ist in seinem Denken, Fiihlen,
Handeln und Sprechen von Schiller als ,,Sturm-und-Drang-Figur“ konzipiert, die sich gesellschaftlichen Regeln nicht
beugen will, die die eigenen Wahrnehmungen absolut setzt und die aufgrund dessen rationalen, auf die bestehende
Realitdt bezogenen Argumenten nur bedingt zugénglich ist. Insofern muss Thalheimers Deutung im Kontext der Aufga-
benstellung auch vor dem Hintergrund der Figurenkonzeption Schillers erortert werden.

Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler konnten in diesem Kontext abwéagen, inwiefern auch durch das verbale und
nonverbale Verhalten Ferdinands ein Scheitern dieser Position vorgefiihrt wird.
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Bewertung der Gesamtleistung
Eine Leistung wird im Sinne der Losungserwartung mit ,,gut® (11 Punkte) bewertet, wenn

® Thalheimers Thesen richtig dargestellt werden

® auf der Basis von sorgféltiger Textarbeit zumindest zwei Thesen Thalheimers an Szene lll, 4 aus ,,Kabale und Liebe*
iberpriift und schliissig begutachtet werden

m die Uberpriifung zumindest exemplarisch an ergiebigen Textpassagen der Szene lIl, 4 vorgenommen wird, ohne dass
wesentliche Aspekte des Textes aufler Acht gelassen werden

m sowohl Ferdinand als auch Louise in die Erérterung einbezogen werden

m differenziert sowohl die Stichhaltigkeit als auch die Grenzen von Thalheimers Interpretation aufgezeigt werden

m literaturhistorische Gesichtspunkte (Sturm und Drang) in die Erérterung von Thalheimers Thesen integriert werden

m der zu verfassende Text durchgangig aufgabenbezogen und kohédrent gestaltet wird

® komplexe Gedankengédnge pragnant und anschaulich entfaltet und ggf. eigenstdndige Positionen entwickelt werden

m die entwickelten Gedanken sachlich, syntaktisch schliissig und variabel sowie begrifflich prazise und differenziert
formuliert sind

m die erforderlichen Darstellungsschritte (Darstellung der Thalheimer-Thesen, ggf. Einordnung der Szene, Erérterungs-
teil mit Untersuchung von Textstellen, Deutung und Bezug auf Thalheimers Thesen, Zusammenfassung) folgerichtig
angeordnet werden, wobei unterschiedliche Gliederungsformen denkbar sind

m fachspezifische Verfahren und Begriffe tiberlegt angewandt werden

m eine deutliche sprachlich-analytische Distanz zum Stil der Textvorlage besteht

m Belege und Quellen weitestgehend korrekt zitiert bzw. paraphrasiert und geschickt in den eigenen Text integriert
werden

m die sichere Beherrschung standardsprachlicher Normen nachgewiesen wird

m die Leserfiihrung durch optische Markierung der Struktur (z.B. Absdtze) und eine angemessene dufiere Form unter-
stutzt wird

Eine Leistung wird im Sinne der Losungserwartung mit ,,ausreichend* (o5 Punkte) bewertet, wenn

Thalheimers Thesen in Grundziigen richtig dargestellt werden

auf der Basis von Textarbeit Thalheimers Thesen an Szene lll, 4 aus ,,Kabale und Liebe* tiberpriift werden
einzelne Aspekte des Dialoges zwischen Ferdinand und Louise in die Erérterung einbezogen werden

in Ansédtzen die Stichhaltigkeit und auch die Grenzen von Thalheimers Interpretation aufgezeigt werden

|

[

|

|

® auch literaturhistorische Gesichtspunkte (Sturm und Drang) angefiihrt werden

m derverfasste Text im Wesentlichen kohédrent ist

® die Gedankenfiihrung trotz gelegentlicher Sprunghaftigkeit weitgehend nachvollziehbar bleibt

m die entwickelten Gedanken trotz eines eher stereotypen Satzbaus, begrifflicher Unscharfen und umstandlicher,
nicht immer treffsicherer Ausdrucksweise sachlich und verstandlich formuliert sind

m notwendige Darstellungsschritte (Darstellung der Thalheimer-Thesen, ggf. Einordnung der Szene, Erorterungsteil
mit Untersuchung von Textstellen, Deutung und Bezug auf Thalheimers Thesen, Zusammenfassung) fiir den Leser
erkennbar sind

® ansatzweise fachspezifische Verfahren und Begriffe angewandt werden

m trotz gelegentlich fehlender Distanz zum Stil der Textvorlagen wértliche Ubernahmen als Zitate gekennzeichnet wer-
den

m die standardsprachlichen Anforderungen grundsdtzlich erfiillt werden

m die duBBere Form den Lesevorgang nicht erschwert
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4.3 Analyse pragmatischer Texte

4.3.1 Franka Potentes Zehn

Aufgabenart Textbezogenes Schreiben:
Analyse pragmatischer Texte
Aufgabentitel Franka Potentes Zehn
Kompetenzen Die Aufgabe bezieht sich auf Kompetenzen aus den Bereichen ,,Sich mit Tex-

ten und Medien auseinandersetzen“ (Teilbereich ,,Sich mit pragmatischen
Texten auseinandersetzen®), ,,Schreiben“ und ,,Lesen*.

Textvorlagen

Rezension zu Franka Potentes Erzdhlband ,,Zehn“ aus der FAZ (Schwerpunkt)
Rezension aus einem Blog (Vergleichstext)

Anforderungsniveau

Grundlegendes Niveau

Aufgabe

2 Teilaufgaben
Bearbeitung in einem zusammenh&ngenden Text

Anforderungsbereiche

Teilaufgabe 1: AFB I/11
Teilaufgabe 2: AFB I1/111

Bearbeitungszeit

240 Minuten

Hilfsmittel

Worterbuch der deutschen Rechtschreibung

Quellenangaben

Rither, Tobias: Franka Potente: Zehn. Die gehaltvolle Nudelsuppe, der be-
heizte Tisch. http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/buecher/rezensionen/
belletristik/franka-potente-zehn-die-gehaltvollenudelsuppe-der-beheizte-
tisch-11014531.html. Erschienen: 13.08.2010. Eingesehen: 20.03.2012.

© Alle Rechte vorbehalten. Frankfurter Allgemeine Zeitung GmbH, Frankfurt
am Main. Zur Verfligung gestellt vom Frankfurter Allgemeine Archiv.
Krempin, Friederike: Franka Potente: Zehn.

http://japanliteratur.net/zehn/.

Erschienen: 10.02.2012. Eingesehen: 12.07.2012.
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4.3.1.1 Standardbezug

Die vorgestellte Priifungsaufgabe ,,Franka Potentes Zehn* illustriert und konkretisiert schwerpunktmaBig folgende
Bildungsstandards:

Kompetenzbereich ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen*

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® den inhaltlichen Zusammenhang voraussetzungsreicher Texte sichern und diese Texte terminologisch prazise und
sachgerecht zusammenfassen

®m ein umfassendes, Textfunktionen, Situationen und Adressaten beachtendes Textverstandnis formulieren

® die in pragmatischen Texten enthaltenen sprachlichen Handlungen ermitteln

m die Funktionen eines pragmatischen Textes bestimmen und dessen mogliche Wirkungsabsichten beurteilen

m die sprachlich-stilistische Gestaltung eines pragmatischen Textes fachgerecht beschreiben und deren Wirkungswei-
se erldutern

m themengleiche Texte methodisch fachgerecht vergleichen

Kompetenzbereich ,,Schreiben*

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prézise, prdgnant und stilistisch angemessen
verfassen

m anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibplane tiberfiihren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstédndig [...] strukturieren [...]

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

m Aufbau, inhaltlichen Zusammenhang und sprachlich-stilistische Merkmale eines Textes selbststandig fachgerecht
beschreiben

® Inhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren

® zueinem gegebenen komplexen Sachverhalt eine Untersuchungsfrage formulieren, die Auswahl der Untersuchungs-
aspekte begriinden und den Untersuchungsgang skizzieren

® Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
ihre Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

B bei der Auseinandersetzung mit Texten deren historische, kulturelle, philosophische, politische oder weltanschau-
liche Beziige [...] verdeutlichen

Kompetenzbereich ,,Lesen*

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® den komplexen Zusammenhang zwischen Teilaspekten und dem Textganzen erschliefien

® aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

m Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum Anlass eines textnahen Lesens nehmen

B Riickschliisse aus der medialen Prasentation und Verbreitungsform eines Textes ziehen

® Geltungsanspriiche von Texten reflektieren und das Ergebnis in das Textverstehen einbeziehen

® ihr Fach- und Weltwissen flexibel einsetzen, um das Textverstdndnis zu vertiefen und die Relevanz des Gelesenen
einzuschatzen
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4.3.1.2 Aufgabe

Analysieren Sie die Rezension von Tobias Riither (Textvorlage 1) zu Franka Potentes Erzdhlband ,,Zehn“ (2010) in einem
strukturierten zusammenhdngenden Text. Nutzen Sie zur Vertiefung Ihrer Analyse auch die zweite lhnen vorliegende
Rezension (Textvorlage 2), indem Sie diese vergleichend heranziehen. Beriicksichtigen Sie dabei die beiden folgenden
Teilaufgaben:

[01]

Untersuchen Sie die Argumentation, indem Sie die Inhalte sowie die sprachliche Gestaltung analysieren und auf den
moglichen Adressatenkreis und die angestrebte Wirkung beziehen.

[02]

Literaturkritiker haben allgemeine Erwartungen an Literatur, die sie manchmal direkt ausdriicken, manchmal nur in-
direkt in ihre Bewertungen einflieRen lassen. Analysieren Sie, welche Erwartungen an Literatur den vorliegenden Ur-
teilen Uiber Potentes Werk zugrunde liegen und wie diese sprachlich — explizit oder implizit - zum Ausdruck gebracht

werden.

Hinweise zu den Textvorlagen

Tobias Ruther (geboren 1973) arbeitet seit 2003 fiir die FAZ in unterschiedlichen Bereichen. Schwerpunkte seiner Ta-
tigkeit sind Reiseberichte und Literaturkritiken. Seit 2010 ist er fiir das Feuilleton der Frankfurter Allgemeinen Sonn-
tagszeitung tatig. Der Historiker und Literaturwissenschaftler veréffentlichte 2008 das Buch ,,Helden*, die Geschichte
von David Bowie in Berlin.

Japanliteratur.netist eine Internet-Plattform, die seit 2010 online ist und sich ausschlieBlich mit Literatur aus bzw. tiber
Japan beschéftigt. Die Website verfolgt das Ziel, im Netz eine Anlaufstelle fiir Freunde Japans und der japanischen Li-
teratur bereitzustellen. Die Autorin von Textvorlage 2 und verantwortlich fiir Japanliteratur.net ist Friederike [Krempin],
Studentin der Germanistik und Kommunikationswissenschaft an der Universitat Minster (Stand 2012), die Japanisch
spricht und sich im Rahmen einer wissenschaftlichen Arbeit mit,,Problemen deutsch-japanischer Interaktion* befasst.



Textvorlage 1

Tobias Riither: Die gehaltvolle Nudelsuppe, der beheizte Tisch
[Rezension zu Franka Potentes Erzahlband ,,Zehn*]
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Die Schauspielerin Franka Potente hat ein Buch iber ihre Eindriicke aus Japan ge-
schrieben. Dabei will die Autorin nichts unerklart lassen und nimmt so dem frem-
den Land den Zauber.

Ein paar Japaner, so beginnt eine der Erzahlungen aus Franka Potentes neuem
Buch ,,Zehn“, gehen mit einem schwedischen Gast in Tokio essen. ,,Sie saBen auf
Tatamimatten in einem kleinen Ramenrestaurant in Shinjuku, an einem grof3en
,Kotatsu‘, einem beheizten Tisch, unter den man seine Fiif3e streckte.“ Tamamimat-
ten, Ramenrestaurant, Kotatsu: Mehr landeskundliche Informationen gingen of-
fenbar nicht in diese kleine Szene. Oder doch? ,,Alle schliirften die gehaltvolle Nu-
delsuppe und tranken Sake dazu®, heif3t es zwei Sdtze spdter. Die gehaltvolle Nu-
delsuppe, der beheizte Tisch: so erlduternd und entrdtselnd zieht sich das eigent-
lich durch alle japanischen Geschichten, die Franka Potente hier geschrieben hat.

Der Blick, den die Schauspielerin in ihrem Buch auf dieses Land wirft, das sie,
man kann es sehr gut verstehen, faszinierend und eng und wunderschén und
fremd findet, fallt von auf3en auf Rituale, auf Liebeskonstellationen, auf Familien
und Speisen. Das ist klar, denn die Autorin ist keine Japanerin. Aber wollte dieser
Blick tiefer vordringen in diese fremde Welt, dann diirfte er sich wahrscheinlich
nicht aufhalten mit den Details, miisste liber sie hinweggehen, um Tempo zu krie-
gen, etwas Drama. Welches Kammerspiel aus der bayerischen Provinz, nur als Bei-
spiel, wiirde per FuBBnote erklaren, was ein Herrgottswinkel ist? Die Intimitdt zer-
fallt oft, bevor sie iiberhaupt entstehen kann. Der Zauber verfliegt — weil man die
gehaltvollen Nudelsuppen von Franka Potente eben nicht einfach vorgesetzt, son-
dern immer gleich erklart bekommt. Statt sie also einfach zu essen, um zu sehen,
was man davon hat.

Gotterwinde fiir deutsche Kunden

Manchmal, wie gleich in der ersten Episode des Erzahlungsbandes, ,,Gotterwinde®,
die von einer Facherherstellerin und ihrem deutschen Kunden erzahlt, oder in der
eingangs zitierten scheiternden Liebesgeschichte zwischen der Schwedin Inge-
borga und dem jungen Japaner Tetsuo, ist der fremde Blick automatisch eingebaut
in die Erzahlung: Auslander als Unwucht in einem strengen Regelsystem. Aber den
didaktischen Ton verdndert das nicht. Im Gegenteil, die Irritationen diirfen nicht im
Text haken bleiben oder Reibung erzeugen, Unruhe, Abstofung, alles ja Empfin-
dungen, die legitim waren — in jeder sozialen Beschreibung einer jeglichen sozia-
len Welt. Aber so ein Risiko hat Franka Potente offenbar in ihren Erzdhlungen ge-
scheut. Ingeborga kommt Tetsuo einmal zu nahe. ,,In Japan gab es keine Umar-
mungen®, heit es dann. ,,Er umarmte nicht einmal seine Mutter.* Hatte nicht einer
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der beiden Satze gereicht? Vielleicht am besten der zweite?

Die scheue Facherherstellerin. Der junge Angestellte, der seinem Chef, typisch
Japan, ein Geschenk kaufen muss. Die Tanzerin im Herrenclub. Reispapier. Feng
Shui. Die Stille, die Verbeugungen, die Shiitakepilze, iiberhaupt die vielen Gerich-
te, und all das geschrieben in bleistiftfeinen Satzen, die keine Fehler machen wol-
len und mit denen eine Welt erzahlt wird, ohne wirklich zu verraten, warum der
Leser in sie eintreten sollte (und nicht besser in einen Korrespondentenbericht). An
den schénsten Stellen riihren die Storys schon, eine Frau mit gebrochenem Her-
zen, ein alter Vater, der stirbt und mit dem Fernsehen traumt von Amerika, eine
junge Mutter, gequdlt vom eigenen Sohn, rauchend an der Dunstabzugshaube,
wahrend der kleine Junge droht, aus dem Fenster zu springen. Aber oft, beim verlo-
renen letzten Reiskorn zum Beispiel, das (wieder was gelernt!) in Japan Ungliick
bringt, aber dann in hdchster Not doch noch auf der Augenbraue des jungen, ner-
vosen Bewerbers entdeckt wird — und zwar von der jungen Sekretdrin der Firma,
bei der er sich bewirbt, in die er sich gleich verguckt —, da liest sich das wie Kitsch.
Unpeinlich aufgeschrieben zwar, bleistiftfein also und sparsam, aber doch.

Lola lahmt auf der Kurzstrecke

Franka Potente, bekannt geworden mit dem Film ,Lola rennt®, heute lebt sie in
Amerika, dreht mit Matt Damon, gastierte auch schon in der erfolgreichen Fernseh-
serie ,,Dr. House*, hat in Japan an einem Dokumentarfilm gearbeitet, 2005 war das.
Seitdem sei sie oft nach Japan gereist, heifdit es im Klappentext des Buchs. Was
bliebe von ihren Erzahlungen, wenn man Japan einfach herausstreichen wiirde? Es
blieben Liebesgeschichten, die gerade erst anfangen und schon weh tun. Famili-
engeschichten, die zu Ende gehen und immer weh taten. Es kénnte sein, dass
mehr bliebe als vorher. Mehr an Méglichkeiten, einfach nur, als Erstes, in einem
literarischen Debiit vor allem, Geschichten zu erzahlen, die packen und bewegen
oder storen, die den Leser irgendwie angehen wollen. Tourismus stort da nur.

Tobias Riither: Franka Potente: Zehn. Die gehaltvolle Nudelsuppe, der beheizte Tisch.
http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/buecher/rezensionen/belletristik/franka-potente-
zehn-die-gehaltvolle-nudelsuppe-der-beheizte-tisch-11014531.html.

Erschienen: 13.08.2010. Eingesehen: 20.03.2012.

© Alle Rechte vorbehalten. Frankfurter Allgemeine Zeitung GmbH, Frankfurt am Main. Zur
Verfiigung gestellt vom Frankfurter Allgemeine Archiv.

(706 Worter)




Textvorlage 2

Friederike: [Rezension zu Franka Potentes Erzahlband ,,Zehn“]
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Franka Potente ist bisher eher als Schauspielerin bekannt. Mit ihrem neuen Erzdhl-
band Zehn, der zehn Kurzgeschichten aus dem japanischen Alltagsleben enthalt,
zeigt sie, dass sie aber auch schreiben kann — und das ziemlich einfiihlsam.

An sich ist es ja immer etwas mit Vorbehalt zu sehen, wenn Europder iiber das
Leben in Japan schreiben. Oft sind diese Berichte voll mit Klischees, von denen wir
gerne lesen mochten. Oder sie zeigen uns die so fremden und unverstandlichen
japanischen Gewohnheiten, immer mit einem Augenzwinkern und der Aussage: ,,Ir-
gendwie niedlich, aber ein bisschen verriickt, diese Japaner!“

Potentes Geschichten lassen sich in keine dieser beiden Schubladen stecken.
Ihren Erzahlungen merkt man an, dass sie nicht iiber ein ihr fremdes, exotisches
Land schreibt, sondern sich in die japanische Lebens- und Denkweise einfiihlt. Des-
halb wirken die zehn Kurzgeschichten, die alle aus dem ganz alltaglichen japani-
schen Leben gegriffen zu sein scheinen, so authentisch.

Da gibt es zum Beispiel eine Geschichte von einer unzufriedenen Hausfrau, die
beobachtet, wie ihr kleiner Sohn auf die Balkonbriistung klettert, und sich wiinscht,
dass er herunterféllt. Es wird erzdhlt von einer alten Frau, die plotzlich merkt, wie
einsam sie ist, und von einer anderen, deren traditionelles Fachergeschaft schlecht
lduft. Ein alter Mann bekommt eine Krebsdiagnose und beschlief3t sein Leben ei-
genstandig zu beenden und ein junger Mann ldsst sich auf eine Affare mit einer
Schwedin ein, die ihn emotional tiberfordert.

Auch wenn die Kurzgeschichten in Thematik und Aufbau alle sehr unterschied-
lich sind, haben sie doch alle etwas Beriihrendes, nachdenklich Machendes an sich.
Denn auch wenn die Protagonisten Japaner sind, sind ihre Probleme doch mensch-
lich, universell.

Fazit: Wunderschon einfiihlsam sind Potentes Geschichten, die uns viel iber die
Jjapanische Kultur im Speziellen, aber auch menschlich universale Probleme erzah-
len.

Friederike: Franka Potente: Zehn. http://japanliteratur.net/zehn/.
Erschienen: 10.02.2012. Eingesehen: 12.07.2012.
(280 Worter)
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4.3.1.3 Hinweise zur Aufgabe

Aufgabenbeschreibung
Die Aufgabe ,,Franka Potentes Zehn* illustriert die Aufgabenart ,,Analyse pragmatischer Texte“.

Die Aufgabe fordert von den Schiilerinnen und Schiilern die intensive Auseinandersetzung mit zwei Rezensionen zu
Franka Potentes Erzahlband ,,Zehn“. Der Schwerpunkt liegt allerdings eindeutig auf der Analyse des Textes von Tobias
Ruther (Textvorlage 1). Kontrastierend wird dieser Kritik aus der FAZ eine zweite Rezension gegeniibergestellt (Textvor-
lage 2), die wesentlich kiirzer ist und sich in vielerlei Hinsicht vom ersten Text unterscheidet: insbesondere in Bezug
auf Argumentation, sprachliche Gestaltung, Adressaten, Intention sowie das grundsétzliche Verstandnis von Literatur
und ihrer Rolle. Die Funktion von Textvorlage 2 besteht vor allem darin, die charakteristischen Eigenschaften von Text-
vorlage 1 noch deutlicher hervorzuheben. Den Schiilerinnen und Schiilern bietet dieser Vergleich also die Moglichkeit,
die Merkmale von Riithers Rezension besonders klar herauszuarbeiten.

Der Befund, dass sich zwei Texte mit demselben Gegenstand, Potentes Erzahlband, befassen und dabei zu vollig
unterschiedlichen Bewertungen kommen, kann als Anlass fiir die Untersuchung bzw. die Formulierung der Untersu-
chungsfrage genutzt werden.

In der Aufgabe geht es nicht darum, die Angemessenheit der beiden Rezensionen vor dem Hintergrund des literari-
schen Werkes zu beurteilen. Deshalb ist es nicht als problematisch zu sehen, dass sich die Texte sowohl im Umfang
als auch im Hinblick auf die Qualitat und Explizitheit ihrer Argumentation unverkennbar unterscheiden. Der Fokus liegt
auf der komplexeren Rezension aus der FAZ (Textvorlage 1). Die kurze Rezension aus dem Internet (Textvorlage 2) soll-
te dennoch unter all den Aspekten, die die beiden Teilaufgaben nennen, analysiert werden, da jeder dieser Aspekte
geeignet ist, um im Vergleich die wesentlichen Merkmale der ersten Rezension zu erhellen.

Es gibt mehrere Griinde, weshalb eine knappe Besprechung aus dem Internet als Textvorlage 2 gewdhlt wurde und
nicht etwa eine weitere ausfiihrliche Rezension aus dem Feuilleton. Zum einen wiirde die Aufgabe durch die Wahl einer
zweiten komplexen Literaturkritik zu umfangreich und zu vielschichtig geraten, um auf dem grundlegenden Niveau im
Rahmen einer Arbeitszeit von 240 Minuten bearbeitet werden zu kénnen. Zum anderen gibt es einen wichtigen fach-
didaktischen Grund fiir die Textauswahl: Ein zentraler Aspekt der vergleichenden Analyse ist es, den Zusammenhang
von Textgestaltung und anvisierter Zielgruppe zu erkennen. Dieser Gesichtspunkt konnte bei zwei Rezensionen aus
dem Feuilleton, die sich an dieselbe Zielgruppe richten, nicht in gleicher Weise ergiebig untersucht werden.

Die Teilaufgaben fungieren als Leitlinie fiir die Erstellung eines kohdrenten Textes. Teilaufgabe 1, die den Schwerpunkt
der gesamten Aufgabe bildet, beinhaltet zahlreiche traditionelle Aspekte einer Textanalyse. Dazu gehort die Frage,
wie die Argumentationsstruktur und der Adressatenbezug sprachlich umgesetzt werden. Die Untersuchung der Be-
wertungshandlungen bzw. der Argumentationsstruktur beriihrt im gleichen Mae Aspekte des Inhalts wie der Form.
Sprachliche Beobachtungen und deren Klassifizierung (z. B. Metaphern) lassen sich auch bei dieser Aufgabe vorneh-
men; es ist allerdings wichtig, dass diese funktional auf das Ziel der Untersuchung bezogen werden. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen nachweisen, wie Form und Inhalt konkret zusammenhangen.

Der wichtigste Teil der Analyse ist dabei die genaue Auseinandersetzung mit den in den Rezensionen enthaltenen Be-
wertungshandlungen. Diese Handlungen entsprechen in ihrer Struktur Argumentationen. Es wird jeweils eine Beob-
achtung am Text gemacht und mit einer Wertung versehen. Diese Wertung findet dadurch statt, dass (meist implizite)
Auffassungen des Rezensenten iiber Literatur und deren Qualitdt einflieBen. Die impliziten und expliziten Prdmissen
der Argumentation deutlich herauszuarbeiten, ist ein wesentlicher Teil der Analyse. Diese Anforderung ist wegen ihrer
Implizitheit keineswegs trivial.

Es wird nicht vorausgesetzt, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Texte von Franka Potente kennen. Denn sie werden
an keiner Stelle aufgefordert, die Korrektheit der in den Rezensionen geféllten Urteile zu tiberpriifen. Es geht vielmehr
um die Frage, wie geurteilt wird und worauf die Urteile beruhen. Um diese Frage zu beantworten, miissen sie den Aus-
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gangstext nicht kennen. Wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler Potentes Text tatsdchlich gelesen haben sollte, ist dies
weder ein Vorteil noch ein Nachteil, sofern es dieser Schiilerin oder diesem Schiiler gelingt, die durch die Aufgabe ge-
forderte Schreibdisziplin zu wahren und eigene Einschdtzungen zum literarischen Text zuriickzuhalten.

Teilaufgabe 1 deckt priméar die Anforderungsbereiche | und Il ab, Teilaufgabe 2 die Anforderungsbereiche Il und IIl. Der
Schwerpunkt der Aufgabe liegt, in Ubereinstimmung mit den ,,Hinweisen zur Priifungsdurchfiihrung zum Erwerb der
Allgemeinen Hochschulreife®, im Anforderungsbereich Il. Die in Abschnitt 4.3.1.1 genannten Bildungsstandards aus
dem Kompetenzbereich ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen“ stehen im Fokus der Aufgabe.

Die Aufgabe ,,Franka Potentes Zehn“ ist halbjahresiibergreifend angelegt. Zu ihrer Bearbeitung sind Kompetenzen (vgl.
Abschnitt 4.1.1.1) notwendig, die liber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im Sinne des kumulativen Lernens
— weiterentwickelt worden sind. Dies betrifft vor allem die erforderliche Beherrschung der Methoden der Textanaly-
se und die Fahigkeit, gewonnene Untersuchungsergebnisse aufgabenaddquat, konzeptgeleitet, sprachlich variabel
und stilistisch stimmig darzustellen. Dariiber hinaus beriihrt die vorliegende Aufgabe, die an einer Schnittstelle von
Sprach-, Medien- und Literaturdidaktik verortet werden kann, unterschiedliche Aspekte des Faches Deutsch in der
gymnasialen Oberstufe, wie etwa die Beziehung zwischen Texten und ihrer medialen Verbreitungsform bzw. Zielgrup-
pe, unterschiedliche Literaturkonzepte und mogliche Pramissen dsthetischer Urteilsbildung. Als hilfreich fiir die Bear-
beitung erweisen sich Kenntnisse, die sich die Schiilerinnen und Schiiler in mehr als einem Schulhalbjahr angeeignet
haben, beispielsweise in Unterrichtseinheiten zur literarischen Wertung, zu Bedingungen des literarischen Marktes
oder zu Rahmenthemen wie ,Literatur und Wirklichkeit“.
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Erwartungen an die Schiilerleistung
Einfiihrende Information

Die Schiilerinnen und Schiiler informieren im Sinne einer leserfreundlichen Strukturierung zundchst tiber wichtige Zu-

sammenhdnge und machen den ,,roten Faden®, der durch die anschlieBende Analyse fiihren wird, sichtbar:

® Information lber die Autorin und ihr Werk

B Erscheinungsort der beiden Rezensionen: evtl. Riickschluss auf den Adressatenkreis

| {iberblickartiges Referieren der Inhalte der beiden Rezensionen mit ihren unterschiedlichen Bewertungen

m Ableitung einer Untersuchungsfrage zur Lesermotivation und -steuerung: z.B. ,Wie ist eine solchermafien kontrare
Beurteilung ein und desselben Werkes zu erkldren?* (vgl. Bildungsstandard im Kompetenzbereich ,,Schreiben“: ,,Die
Schiilerinnen und Schiiler kdnnen zu einem gegebenen komplexen Sachverhalt eine Untersuchungsfrage formulie-
ren [...]“)

[o1] Analyse der Rezensionen
Strukturierung des Vergleichs

Bei der Durchfiihrung der vergleichenden Untersuchung ist keine spezifische Vorgehensweise vorgegeben. Allerdings
muss gewdhrleistet sein, dass der Schwerpunkt der Analyse eindeutig auf der Auseinandersetzung mit dem Text von
Rither liegt. Dabei konnen die Schiilerinnen und Schiiler

m entweder die beiden Texte nacheinander in Gdnze analysieren und anschliefend vergleichen

m die vergleichende Betrachtung direkt mit der Analyse der Rezension von Riither verbinden

m von vornherein kriterienorientiert vorgehen

Durchfiihrung des Vergleichs

Die Schiilerinnen und Schiiler informieren in ihrer vergleichenden Analyse der beiden Rezensionen strukturiert und auf
der Basis von aussagekraftigen Textbelegen tiber

m Argumente und Argumentationsstrukturen

®m Bewertungshandlungen

m sprachlich-stilistische Gestaltung in ihrer Funktionalitat

m Adressatenbeziige

Die Schiilerinnen und Schiiler stellen Aspekte der sprachlichen und argumentativen Gestaltung und der Wirkungsab-
sicht der Rezensionen in Bezug auf die intendierte Leserschaft dar, wie sie in den folgenden zusammenfassenden Ana-
lysen der Textvorlagen erlautert werden:

Analyse von Textvorlage 1

m {iberwiegend negative Kritik (Z. 2 f.: ,,die Autorin [...] nimmt [...] dem fremden Land den Zauber¥)
m zentrale Kritikpunkte Riithers: Franka Potente
— richte ihren Blick von auBen auf Japan (Z. 13 ff., Z. 29 f.)
— flige zu viele landeskundliche Details ein (Z.5-12, Z. 16—19, Z. 35-37, Z. 38-43): ,gehaltvolle Nudelsuppe“ als
Leitmotiv (vgl. Titel, Z. 9 f., 22)
- seizu ,didaktisch®im Ton (Z. 11, Z. 31)
— neige gelegentlich zu kitschiger Darstellung: ,,da liest sich das wie Kitsch® (Z. 51)
m wenige, nur sehr indirekte wohlwollende Andeutungen zu Franka Potentes
— Stil (Z.52: ,,Unpeinlich aufgeschrieben [...], bleistiftfein also und sparsam®)
— schriftstellerischem Talent (Z. 43 f.: ,An den schonsten Stellen riihren die Storys schon®; Z. 57 ff.: ,Was bliebe
von ihren Erzdhlungen, wenn man Japan einfach herausstreichen wiirde? [...] Es konnte sein, dass mehr bliebe als
vorher.“)
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m detaillierte Ausbreitung von Wahrnehmungen, Urteilen und Argumenten (z.B. Z. 13-24)
® Stiitzung und Veranschaulichung von Aussagen durch vielféltige Textzitate und umfangreiche Paraphrasen (z.B.
Z.38-52)
B Betonung des Gesamturteils durch die negativen Konnotationen von Uberschrift und Zwischentiteln sowie die nega-
tive Schlussfolgerung im Lead-Absatz (Z. 1-3)
m spielerischer, vielschichtiger Einsatz unterschiedlicher sprachlich-stilistischer Mittel, die der Rezension dstheti-
schen Reiz verleihen und zugleich die geduf3erte Kritik unterstreichen, zum Beispiel:
- Antiklimax (Z. 15 f.: ,,auf Rituale, auf Liebeskonstellationen, auf Familien und Speisen®)
— Alliteration (Z. 53: ,,Lola lahmt*)
— Ironie (Z. 48: ,,wieder was gelernt!)
— Metapher (Z. 30: ,,Ausldnder als Unwucht in einem strengen Regelsystem®)
— paradoxe Formulierungen (Z. 14 f.: ,wunderschon und fremd*)
— Parenthese (Z. 38 f.: ,typisch Japan®)
— (poly)syndetische (Z. 14 f.: ,faszinierend und eng und wunderschon und fremd“) und asyndetische Reihungen
(Z. 40 f.: ,Die Stille, die Verbeugungen, die Shiitakepilze, liberhaupt die vielen Gerichte [...]“)
— rhetorische Frage (Z. 9: ,,0der doch?*)
— Wortspiel (Z. 25: ,,Gotterwinde fiir deutsche Kunden*; Z. 53: ,,Lola lahmt auf der Kurzstrecke* als Anspielung auf
die Autorin der Kurzgeschichten in witzigem Kontrast zum Filmtitel ,,Lola rennt*)
— polemisch anmutendes Vergleichsbeispiel (Z. 19 f.: ,,Welches Kammerspiel aus der bayerischen Provinz, nur als
Beispiel, wiirde per FuBnote erkldaren, was ein Herrgottswinkel ist?*)
— Wechsel der Stilebene hin zum Umgangssprachlichen (Z. 16 ff.: ,,Aber wollte dieser Blick tiefer vordringen in diese
fremde Welt, dann [...] misste er tiber [... die Details] hinweggehen, um Tempo zu kriegen, etwas Drama.)

— pointierter Schlusssatz (Z. 63: ,,Tourismus stort da nur.*)
- H&iufung von Adjektivattributen, um hervorzuheben, dass die Autorin Klischees bedient (vgl. Titel; Z. 38:,,Die scheue
Facherherstellerin. Der junge Angestellte [...]“; Z. 45 ff.: ,ein alter Vater, [...] eine junge Mutter, [...] der kleine Junge*)
— Konjunktiv zur Formulierung von Verbesserungsvorschlagen (Z. 16 ff.: ,,Aber wollte der Blick tiefer vordringen in
diese fremde Welt, dann diirfte er sich wahrscheinlich nicht aufhalten mit den Details*)
m intendierter Adressatenkreis: allgemein an Kultur und Literatur interessierte Leser der FAZ, die die kritisch-intellek-
tuelle Auseinandersetzung und das witzige Spiel mit Polemik zu schatzen wissen
® angestrebte Wirkung der sprachlich-stilistischen Gestaltung: Wahrnehmung der Rezension als Beitrag des Feuille-
tons, der die Leser auf anspruchsvolle Weise zur kritischen Auseinandersetzung anregt und durch die pointierte Art
der Darstellung auch unterhalt

Analyse von Textvorlage 2

m durchgéngig positive Bewertung (Z. 3: Franka Potente ,,zeigt [...], dass sie [...] schreiben kann®)

B zundchst Argumentation ex negativo: Benennung von moglichen Fehlern europdischer Autoren, die Japan zum The-
ma literarischer Werke machen, und Beweisfiihrung anhand von Textparaphrasen, dass Franka Potente diese Fehler
nicht unterlaufen:

— Authentizitat (Z. 13) statt Verwendung von populdren ,,Klischees* (Z. 5)
— Einftihlung in ,,japanische Lebens- und Denkweisen“ (Z. 11) statt Betonung des Exotischen aus einer iberlegenen
AuBenperspektive: ,ein bisschen verriickt, diese Japaner!“ (Z. 8)
® anschlieend Nennung weiterer Textmerkmale, die das positive Urteil verstarken: Franka Potentes Kurzgeschichten
— hé&tten ,,etwas Beriihrendes, nachdenklich Machendes an sich® (Z. 22)
— erzéhlten ,lber die japanische Kultur im Speziellen, aber auch [iiber] menschlich universale Probleme* (Z. 25 ff.)
® Betonung der positiven Gesamtbewertung bereits am Ende des kurzen Einleitungsabsatzes (Z. 3: ,,einfiihlsam*) und
im abschlieRenden (durch Kursivdruck hervorgehobenen) ,Fazit“ (Z. 25: ,wunderschon einfiihlsam®)
m knapper, du3erst schlichter, eher an der gesprochenen Sprache orientierter Stil (z.B. Z. 4 f.: ,,An sich ist es ja immer
etwas mit Vorbehalt zu sehen, wenn Européder tiber das Leben in Japan schreiben.®)
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B stringente Gliederung des kurzen Textes: Uberschrift, knappe Einfiihrung zu Autorin und Werk, kurze Reflexion iiber
die Japanliteratur von Europdern, positive Bewertung von Potentes Werk in diesem Zusammenhang, duBerst knappe
Beispiele aus dem Inhalt einzelner Erzahlungen, zusammenfassende Bewertung

| intendierter Adressatenkreis: Personen, die ein gezieltes Interesse an Japan und Literatur aus bzw. tiberJapan haben
und auf der Suche nach konkreten Informationen und Anregungen im Internet surfen

m angestrebte Wirkung der sprachlich-stilistischen Gestaltung: knappe und schnérkellose Information fiir die Ziel-
gruppe der Website als Entscheidungshilfe, ob die Lektiire von Potentes Erzahlband fiir ,,Japanfreunde® empfeh-
lenswert ist

[02] Zugrunde liegende Literaturkonzepte

Ein Grund, weshalb die beiden Rezensenten zu divergierenden Einschatzungen kommen, ist, dass sie Merkmale von
Potentes Erzdahlungen auf ganz unterschiedliche Weise wahrnehmen und interpretieren. Eine andere Ursache liegt dar-
in, dass sich ihre Erwartungen an literarische Texte und deren Lektiire in einigen Aspekten voneinander unterscheiden.

Die Schiilerinnen und Schiiler gehen von Riithers Rezension aus, die im Zentrum der Analyse steht, und

| arbeiten differenziert die Pramissen seiner Bewertungen heraus

m ermitteln vergleichend die Pramissen von Friederikes Bewertungen

m ziehen auf der Basis detaillierter Textarbeit Riickschliisse auf das Literaturverstdandnis beider Rezensenten

m weisen in zumindest einem Aspekt divergierende Literaturkonzepte als Ursache der unterschiedlichen Bewertung
von Franka Potentes Erzdhlband nach

Tobias Riithers Literaturkonzept im Vergleich zu Friederikes

Riither kritisiert Potentes Erzahlungen vor allem deshalb nachdriicklich, weil sie die beiden folgenden Kriterien, an de-
nen er den Wert von Literatur festmacht, nicht erfiillen:

m die Autonomie literarischer Werke, die keinem auf3erliterarischen Zweck dienen sollten: vgl. Ablehnung landeskund-
licher Einzelheiten (Z. 43: ,,besser in einen Korrespondentenbericht*) und eines ,didaktischen Ton[es]* (Z. 31)

m Mehrdeutigkeit und Fremdheitserfahrungen in literarischen Texten als notwendige Herausforderung fiir die Leser
(Raum flr Deutungen und Reflexion): vgl. Ablehnung von allzu expliziter, bequem zu rezipierender, ,risikofrei“ (vgl.
Z.34) zu genieBender, leserfreundlicher Literatur (Z. 2 f.: ,,Dabei will die Autorin nichts unerklért lassen und nimmt
so dem fremden Land den Zauber*; Z 32 f.: ,Unruhe, AbstoBung, alles ja Empfindungen, die legitim waren*)

Friederike hat hingegen keine Einwande, wenn ein literarischer Text als Vehikel dient, mit dessen Hilfe der Leser sich
Japan, den Japanern und ihrem Alltagsleben (Z. 12 f.) ndhert. Welche Auffassung sie in Bezug auf Mehrdeutigkeit und
Fremdheitserfahrungen als Kriterien literarischen Anspruchs vertritt, ldsst sich aus ihrer Rezension nicht eindeutig ab-
leiten. Die summarische Bewertung der Kurzgeschichten als ,,wunderschon einfiihlsam“ (Z. 25) legt jedoch die Vermu-
tung nahe, dass sie keine gestalterischen Schwachen sieht.

Riither erwartet von guter Literatur, dass sie

| Leserintellektuell, dsthetisch und auch emotional beriihrt, ohne die Grenze zum Kitsch zu tiberschreiten: vgl. Zuge-
standnis, dass Potentes Kurzgeschichten gelegentlich ,riihren® (Z. 44), aber gleichzeitig Kritik an manchen zu kiinst-
lich, zu gefiihlvoll erscheinenden Handlungselementen (Z. 51)

m die dargestellte Welt nicht nur detailliert beschreibt (Z. 41: ,,in bleistiftfeinen Sitzen®), sondern lebendig werden
ldsst, dass die Leser sich auf sie einlassen konnen und wollen (vgl. Z. 21-24, 41-43): vgl. Kritik an der Oberflachlich-
keit und ,,AuRerlichkeit“ von Potentes Darstellung

Friederike geht ebenfalls davon aus, dass literarische Texte zum Nachdenken anregen und emotional ansprechen
(Z. 21 ff.) sollen. Anders als Riither, der allzu konstruierte Passagen (vgl. Riither: Z. 47-52: ,,beim verlorenen letzten
Reiskorn®) in der Ndhe des Kitsches sieht, attestiert sie Potentes Erzdhlungen die genannten Qualitdten ohne Vorbe-
halt.
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Wie Riither liegt auch ihrem Urteil die Erwartung zugrunde, dass Schriftsteller sich von Klischees l6sen und sich auf die
dargestellte Welt einlassen miissen (Z. 5 ff.). Obwohl beide Rezensenten in dieser Hinsicht offensichtlich dieselbe Auf-
fassungvon guter Literatur vertreten, unterscheidet sich ihr Urteil dennoch gravierend: Wahrend Friederike die Einfiihl-
samkeit der Kurzgeschichten uneingeschrankt lobt, geniigen diese Riithers hoherem Anspruch nicht, und er bedauert,
dass es Potente nicht gelinge, das von ihr geschilderte Japan spannungs- und temporeich mit Leben zu erfiillen: ,,Aber
wollte dieser Blick tiefer vordringen in diese fremde Welt, dann diirfte er sich wahrscheinlich nicht aufhalten mit den
Details, miisste tiber sie hinweggehen, um Tempo zu kriegen, etwas Drama.“ (Z. 16-19)
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Bewertung der Gesamtleistung
Eine Leistung wird im Sinne der L6sungserwartung mit ,,gut* (11 Punkte) bewertet, wenn

B eine differenzierte und kompetente Erfiillung der dargestellten Erwartungen vorliegt, ohne dass Vollstdandigkeit im
Detail erwartet wird

| ein zutreffendes Verstandnis beider Textvorlagen gesichert ist

m der Schwerpunkt der Analyse auf der Rezension von Rither (Textvorlage 1) liegt

| eine kriterienorientierte Gegeniiberstellung zentraler Ansatze und Aussagen beider Texte gelingt

m die Argumentation und sprachliche Gestaltung der Texte in einen schliissigen Zusammenhang mit Publikationswei-
se und Adressatenbezug gebracht werden

®m zumindest exemplarisch implizite Erwartungen an Literatur, die den Kritikerurteilen zugrunde liegen, richtig benannt
werden

m der zu verfassende Text durchgédngig aufgabenbezogen und kohdrent gestaltet wird

®m komplexe Gedankengange prdagnant und anschaulich entfaltet und ggf. eigenstandige Positionen entwickelt werden

m die entwickelten Gedanken sachlich, syntaktisch schliissig und variabel sowie begrifflich prazise und differenziert
formuliert sind

m die erforderlichen Darstellungsschritte folgerichtig und konsequent angeordnet werden, wobei unterschiedliche
Gliederungsformen denkbar sind

m fachspezifische Verfahren und Begriffe iberlegt angewandt werden

m eine deutliche sprachlich-analytische Distanz zum Stil der Textvorlage besteht

m Belege und Quellen weitestgehend korrekt zitiert bzw. paraphrasiert und geschickt in den eigenen Text integriert
werden

B dje sichere Beherrschung standardsprachlicher Normen nachgewiesen wird

m die Leserfiihrung durch optische Markierung der Struktur (z. B. Absdtze) und eine angemessene dufiere Form unter-
stutzt wird

Eine Leistung wird im Sinne der Losungserwartung mit ,,ausreichend* (o5 Punkte) bewertet, wenn

B ein grundsdtzliches Verstdndnis der Texte nachgewiesen wird

B ein in Ansdtzen durchgefiihrter, nicht immer systematischer Vergleich vorgenommen wird

m der Versuch erkennbar ist, Unterschiede in den Bewertungen auf unterschiedliche Erwartungen an Literatur zuriick-
zuftihren

m derverfasste Text im Wesentlichen kohdrent ist

m die Gedankenfiihrung trotz gelegentlicher Sprunghaftigkeit weitgehend nachvollziehbar bleibt

m die entwickelten Gedanken trotz eines eher stereotypen Satzbaus, begrifflicher Unschdrfen und umstandlicher,
nicht immer treffsicherer Ausdrucksweise sachlich und verstandlich formuliert sind

m notwendige Darstellungsschritte fiir den Leser erkennbar sind

B ansatzweise fachspezifische Verfahren und Begriffe angewandt werden

B trotz gelegentlich fehlender Distanz zum Stil der Textvorlage wértliche Ubernahmen als Zitate gekennzeichnet wer-
den

m die standardsprachlichen Anforderungen grundsatzlich erfiillt werden

m die duf3ere Form den Lesevorgang nicht erschwert
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4.3.2 Warum das Telefongesprach verschwindet

Aufgabenart Textbezogenes Schreiben:

Analyse pragmatischer Texte
(Schwerpunkt der Gesamtaufgabe) sowie
Erérterung pragmatischer Texte
(ergdnzender Erérterungsauftrag)

Aufgabentitel Warum das Telefongesprach verschwindet

Kompetenzen Die Aufgabe bezieht sich auf Kompetenzen aus den Bereichen ,,Sich mit Tex-
ten und Medien auseinandersetzen“ (Teilbereich ,,Sich mit pragmatischen
Texten auseinandersetzen®), ,,Schreiben® und ,,Lesen.

Textvorlage Online-Kommentar zu modernem Kommunikationsverhalten
Anforderungsniveau Grundlegendes Niveau
Aufgabe 2 Teilaufgaben

Teilaufgabe 1: Analyse eines pragmatischen Textes
Teilaufgabe 2: Erorterung auf der Basis dieser Analyse
Bearbeitung in einem zusammenhangenden Text

Anforderungsbereiche Teilaufgabe 1: AFB I/11/111
Teilaufgabe 2: AFB I1/111

Bearbeitungszeit 240 Minuten

Hilfsmittel Warterbuch der deutschen Rechtschreibung

Quellenangabe Klopp, Tina: Warum das Telefongesprach verschwindet.
In: ZEIT ONLINE.

http://www.zeit.de/digital/internet/2010-08/ende-telefon-internet-email.
Erschienen: 27.08.2010. Eingesehen: 21.03.2012.
© www.zeit.de vom 27.08.2010.
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4.3.2.1 Standardbezug

Die vorgestellte Priifungsaufgabe ,Warum das Telefongesprdach verschwindet* illustriert und konkretisiert schwer-
punktmagig folgende Bildungsstandards:

Kompetenzbereich ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

® den inhaltlichen Zusammenhang voraussetzungsreicher Texte sichern und diese Texte terminologisch pradzise und
sachgerecht zusammenfassen

m ein umfassendes, Textfunktionen, Situationen und Adressaten beachtendes Textverstdndnis formulieren

| die in pragmatischen Texten enthaltenen sprachlichen Handlungen ermitteln

m die Funktionen eines pragmatischen Textes bestimmen und dessen mégliche Wirkungsabsichten beurteilen

m die sprachlich-stilistische Gestaltung eines pragmatischen Textes fachgerecht beschreiben und deren Wirkungswei-
se erlautern

m Elemente der Textgestaltung einschliefilich nichtsprachlicher Bestandteile in ihrer Funktion analysieren

B sich mittels pragmatischer Texte mit den eigenen Welt- und Wertvorstellungen [...] auseinandersetzen

Kompetenzbereich ,,Schreiben*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch angemessen
verfassen

m anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibplédne tiberfiihren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstandig [...] strukturieren [...]

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

| eigenes Wissen ber literarische, sprachliche und andere Sachverhalte geordnet und differenziert darstellen

m Aufbau, inhaltlichen Zusammenhang und sprachlich-stilistische Merkmale eines Textes selbststandig fachgerecht
beschreiben

® |nhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren

m zu einem gegebenen komplexen Sachverhalt eine Untersuchungsfrage formulieren, die Auswahl der Untersuchungs-
aspekte begriinden und den Untersuchungsgang skizzieren

m Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

m zu fachlich strittigen Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen entwerfen, diese strukturiert entfal-
ten und die Pramissen ihrer Argumentationen reflektieren

Kompetenzbereich ,,Lesen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m den komplexen Zusammenhang zwischen Teilaspekten und dem Textganzen erschlieBen

m aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

m Riickschliisse aus der medialen Prdsentation und Verbreitungsform eines Textes ziehen

m Geltungsanspriiche von Texten reflektieren und das Ergebnis in das Textverstehen einbeziehen

m die Qualitdt von Textinformationen vor dem Hintergrund ihres fachlichen Wissens priifen und beurteilen

B jhr Fach- und Weltwissen flexibel einsetzen, um das Textverstandnis zu vertiefen und die Relevanz des Gelesenen
einzuschatzen.
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4.3.2.2 Aufgabe

Analysieren und erortern Sie Tina Klopps Artikel ,Warum das Telefongesprach verschwindet®, indem Sie die beiden
folgenden Teilaufgaben in einem strukturierten zusammenhdngenden Text bearbeiten.

[o9]

Untersuchen Sie die Argumentationsweise sowie die strukturellen und sprachlichen Mittel des Textes.

[02]

Die Autorin wihlt ,Warum das Telefon verschwindet* als Uberschrift fiir ihren Artikel. Priifen Sie die These vom bevor-
stehenden ,,Verschwinden“ des Telefons auf ihre Berechtigung, indem Sie sowohl auf die Argumentation Tina Klopps
Bezug nehmen als auch lhre eigenen Kommunikationserfahrungen beriicksichtigen.

Der Schwerpunkt der gesamten Aufgabe liegt auf der ersten Teilaufgabe, der Analyse der Textvorlage.®

6 Vgl. Abschnitt 3.2.1.1: ,,Bei Mischformen [von Aufgabenarten] ist grundsétzlich darauf zu achten, dass fiir Schiilerinnen und Schiiler in der Aufga-
benstellung erkennbar ist, welche der genannten Schreibformen den Schwerpunkt bildet.”
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Tina Klopp:7 Warum das Telefongesprdch verschwindet
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Die Tage des Telefons sind gezdhlt, SMS und E-Mail viel beliebter. Sie lassen mehr
Zeit zum Antworten. Text kostet auch weniger Uberwindung als ein Gespréch.

In einem Wired- Artikel sagt Clive Thompson® den baldigen ,,Tod des Telefonanrufs*
voraus. Er stiitzt sich dabei unter anderem auf eine Studie des Beratungsunter-
nehmens Nielsen. Demzufolge ist die Zeit, die Amerikaner am Telefon verbringen,
seit 2007 stetig gesunken. Stattdessen kommunizieren sie immer mehr iiber SMS,
E-Mails und Instant Messenger.

Der Autor glaubt, das Telefon kénnte in absehbarer Zeit ganz verschwinden -
und hdtte es nicht anders verdient. Die ganze Erfindung ,,Telefon“ leide an einem
Konstruktionsfehler. Den hatten die neuen Medien nur offensichtlich gemacht.

Das grofite Versaumnis des Telefons sei ndmlich die fehlende Statusanzeige.
Schon lange habe das einleitende ,,Guten Tag, hier spricht ...“ eine Frage wie:
,»Store ich grad?“ abgeldst. Storen — genau, hier liegt das Problem.

Auf eine E-Mail kann der Angesprochene antworten, wann immer es ihm
beliebt. Das Telefon lasse diese Form asynchroner Kommunikation nicht zu. Oder
wie Axel Riihle in der Siéiddeutschen schreibt: ,Jemanden abends um elf anzurufen,
hat etwas vom Eintreten der Wohnungstiir. Wie elegant und diskret ist zu solchen
Tageszeiten dagegen die SMS oder Mail, sie gleicht einem vorsichtigen Anklopfen,
wdhrend das Telefon zu solcher Uhrzeit wie ein akustischer Sprengsatz mitten in
der Wohnung hochgeht.“[...]

Womdoglich geht es gar nicht so sehr um Hoéflichkeit. Sondern ums Schreiben.
Das ist so bequem geworden, seitdem standig eine Tastatur in der Ndhe ist. Offen-
sichtlich ziehen viele Menschen das abstraktere Medium Schrift der gesprochenen
Sprache vor. Oder warum schickt man sogar an Biirokollegen Mails, anstatt anzu-
rufen oder kurz hiniiber zu gehen? Allen kulturellen Abendlanduntergangsgesan-
gen zum Trotz scheint das Lesen und Schreiben derzeit einem neuen kulturge-
schichtlichen Hohepunkt entgegen zu streben.

Studien von Andrea Lunsford von der Stanford Universitdt legen nahe, dass
sich die Gesellschaft auf dem Weg in eine neue ,Literatizitat“ befinde. In ihrer
»Stanford Study of Writing* hat sie zwischen 2001 und 2006 14.672 Schreibproben
von College-Schiilern eingesammelt — Aufsdtze, Tagebucheintrage, Blogs, Notizen,
Chats — und ist dabei zu erstaunlichen Schliissen gekommen: ,,Ich denke, dass wir

7 Tina Klopp, geboren 1976, arbeitet als Lektorin, Sachbuchautorin und Journalistin. 2006 erhielt sie den
Friedwart-Bruckhaus-Forderpreis fiir junge Wissenschaftler und Journalisten und 2010 das Hérspiel-
Stipendium des Deutschen Literaturfonds.
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zurzeit eine literarische Revolution erleben, wie sie die Menschheit seit der grie-
chischen Zivilisation nicht gekannt hat“, sagt Lunsford. Schlief3lich hdatten noch vor
wenigen Jahren die meisten Jugendlichen fast ausschlieBlich geschrieben, um
Schulpflichten zu erfiillen. Gleiches gilt fiir die Mehrzahl der Berufe. Texte zu ver-
fassen gehorte selten zu den Hauptaufgaben. Dank des Internets ist das Schreiben
aber wieder zu einer alltaglichen Praxis geworden.

Auch wenn damit vielleicht noch nichts iiber die Qualitat der Texte und die
Kompetenz der Vielschreiber gesagt ist: Vielen Menschen scheint es heute deut-
lich leichter zu fallen, eine E-Mail zu verfassen, als zum Telefonho6rer zu greifen.
Viele schiichterne Menschen leiden unter Formen von Telefonphobie, die bei
E-Mail-Schreibern ganzlich unbekannt sind.

Vor allem in der Etablierungsphase des neuen Massenmediums Internet gab es
viele Debatten darum, inwiefern die im Forscherjargon ,,computerbasierte Kommu-
nikation*“ getaufte Interaktion eine ,,Verarmung®“ gegeniiber dem Gesprach von
Angesicht zu Angesicht oder wenigstens dem Telefongesprach darstellen kdnnte.
Die meisten wissenschaftlichen Studien zum Thema sind in den Jahren bis 2005
entstanden. Damals iiberwog die Hypothese: Wer zu viel im Netz kommuniziere,
konnte dariiber ,,echte® soziale Kontakte vernachldssigen.

Zum einen pragten die Wissenschaftler den Begriff der ,,Kanalreduktion®. Ganz
simpel gesprochen: Sind weniger Sinne an einer Kommunikation beteiligt, wird im
Gesprdch auch weniger transportiert. Der Klang der Stimme sagt mehr als tausend
Texte. [...]

Einigen scheint dieses Weniger nicht unlieb zu sein. Es fallen namlich auch so-
ziale Schranken und andere potenziell diskriminierende Hindernisse. Auf der an-
deren Seite bedeutet ein breiterer Kanal auch mehr Aufwand: Sich zu treffen, um
nach dem Befinden des anderen zu fragen, mag zwar ein Fest fiir die Sinne sein, es
bedeutet aber auch, dass man sich bewegen muss. Vielleicht regnet es gerade. Da
ist es weitaus bequemer, eine kurze SMS zu schicken. Es gibt also nicht die eine
iiberlegene Kommunikationsmethode, sondern jeweils die effizienteste in einer
gegebenen Situation. [...]

Die Qualitdt von Freundschaften profitiert vom Internet

Wissenschaftler haben auch versucht, den Einfluss unterschiedlicher Kommunika-
tionsmoglichkeiten auf das Wohlbefinden der Handelnden zu untersuchen. So
kommen Patti Valkenburg und Jochen Peter zu dem Ergebnis: Wer das Internet
nutzt, um bestehende Freundschaften zu pflegen, konne davon profitieren. [...] Vor
allem die Kontrollierbarkeit und die Tatsache, dass sich Menschen in geschriebe-
nen Worten dem anderen eher anvertrauten, fordere die Qualitat von Freundschaf-
ten, heif3t es in mehreren Studien.

Menschen sind offensichtlich tatsachlich offener, wenn sie mit anderen vor ih-
ren Rechnern kommunizieren, als wenn sie sich direkt gegeniibersitzen. Uber die
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Griinde dafiir gibt es mehrere Hypothesen, eine besonders gut {iberpriifte scheint
zu sein, dass computerbasierte Kommunikation zu direkteren Nachfragen fiihrt als
im direkten Gesprach.

All das deutet darauf hin, dass das Nachrichtenschreiben so viel beliebter ist,
weil es weniger soziale Uberwindung kostet. Zum einen muss man nicht fiirchten,
den anderen zu storen, weil es ihm {iberlassen bleibt, wann und ob er antwortet.
AuBerdem verrat man aufgrund der Kanalreduktion zwar weniger von sich und fiihlt
sich nicht so schnell aufgrund irgendwelcher sozialer Unterschiede eingeschiich-
tert, man gerat dafiir auch noch schneller in einen personlichen Ton und traut sich
eher, genauer nachzufragen. Vielleicht steckt dahinter sogar die alte Urangst, das
Gegeniiber kénnte einen ob einer uniiberlegten Frage mit einem Fausthieb nieder-
strecken. Am Telefon droht héchstens noch das Anschreien. Eine bése Antwort per
Mail erscheint da als die ungefdhrlichste aller Varianten.

Menschen haben also zwar das Bediirfnis nach Kontakt, sonst wiirden Mails
und Facebook-Nachrichten nicht so ungebremst zunehmen. Aber offensichtlich
haben sie auch nichts dagegen, diesen Kontakt beizeiten eher abstrakt zu gestal-
ten.

Die Vorliebe fiir das getippte Wort nimmt {ibrigens langsam beunruhigende Di-
mensionen an. Einer Umfrage von Retrevo? zufolge findet es ein bedeutender Anteil
der unter 25-Jahrigen heute in Ordnung, auch wahrend anderer Beschaftigungen
eine Text-Nachricht zu tippen: Jeder Zweite tut es beim Essen. Jeder Vierte auf der
Toilette. Und zehn Prozent sagen sogar, man konnte problemlos eine SMS schrei-
ben, wahrend man Sex hat.

* Clive Thompson: Kanadischer Journalist und Verfasser eines Artikels liber den Tod des Telefonan-
rufs (,,Death of the Phone Call®), der in dem US-amerikanischen Technologie-Magazin ,,Wired“ ver-
offentlicht worden ist. http://www.wired.com/magazine/2010/07/st_thompson_deadphone/.
Erschienen: 28.07.2010. Eingesehen: 21.03.2012.

2 Retrevo: US-amerikanischer Online-Marktplatz, der den Einfluss sozialer Netzwerke auf das Privat-
leben untersucht hat.

Tina Klopp: Warum das Telefongesprach verschwindet. In: ZEIT ONLINE.
http://www.zeit.de/digital/internet/2010-08/ende-telefon-internet-email.
Erschienen: 27.08.2010. Eingesehen: 21.03.2012.

© www.zeit.de vom 27.08.2010.

(964 Worter)
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4.3.2.3 Hinweise zur Aufgabe

Aufgabenbeschreibung

Die Aufgabe ,Warum das Telefongesprdach verschwindet® illustriert schwerpunktmafig die Aufgabenart ,,Analyse
pragmatischer Texte“. Kombiniert wird die geforderte Analyse mit einem Erdrterungsauftrag in Teilaufgabe 2, der der
Aufgabenart ,,Erdrterung pragmatischer Texte“ zuzuordnen ist.

Die Textgrundlage fiir beide Teilaufgaben bildet ein Artikel der renommierten Journalistin Tina Klopp, derin der Online-
Ausgabe der Wochenzeitschrift DIE ZEIT veroffentlicht wurde und ein aktuelles Phdanomen der modernen Kommunikati-
on aufgreift: Interaktion mithilfe neuer Medien. Die Autorin reflektiert Uiber die Perspektiven des Mediums Telefon und
verdeutlicht dem Leser, dass das Telefon durch neue mediale Kanéle verdrdangt werden kénnte. Dabei behauptet sie
unter anderem, dass ,computerbasierte Kommunikation“® (Z. 45 f.) in der alltdglichen Praxis zunehmend dominiere.

Der Text regt aufgrund seiner Aktualitdt in besonderer Weise zur vertieften Auseinandersetzung an. Diese soll zu-
ndchst durch die fundierte Analyse des vorgegebenen Textes (Teilaufgabe 1) erfolgen, die den Schwerpunkt der ge-
samten Aufgabe bildet. Im Mittelpunkt steht hierbei die Wirkung der Darstellungsweise, d. h. die Frage, ob und wie die
genutzten strukturellen und sprachlichen Mittel die Argumentation unterstiitzen.

Trotz der scheinbar unmissverstindlichen Uberschrift des Artikels und der selektiven Orientierung an Quellen, die das
»Verschwinden“ des Telefons zu belegen scheinen, ist die Position der Autorin im Hinblick auf die Zukunft des Telefons
nicht exakt zu bestimmen. Diese Unbestimmtheit der Aussage des Textes ladt zur Erérterung der zentralen These vom
bevorstehenden ,,Tod des Telefons“ in Teilaufgabe 2 ein, die allerdings geringer als Teilaufgabe 1 gewichtet wird. Die
beiden Teilaufgaben, die als Leitlinie fiir die Erstellung eines kohdrenten Textes fungieren, greifen direkt ineinander.

Teilaufgabe 1 deckt die Anforderungsbereiche | und Il ab, beriihrt aber auch Anforderungsbereich Ill (vgl. Einordnung
der Argumentationsweise der Autorin). Teilaufgabe 2, die das begriindete, differenzierte Urteil der Schiilerinnen und
Schiiler einfordert, bezieht sich priméar auf die Anforderungsbereiche Il und Ill. Der Schwerpunkt der Aufgabe liegt, in
Ubereinstimmung mit den ,,Hinweisen zur Priifungsdurchfithrung zum Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife, im
Anforderungsbereich Il. Die in Abschnitt 4.3.2.1 genannten Bildungsstandards aus dem Kompetenzbereich ,,Sich mit
pragmatischen Texten auseinandersetzen stehen im Fokus der Aufgabe.

Die Aufgabe ,Warum das Telefongespradch verschwindet® ist halbjahresiibergreifend angelegt. Zu ihrer Losung sind
Kompetenzen (vgl. Abschnitt 4.3.2.1) notwendig, die tiber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im Sinne des
kumulativen Lernens — weiterentwickelt worden sind. Dies betrifft vor allem die erforderliche Beherrschung der Me-
thoden der Textanalyse und -erérterung und die Fahigkeit, gewonnene Untersuchungsergebnisse und eigene Schluss-
folgerungen aufgabenaddquat, konzeptgeleitet, sprachlich variabel und stilistisch stimmig darzustellen. Dariiber
hinaus beriihrt die vorliegende Aufgabe unterschiedliche Aspekte des Faches Deutsch in der gymnasialen Oberstufe,
wie etwa die Ermittlung sprachlicher Handlungen in pragmatischen Texten und die Untersuchung der sprachlich-sti-
listischen Gestaltung von Texten und ihrer Wirkungsweise. Als hilfreich fiir die Bearbeitung erweisen sich Kenntnisse,
die sich die Schiilerinnen und Schiiler in mehr als einem Schulhalbjahr angeeignet haben, beispielsweise in Unter-
richtseinheiten zur Veranderung von Wahrnehmungs- und Kommunikationsformen durch Informations- und Kommuni-
kationstechnologien, zum Verhéltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit oder zu Rahmenthemen wie ,,Chancen und
Herausforderungen des technischen Fortschritts®.

8 Computerbasierte Kommunikation: Dieservon Klopp wiederholt gebrauchte und allgemein tibliche Begriff wird trotz seiner potenziellen Mehrdeu-
tigkeit im Weiteren, d. h. auch im Erwartungshorizont, fiir SMS, E-Mails und alle anderen Formen schriftlicher Textnachrichten verwendet.
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Erwartungen an die Schiilerleistung
Einordnung

m Titel: ,Warum das Telefongesprdch verschwindet®; Autorin: Tina Klopp; Entstehungsjahr: 2010; Textform: Kommen-
tierung eines gesellschaftlichen Phanomens

® medialer Kontext: Online-Ausgabe der Wochenzeitschrift DIE ZEIT

m situativer Kontext: Bezug auf Artikel von Clive Thompson ,,Tod des Telefonanrufs“ bzw. beobachtbare Tendenz zur
Verdanderung des Kommunikationsverhaltens

® kommunikativer Kontext: nicht eindeutig definiert, kritisch-intellektuelle Leserschaft der ZEIT als Zielgruppe, u.a.
auch (evtl. jiingere) Leser, die computerbasierte Kommunikation pflegen

® Thema: sich verdndernde Kommunikationsgewohnheiten

m zentrale These: Riickgang miindlicher Kommunikation {iber das Telefon zugunsten schriftlicher computerbasierter
Interaktion

[o1] Analyse der Argumentationsweise sowie der strukturellen und sprachlichen Mittel
Untersuchung von Argumentationsweise und strukturellen Mitteln

m Behauptung, die Tage des Telefons seien gezahlt (Z. 1)

m Begriindung: zunehmende Beliebtheit von SMS und E-Mail im Vergleich zum Telefongesprach (Z. 1f.)

m Bezugnahme auf den Autor Thompson, dessen Begriindung seiner provokanten These vom Tod des Telefonats (unter
Bezugnahme auf eine Studie des Unternehmens Nielsen) referiert wird (Z. 3—15)

m Rekurs auf einen weiteren Autor (Riihle) zur Bestdtigung der Behauptung (Z. 15-20)

®m Vermutung, dass das Schreiben wieder groRere Bedeutung erlange: Beleg in Form einer rhetorischen Frage (Z. 21-27)

m Stiitzung dieser Vermutung auf Ergebnisse einer wissenschaftlichen Studie, Stanford Study of Writing (Z. 28-38)

m Vermutung: Vorteile der E-Mail, vor allem bei schiichternen Menschen, gegeniiber dem Telefonat, verbunden mit der
Einschrankung, dass damit noch nichts zur Qualitadt der Texte und zur Kompetenz ihrer Verfasser gesagt sei (Z. 39-43)

m Riickblende auf friiher in Studien gedufierte Befiirchtungen beziiglich der ,,Verarmung“ der Interaktion und sozialer
Kontakte durch ,,computerbasierte Kommunikation“ (Z. 44-50)

m Erkldrung des Begriffs , Kanalreduktion®: Reduktion der Kommunikation auf das Schreiben, Wegfall nonverbaler
Botschaften (Z. 51-54)

m Belege fiir Vorteile der,,Kanalreduktion“: Reduktion des Aufwands, Wegfall von Hindernissen (Z. 55-60)

m Folgerung, dass eine zu wahlende Kommunikationsmethode situationsabhdngig unter dem Gesichtspunkt der groft-
moglichen Effizienz eingesetzt werde (Z. 60 ff.)

m Behauptung, dass das Medium Internet der Verbesserung von Freundschaften férderlich sei (Z. 63 ff.)

m erneuter Beleg aus der Wissenschaft (Studie von Valkenburg und Peter), verbunden mit der Thematisierung eines
Zusammenhangs zwischen der Wahl der Kommunikationsform und dem Wohlbefinden der Kommunikationspartner
(Z. 64~70)

m Schlussfolgerung, dass ,,computerbasierte Kommunikation* zu mehr Offenheit fiihre (Z. 71 f.)

m Stlitzung dieser Behauptung durch Verweis auf die angeblich umfassend tiberpriifte Hypothese, dass ,,computerba-
sierte Kommunikation“ zu direkteren Nachfragen fiihre als miindliche Interaktion (Z. 72—75)

® Folgerung, dass das Schreiben von Nachrichten weniger soziale Uberwindung verlange, und Nennung von Argumen-
ten fiir diese Folgerung: keine Storung des Partners, keine Einschiichterung oder Bedrohung (Z. 76—85)

® Zusammenfassung: bestehender Wunsch nach sozialen Kontakten, die aber eher ,abstrakt“ gestaltet wiirden
(z. 86 ff)

m Behauptung, dass die Vorliebe fiir ,computerbasierte Kommunikation“ bedenkliche Formen annehme (Z. 9o f.)

m Beleg: eine Umfrage (Retrevo) zeige, dass wahrend anderer Beschaftigungen gleichzeitig SMS geschrieben wiirden

(Z.91~95)
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Von den Schiilerinnen und Schiilern wird erwartet, dass sie eine gréfere Zahl der oben aufgefiihrten argumentati-
ven Schritte bzw. illokutiven Akt® erkennen. Dabei arbeiten sie heraus, dass These, Argument, Beleg bzw. Beispiel,
Schlussfolgerung haufig aufeinander folgen und Behauptungen vor allem durch Faktenargumente aus wissenschaftli-
chen Studien und Autoritdtsargumente untermauert werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen die linear gefiihrte Argumentation der Autorin: Die Gedankenfolge orientiert
sich an einer durchgangig klaren, teilweise sogar uniformen Struktur. Die optische Konturierung erfolgt durch Absatze
und eine Zwischeniberschrift.

Untersuchung sprachlicher Mittel

m auffillig relativierende Wortwahl, die Vermutung/Annahme/Spekulation assoziiert: z.B. ,,womdaglich“ (Z. 21), ,,of-
fensichtlich (Z. 22 f., 87), ,,scheint“ (Z. 26, 40, 55), ,erscheint” (Z. 85), ,vielleicht“ (Z. 39, 82), ,,deutet darauf hin“
(Z.76)

m durchgangig Vergleich zwischen der miindlichen und der,,computerbasierten Kommunikation*“ im Dienste der Kern-
these: ,SMS und E-Mail viel beliebter (Z. 1), , Text kostet auch weniger Uberwindung als ein Gespréch“ (Z. 2), ,be-
quemer, eine kurze SMS zu schicken“ (Z. 60), ,,das Nachrichtenschreiben soviel beliebter* (Z. 76)

® Anschaulichkeit verwendeter Bilder wie ,Eintreten der Wohnungstiir (Z. 17) und ,,akustischer Sprengsatz“ (Z. 19)
zur lllustration

B Prdgen bzw. Zitieren von Begriffen, die in Bezug auf die Thematik iibertrieben wirken: ,,Abendlanduntergangsgesan-
gel..]“ (Z. 25 f.), ,literarische Revolution“ (Z. 33), ,,ein Fest fiir die Sinne“ (Z. 58)

m Verwendung bekannter fachspezifischer Begriffe wie ,Statusanzeige“ (Z.11), ,,asynchrone[...] Kommunikation“
(Z.15), ,Blogs, [..] Chats“ (Z.31f.), ,computerbasierte Kommunikation“ (Z. 45 f.), ,Kanalreduktion* (Z. 51): Beweis
fur die Vertrautheit der Autorin mit der Thematik und der aktuellen Diskussion

B Satzbau: als Einstieg Parataxen zur unmittelbaren Konfrontation mit der Kernaussage, insgesamt Dominanz einer
gut verstandlichen hypotaktischen Syntax

m Titel: Wecken von Leserinteresse durch ungewdhnlichen Satzbau

® wortliche Zitate von Autoritdten

m wiederholter Wechsel von der Wiedergabe aus Fremdquellen im Konjunktiv der indirekten Rede zum Indikativ und
umgekehrt, sodass nicht immer eindeutig erkennbar ist, ob es sich um das Referieren einer anderen Meinung oder
um die Vorstellung der eigenen handelt:

- »Auf eine E-Mail kann der Angesprochene antworten [...]. Das Telefon lasse diese Form ... nicht zu.”“ (Z. 14 f))

— ,SchlieBlich hatten noch vorwenigen Jahren die meisten Jugendlichen fast ausschlielich geschrieben, um Schul-

pflichten zu erfillen. [...] Dank des Internets ist das Schreiben [...] wieder zu einer alltdglichen Praxis geworden.”
(Z.34ff)

m Antiklimax zur Unterscheidung verschiedener Umgangsformen analog der gewdhlten Kommunikationssituation
(personliches Gesprach, Telefonat und E-Mail): ,,Vielleicht steckt dahinter sogar die alte Urangst, das Gegeniiber
konnte einen ob einer uniiberlegten Frage mit einem Fausthieb niederstrecken. Am Telefon droht hochstens noch
das Anschreien. Eine bose Antwort per Mail erscheint da als die ungefahrlichste aller Varianten.“ (Z. 82 ff.)

Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass aufgrund der sprachlichen Relativierungen, der Ubertreibungen in man-
chen Beispielen und der vielfaltigen Orientierung an Fremdquellen nicht zweifelsfrei zu ermitteln ist, inwieweit die Au-
torin selbst vom weitgehenden Verschwinden des Telefongesprachs iiberzeugt ist und inwieweit sie durch die Ironie
der Darstellung Widerspruch provozieren will. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler bietet sich an, diese Uneindeutigkeit
des Textes zum Ausgangspunkt ihrer Erérterung zu machen, in der sie sowohl die Argumentation der Autorin als auch
eigene Erfahrungen reflektieren.

9 Illokutive Akte: Sprechakte im Hinblick auf ihre kommunikative Funktion (z.B. Aufforderung, Frage).
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[02] Uberpriifung der These vom ,.Verschwinden“ des Telefons

Folgende Vorziige der ,computerbasierten Kommunikation“ gegeniiber dem klassischen Telefongespréach konnen u. a.

zur Stuitzung der These vom ,,Tod des Telefons“ verwendet werden:

m zunehmende Beliebtheit von SMS, E-Mail, Blogs, Chats (Z.1, Z. 6 ff., Z. 76, Z. 86 f., Z. 90), vor allem bei jlingeren
Menschen

® SMS und E-Mails als zeitsparende und sehr bequeme kommunikative Praxis (Z. 22, 60)

m allgemeine Verfligharkeit (Z. 22: ,,stédndig eine Tastatur in der Ndhe“) und problemlose Handhabung in vielen Le-
benssituationen, etwa im Kontext von Multitasking (z.B. SMS aus einer Konferenz, vgl. auch Z. 91 ff.)

| positive Auswirkungen der zeitlichen Entkoppelung von Mitteilung und Antwort
— ausreichend Zeit zum iiberlegten Antworten (Z. 1 f.)
— Vermeidung spontaner, evtl. unangenehmer Reaktionen des Gesprachspartners auf die eigene Mitteilung (Z. 82 ff.)
— Vermeidung einer Stérung des Gesprachspartners durch einen moglicherweise unpassenden Zeitpunkt der Kon-

taktaufnahme (Z. 16 ff., 77 f.)

® Umgehen von kérperlichen und psychischen Kommunikationshindernissen wie z.B. Stottern, Hemmungen und
Angsten (Z. 2, 42 f., 56), mangelnder Schlagfertigkeit durch schriftliche Kommunikation

m direktere, gezieltere, offenere Kommunikation als im personlichen Gesprach, u.a. dank fehlender Einschrankungen
durch historisch-kulturell vermittelte Verhaltensnormen, wie z.B. Hoflichkeitsformen und Small Talk bzw. infolge
groBerer personlicher Distanz zum Gesprachspartner (vgl. auch Z. 71-82)

® ,weniger soziale Uberwindung® (Z. 77, vgl. auch Z. 55 f.)
— weil die Gesprachspartner weniger von sich selbst preisgeben miissen
— angesichts der geringeren Rolle sozialer Unterschiede und Schranken innerhalb sozialer Netzwerke und der Mog-

lichkeit von E-Mail-Kontakten liber soziale Grenzen hinweg

B bessere Vernetzung mit Gleichgesinnten und Bildung von Interessengemeinschaften in Foren und sozialen Netzwerken

| |eichtere Pflege von Freundschaften und Anbahnen neuer Bekanntschaften durch kontrollierbaren und daher ver-
trauensférdernden schriftlichen Gedankenaustausch (Z. 64—70)

® Bevorzugung ,,abstrakter“ Kommunikation als allgemeinmenschliches Phdanomen (Z. 86-89)

Folgende Argumente kdnnen verwendet werden, um die These vom ,,Tod des Telefons“ in Frage zu stellen:
m fehlender Beweis fiir einen dauerhaften Bedeutungsverlust des Telefons
— Absatzsteigerung bei Mobiltelefonen, die nicht nur von jungen Menschen sowohl zur schriftlichen als auch zur
miindlichen Kommunikation genutzt werden
— Zunahme von Telefon- und Videokonferenzen (z. B. Skype), nicht nurim beruflichen Alltag, als Ausdruck der hohen
Wertigkeit miindlicher Kontakte
m Verzicht auf dltere Kommunikationsformen (Telefon) nicht notwendige Konsequenz des Entstehens neuer Kommuni-
kationsformen (SMS, E-Mail, Chat): Ineinandergreifen alter und neuer Kommunikationsformen
m Vorziige des Telefongesprachs gegeniiber ,,computerbasierter Kommunikation*
— Unersetzbarkeit des Telefongesprdchs in Situationen, die eine sofortige Entscheidung oder eine unmittelbare,
schnelle Antwort erfordern
— grofiere Intensivitat und Verbindlichkeit der Kommunikation durch die gemeinsame Interaktionszeit, z. B. Riickfra-
gen, Erlduterungen, Prazisierungen, Ausraumen von Missverstandnissen
— unverwechselbare Atmosphdre durch die gegenseitige Wahrnehmung der Stimmen, z.B. Intensivierung der Vor-
stellung vom Gegeniiber, Starkung der personlichen Kommunikationsebene (Z. 53 f.: ,,Der Klang der Stimme sagt
mehr als tausend Texte.“)
m negative Folge der ausschliefilichen Bevorzugung computerbasierter schriftlicher Kommunikationsformen: Konsti-
tuierung von Entfremdungsprozessen
— virtueller, loser Charakter online entstehender Beziehungen durch fehlende Verbindlichkeit der Kommunikation
— begrenzte Zukunftsperspektive vieler Online-Bekanntschaften
— Vernachldssigung bestehender ,realer Sozialkontakte (Z. 49 f.)
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Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen bei der Priifung der These zu unterschiedlichen Ergebnissen gelangen. Entschei-
dend fiir die Bewertung der Schiilerarbeiten ist nicht die vertretene Position. Ausschlaggebend sind vielmehr die Art
der Begriindung des Urteils, die Vielfalt und Uberzeugungskraft der Argumente, die Stringenz der Gedankenfiihrung
und die Qualitét der Belege.

Mogliche Synthese in Bezug auf die zukiinftige Rolle des Telefongesprdches:

m situationsbezogener Einsatz unterschiedlicher schriftlicher und mindlicher Kommunikationsformen: ,,Es gibt also
nicht die eine tiberlegene Kommunikationsmethode, sondern jeweils die effizienteste in einer gegebenen Situation.”
(Z. 60 ff)

® moglicherweise neue Rolle des Telefongespraches als intensivere Stufe der Interaktion und Ausdruck grofierer Ver-
trautheit der Gesprachspartner (Mdglichkeit der Vertiefung eines Kontaktes durch Ubergang von der schriftlich-dis-
tanzierten Kommunikation zum persénlicheren Telefongesprach)

m trotz weiterer Zunahme ,,computerbasierter Kommunikation“ auch in Zukunft, dank der technischen Verbesserun-
gen der Mobiltelefonie, sowohl quantitativ als auch qualitativ angemessener Stellenwert des Telefongespraches im

sozialen Umgang der Menschen
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Bewertung der Gesamtleistung

Eine Leistung wird im Sinne der L6sungserwartung mit ,,gut* (11 Punkte) bewertet, wenn

® eine weitgehend vollstandige Analyse der Argumentationsweise des Textes nachgewiesen wird

m dije strukturellen und sprachlichen Mittel der Textvorlage differenziert erfasst und exemplarisch in ihrer Wirkung
beschrieben werden

m die zur Diskussion gestellte These facettenreich erortert wird

| die in der Textvorlage enthaltenen Argumente eingehend gepriift und ggf. fiir die eigene Argumentation nutzbar ge-
macht werden

m eigene kommunikative Erfahrungen themenadaquat und funktional eingesetzt werden

B ein eigener begriindeter und in der Sache fundierter Standpunkt erkennbar ist

| der zu verfassende Text durchgdngig aufgabenbezogen und kohédrent gestaltet wird

®m komplexe Gedankengédnge pragnant und anschaulich entfaltet werden

m die entwickelten Gedanken sachlich, syntaktisch schliissig und variabel sowie begrifflich prazise und differenziert
formuliert sind

m die erforderlichen Darstellungsschritte folgerichtig und konsequent angeordnet werden, wobei unterschiedliche
Gliederungsformen denkbar sind

m fachspezifische Verfahren und Begriffe {iberlegt angewandt werden

m eine deutliche sprachlich-analytische Distanz zum Stil der Textvorlage besteht

m Belege und Quellen weitestgehend korrekt zitiert bzw. paraphrasiert und geschickt in den eigenen Text integriert
werden

m die sichere Beherrschung standardsprachlicher Normen nachgewiesen wird

m die Leserfiihrung durch optische Markierung der Struktur (z. B. Abs&tze) und eine angemessene dufiere Form unter-
stiitzt wird

Eine Leistung wird im Sinne der Lésungserwartung mit ,,ausreichend* (o5 Punkte) bewertet, wenn

B eine Analyse der Argumentationsweise des Textes im Ansatz erfolgt

| einige verwendete strukturelle und sprachliche Mittel grundsatzlich zutreffend beschrieben werden

m die zur Diskussion gestellte These in Grundziigen erortert wird

| einzelne in der Textvorlage enthaltene Argumente fiir die eigene Argumentation verwendet werden

m eigene kommunikative Erfahrungen aspektorientiert einbezogen werden

B ein eigener Standpunkt erkennbar wird

m derverfasste Text im Wesentlichen kohdrent ist

m die Gedankenfiihrung trotz gelegentlicher Sprunghaftigkeit weitgehend nachvollziehbar bleibt

m die entwickelten Gedanken trotz eines eher stereotypen Satzbaus, begrifflicher Unschdrfen und umstandlicher,
nicht immer treffsicherer Ausdrucksweise sachlich und verstandlich formuliert sind

m notwendige Darstellungsschritte fiir den Leser erkennbar sind

B ansatzweise fachspezifische Verfahren und Begriffe angewandt werden

B trotz gelegentlich fehlender Distanz zum Stil der Textvorlage wértliche Ubernahmen als Zitate gekennzeichnet wer-
den

m die standardsprachlichen Anforderungen grundsatzlich erfiillt werden

m die duf3ere Form den Lesevorgang nicht erschwert
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4.4 Erorterung pragmatischer Texte

4.4.1 Sprachwandel

Aufgabenart Textbezogenes Schreiben:
Erdrterung pragmatischer Texte

Aufgabentitel Sprachwandel

Kompetenzen Die Aufgabe bezieht sich auf Kompetenzen aus den Bereichen ,,Sich mit Tex-
ten und Medien auseinandersetzen“ (Teilbereich ,, Sich mit pragmatischen
Texten auseinandersetzen ), ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren®,
»Schreiben“ und , Lesen®.

Textvorlagen Zwei pragmatische Texte:
Artikel aus der ZEIT
Auszug aus einem wissenschaftlichen Text

Anforderungsniveau Erhéhtes Niveau

Aufgabe 3 Teilaufgaben
Bearbeitung in einem zusammenhangenden Text

Anforderungsbereiche Teilaufgabe 1: AFB I/
Teilaufgabe 2: AFB 11/III
Teilaufgabe 3: AFB 11/IlI

Bearbeitungszeit 300 Minuten
Hilfsmittel Warterbuch der deutschen Rechtschreibung
Quellenangaben Keller, Rudi: Ist die deutsche Sprache vom Verfall bedroht?

http://www.phil-fak.uni-duesseldorf.de/uploads/media/Sprachverfall.pdf.
Erschienen: 12.07.2004. Eingesehen: 10.02.2012.

Schneider, Wolf: Ich habe einen Traum. In: DIE ZEIT 19, 04.05.2005.
http://www.zeit.de/2005/19/
Traum_2fWolf_Schneider_19/komplettansicht.

Erschienen: 04.05.2005. Eingesehen: 10.02.2012.
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4.4.1.1 Standardbezug

Die vorgestellte Priifungsaufgabe ,,Sprachwandel® illustriert und konkretisiert schwerpunktmafig folgende Bildungs-
standards:

Kompetenzbereich ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

® den inhaltlichen Zusammenhang voraussetzungsreicher Texte sichern und diese Texte terminologisch pradzise und
sachgerecht zusammenfassen

m die in pragmatischen Texten enthaltenen sprachlichen Handlungen ermitteln

® die Funktionen eines pragmatischen Textes bestimmen und dessen mégliche Wirkungsabsichten beurteilen

| zielgerichtet Zusammenhédnge zu weiteren ihnen bekannten Texten herstellen und hierfiir passende Wissensbestan-
de aktivieren

m themengleiche Texte methodisch fachgerecht vergleichen

m sich mittels pragmatischer Texte mit den eigenen Welt- und Wertvorstellungen [...] auseinandersetzen

Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren“

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m auf der Grundlage sprachkritischer Texte Entwicklungstendenzen der Gegenwartssprache beschreiben und bewer-
ten

® Phanomene des Sprachwandels [...] theoriegestiitzt beschreiben

Kompetenzbereich ,,Schreiben*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

| Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch angemessen
verfassen

m anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibplédne tiberfiihren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstdndig [...] strukturieren [...]

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

| eigenes Wissen {iber literarische, sprachliche und andere Sachverhalte geordnet und differenziert darstellen

® |nhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren

m Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

m zu fachlich strittigen Sachverhalten und Texten differenzierte Argumentationen entwerfen, diese strukturiert entfal-
ten und die Pramissen ihrer Argumentationen reflektieren

Kompetenzbereich ,,Lesen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

m Geltungsanspriiche von Texten reflektieren und das Ergebnis in das Textverstehen einbeziehen

® die Qualitdt von Textinformationen vor dem Hintergrund ihres fachlichen Wissens priifen und beurteilen

® jhr Fach- und Weltwissen flexibel einsetzen, um das Textverstdandnis zu vertiefen und die Relevanz des Gelesenen
einzuschatzen
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4.4.1.2 Aufgabe

Erortern Sie — ausgehend von den beiden vorliegenden Beitragen (Textvorlage 1 und Textvorlage 2) — in einem struktu-
rierten zusammenhdngenden Text, wie der aktuelle Sprachwandel zu bewerten ist. Gehen Sie dabei folgendermafien
vor:

[09]

Arbeiten Sie die wichtigsten Argumente der Autoren Wolf Schneider und Rudi Keller heraus und vergleichen Sie ihre
zentralen Positionen zum Sprachwandel und zum gegenwartigen Zustand der Sprache.

[02]

Uberpriifen Sie die Stichhaltigkeit der vorgestellten Positionen und der Argumentation beider Autoren.

[03]

Stellen Sie begriindet Ihren Standpunkt zu der Fragestellung dar, ob die aktuellen Verdanderungen eher als Gefahr oder
als Bereicherung fiir unsere Sprache zu betrachten sind. Beziehen Sie dabei auch Ihre Erfahrungen und Ihr Vorwissen
ein.




Textvorlage 1

Wolf Schneider: *° Ich habe einen Traum®
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Rosa Luxemburg® steht mir politisch verhdltnismafig fern. Aber ich trdume von
Menschen, die noch heute die Kraft hdtten, Sdtze zu meif3eln wie den, womit sie im
Ersten Weltkrieg die Profite der Riistungsindustrie attackierte: ,,Die Dividenden
steigen — und die Proletarier fallen.”“ Da war jedes Wort mit mehr Kilowatt aufgela-
den als heute ein ganzer Fernsehabend. ,,Stell dir vor, es ist Krieg, und keiner geht
hin!“> Auch so eines. Einsam ragen solche Monumente grof3er Sprache aus einem
anschwellenden Meer des Geschwatzes.[...]

Es geht bergab mit der Sprache, machen wir uns nichts vor: Die Fernsehschwat-
zer beherrschen die Szene, die Biicherleser sind eine bedrohte Gattung, die
Grammatik ist unter jungen Leuten unpopuldr, ihr Wortschatz schrumpft, und viele
Siebzehnjdhrige betreiben das Sprechen so, als ob es ein Nebenprodukt des
Gummikauens wadre. ,Luftschnapp®“ oder ,,Megaknuddel“: So chatten sie, die
plauderfreudigsten unter den Computer-Nutzern [...].

Und so traume ich: Sie konnten noch einmal wiederkehren, die Kraft und die
Herrlichkeit der Sprache, der Respekt vor ihr, die Bewunderung fiir sie, der Hohen-
flug auf den Fliigeln des Gesanges. Doch dem Boden verhaftet, wie ich es auch in
Traumen bleibe, beginne ich mit einem kleinen Schritt: Ich lade die Fernseh-
intendanten ein, sie mochten anordnen, dass keuchenden Sportlern nie mehr ein
Mikrofon entgegengestreckt werden darf. Das wdre mal ein Anfang und kein ganz
kleiner, bei der Beschaffenheit der damit verhinderten Sprachprodukte — und bei
der Millionenschar derer, denen sie dann vorenthalten wiirden.

Was geschieht auf den Sportstdtten? Ein gedemiitigter Torwart, der frither zwi-
schen ein paar Umstehenden einfach ,,Scheifle® geschrien hatte, sieht sich jetzt
genotigt, dieses allein sinnstiftende Wort zu einem Geschwafel aufzublasen, das er
fiir Hochdeutsch und fiir fernsehkompatibel hdlt — ein Graus; und Millionen horen
zu. Und da die meisten von denen keine Biicher lesen, ist das Torwart-Gestammel
fiir sie ein Sprachmodell geworden. [...]

So traume ich: von Kindern und Heranwachsenden, die sich mit Hilfe von Eltern
und Lehrern noch andere Sprachvorbilder suchen als die HeiBluftplauderer von der
Mattscheibe, die Sportplatz-Keucher, die Diskjockeys, die Hooligans, die Soziolo-
gie-Professoren — ja, auch die: Denn ohne sie wiirde es ja keine Studenten geben,
die von ihrem Selbsteinbringungs-Kauderwelsch auch dann nicht lassen kdnnen,
wenn sie auf der Parkbank schmusen. [...]

*° Wolf Schneider, geboren 1925, war Korrespondent der ,,Siiddeutschen Zeitung“ in Washington, Verlags-
leiter des ,,Stern“, Chefredakteur der ,,Welt“, Moderator der ,,NDR-Talkshow* und 16 Jahre lang Leiter der
Hamburger Journalistenschule. Er ist der Verfasser zahlreicher Sachbiicher.
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Also traume ich lieber. Vom Duden zum Beispiel: dass er das Herz haben mége,
wieder das Richtige zu registrieren und nicht das Ubliche. Denn die ihn benutzen,
suchen das Richtige; indem sie aber stattdessen das Ubliche finden, setzen sie,
Arm in Arm mit der Duden-Redaktion, eine Abwartsspirale in Gang. Die Deutsche
Presse-Agentur hat daher schon 1985 intern beschlossen: Vorsicht vor dem Duden!
Wenn wir einen Fehler oft genug gemacht haben, wird er sich im Duden wie-
derfinden - als das Ubliche eben.

[...] Sogar von Lehrern traume ich, die sich guten Gewissens von der regieren-
den Spafipadagogik verabschieden — in der Einsicht, dass Kinder manchmal auch
das lernen miissen, was sie hassen: die unregelmafligen Verben einer Fremdspra-
che zum Beispiel. Wer das nicht will, darf im Keller Pisa* spielen.

An dieser Stelle schwingt sich mein Traum, vom Schiller-Jahr befliigelt, in atem-
versetzende Hohen auf: in der Schule mindestens eine Schillersche Ballade aus-
wendig lernen! Das hatte, den triefenden Edelmut beiseite, drei ungeheure Vorzii-
ge. Zum Ersten: Da die Kinder es hassen, ware es ein fruchtbarer Beitrag zur Ab-
kehr von der Spafipdadagogik. Zum Zweiten: Das Geddchtnis ist ein trainierbares
Organ, und es in der Schule nicht zu trainieren ist unterlassene Fiirsorge. Und zum
Dritten: Statt dass sich nur Sprachmodelle wie ,,Also irgendwie ich meine er ist ein
Arschloch, echt!* im Hinterkopf festsetzen, kdnnte das Sprachzentrum dann auch
Muster abrufen wie dieses: ,,Da treibt ihn die Angst, da fasst er sich Mut / und wirft
sich hinein in die brausende Flut / und teilt mit gewaltigen Armen / den Strom, und
ein Gott hat Erbarmen.*

Ich erwache schweif3gebadet. Immerhin, ich habe von Schiller getraumt und
nicht von Oliver Kahn®.

* Der Titel des Artikels ist eine Anspielung auf eine beriihmte Rede des schwarzen Biirgerrechtlers
Martin Luther King, die dieser 1963 vor mehr als 250 ooo Menschen in Washington hielt und die in
der mehrfach wiederholten Formulierung ,,| have a dream* gipfelte, mit der er seine Vision der
Gleichberechtigung der Afroamerikaner einleitete.

> Rosa Luxemburg: 1871 — 1919, Vertreterin der europdischen Arbeiterbewegung, marxistische Theo-
retikerin und Antimilitaristin, Griindungsmitglied der Kommunistischen Partei Deutschlands.

3 ,,Stell dir vor, es ist Krieg, und keiner geht hin!“: urspriinglich Ubersetzung eines Zitats von Carl
August Sandburg, 1878 - 1967, US-amerikanischer Dichter, Journalist und Historiker: ,,Sometime
they’ll give a war and nobody will come“.

4 Pisa: PISA-Studien sind internationale Schulleistungsstudien, die seit dem Jahr 2000 alle drei
Jahre in den Mitgliedstaaten der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(OECD) und einer wachsenden Zahl von Partnerstaaten durchgefiihrt wurden. Das Erschrecken iiber
das schlechte Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler in der ersten Studie des Jahres
2000 wird hdufig als ,,PISA-Schock” bezeichnet und war Ausgangspunkt zahlreicher Reformen im
Bildungswesen.

5 ,Da treibt ihn die Angst, da fasst er sich Mut / und wirft sich hinein in die brausende Flut / und
teilt mit gewaltigen Armen / den Strom, und ein Gott hat Erbarmen“: Auszug aus der Ballade ,,Die
Biirgschaft* von Friedrich Schiller aus dem Jahr 1798.

¢ Oliver Kahn: geboren 1969, ehemaliger deutscher FuBballtorhiiter, Nationalspieler.
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(621 Worter)

[gekiirzt]

Textvorlage 2

Rudi Keller: * Ist die deutsche Sprache vom Verfall bedroht?

Was wir als Sprachverfall wahrnehmen ist der allgegenwartige Sprachwandel, aus
der historischen Froschperspektive betrachtet. Wir beobachten die Sprache punk-
tuell durch ein schmales Zeitfenster und erkennen in diesem begrenzten Aus-
schnitt notwendigerweise jede Menge Fehler und Barbarismen. Die systemati-

5  schen Fehler von heute sind jedoch mit hoher Wahrscheinlichkeit die neuen Regeln
von morgen. [...]

Es ist wichtig, vorab zu klaren, in welchem Sinn man das Wort Sprache verwen-
det, wenn man iiber deren Verfall redet; denn dieses Wort wird in unserer Um-
gangssprache duBerst vieldeutig gebraucht. In den Ausdriicken ,,die Sprache des

10 jungen Goethe®, ,,die Sprache der Jugendlichen* und ,,die deutsche Sprache“ wird
»Sprache“ in je verschiedener Bedeutung verwendet. Im ersten Fall meint man ei-
nen bestimmten Ideolekt, eben die typischen Besonderheiten des Sprachge-
brauchs des jungen Goethe; im zweiten Fall eine bestimmte gruppenspezifische
Varietdt des Deutschen, einen bestimmten Soziolekt. Sprache im Sinne von

15 Deutsch, Englisch oder Suaheli meint ein bestimmtes System von konventionellen
Regeln — phonologischen, syntaktischen und semantischen Konventionen — die
gegenwadrtig gelten. Da gesellschaftliche Konventionen standigem Wandel unter-
liegen und auBerdem (beispielsweise) sozial, regional, alters- und moglicherweise
geschlechtsspezifisch variieren, ist der Begriff ,,die deutsche Sprache* notwendi-

20 gerweise dufderst unscharf. Aber immerhin gibt es einen harten Kern derselben,
sagen wir die Schnittmenge all dieser Varietdaten. In einem solchen Sinne ist
»Sprache” wohl gemeint, wenn vom Verfall derselben die Rede ist. Damit ist aber
auch klar, dass man Sprache nicht gleichsetzen darf mit bestimmten AuBerungen
oder Texten einzelner Personen. Fehlerhafte AuBerungen lassen keine Schliisse

** Rudi Keller, geboren 1942, ist Professor fiir Germanistische Linguistik an der Heinrich-Heine-Universitat
Diisseldorf. Seine Forschungsgebiete sind u. a. Sprachwandel, Zeichentheorie und Unternehmenskommu-
nikation.
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auf den Zustand ,,der Sprache® zu — es sei denn, es handelt sich um sehr systema-
tisch und frequent vorkommende Fehler. Damit sind wir an einem Punkt, der aus-
schlaggebend sein kdnnte fiir die verbreitete Ansicht, die Sprache gehe allmahlich
zugrunde: Jede Verdanderung einer Konvention beginnt notwendigerweise mit de-
ren Ubertretung, und Ubertretungen sprachlicher Konventionen nennt man ,,Feh-
ler“. Wenn der Fehler schlieBlich zum allgemeinen Usus geworden ist, dann hat er
aufgehort, ein Fehler zu sein und eine neue Konvention ist entstanden. Solange
das Prateritum des Verbs schrauben noch schrob lautete, machte der, der schraub-
te sagte, einen Fehler. Heute machen wir alle diesen ,,Fehler“ und genau deshalb
ist es keiner mehr. [...]

Welche Phdanomene sind es, an denen der Verdacht des Sprachverfalls festge-
macht wird? Im Zentrum der Kritik stehen gemeinhin grammatische Fehler, der Ge-
brauch von Fremdwortern und neuerdings natiirlich auch die Orthografie. [...]

[Ein ...] Fall systematischer Regelabweichung hat sogar zu einer Biirgerinitiative
unter dem Kampfruf ,,Rettet den Kausalsatz“ gefiihrt: /ch muss gehen, weil die Ge-
schéfte machen gleich zu. Auch dieser ,Fehler” ist derzeit weit verbreitet; und
auch hier ist zu erwarten, dass er zur akzeptierten Norm werden wird. Welcher Pro-
zess ist hier im Gange? Die Konjunktion we/list eine subordinierende Konjunktion
und sollte deshalb mit Nebensatz-Wortstellung konstruiert werden. Nicht weil die
Geschéfte machen gleich zu, sondern weil die Geschdfte gleich zumachen. Ein
Blick auf grof3ere historische Zusammenhange zeigt, dass das Wortchen weil eine
lange und bewegte Geschichte hinter sich hat: Im Mittelhochdeutschen war das
Wort wile noch ein Substantiv, das etwa ,,Zeitdauer” bedeutete. Daraus entwickel-
te sich eine Konjunktion we// mit zundchst temporaler Bedeutung. Heirate, weil du
Jjung bist konnte noch Schiller schreiben und damit meinen ,wahrend du jung bist*.
[...] Die kausale Konjunktion weilist gegenwartig im Begriff, zu einer so genannten
epistemischen Konjunktion zu werden. [...] Der ,neue“ we/lSatz antwortet nicht
mehr auf die kausale Frage ,,Warum ist das so?“, sondern auf die Frage ,,Woher
weif’t Du das?“. Deshalb ist beispielsweise folgender Dialog durchaus sinnvoll:

Ist Peter noch hier? — Nein, der ist schon weg, weil sein Auto steht nicht mehr
im Hof.

Der entsprechende Satz mit ,,korrekter” Nebensatzwortstellung hingegen ware
nicht ohne weiteres sinnvoll und diirfte deshalb wohl auch kaum vorkommen:

Ist Peter noch hier? — Nein, der ist schon weg, weil sein Auto nicht mehr im Hof
steht.?

Das Fazit lautet: Auch hier handelt es sich nicht um einen Prozess der Verwahr-
losung der Sprache, sondern um eine langfristige Entwicklung eines temporalen
Substantivs zu einer temporalen Konjunktion, die schlieBlich voriibergehend kau-
sale Bedeutung annimmt und nun im Begriff ist, zu einer epistemischen® Konjunk-
tion zu werden. [...]

Auch in Bezug auf die vermeintliche Bedrohung des Deutschen durch fremde
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Elemente konnen wir feststellen: Sie ist geringer als vermutet; und selbst wenn sie
erheblich waren, wiirde dies der Sprache auf lange Sicht weder funktional noch
asthetisch Schaden zufiigen. Sprachzustande sind keine Endzustdande von Prozes-
sen, sondern fliichtige Episoden in einem potentiell unendlichen Prozess kulturel-
ler Evolution. Zu Sorge besteht kein Anlass — oder, wie Professor Rainer Wimmer,
der ehemalige Direktor des Instituts fiir deutsche Sprache, es einmal ausdriickte:
»,Die deutsche Sprache ist gut in Schuss.*

“2 Hervorhebung im Original.

3 Epistemisch: das Wissen betreffend; eine ,,epistemische Konjunktion*“ wird als Ausdruck des Wis-
sens um die Verldsslichkeit einer bestimmten Aussage eingesetzt und verweist auf den Kenntnis-
stand des Sprechers.

Rudi Keller: Ist die deutsche Sprache vom Verfall bedroht?
http://www.phil-fak.uni-duesseldorf.de/uploads/media/Sprachverfall.pdf.
Erschienen: 12.07.2004. Eingesehen: 10.02.2012.

(738 Worter)

[gekiirzt]
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4.4.1.3 Hinweise zur Aufgabe

Aufgabenbeschreibung
Die Aufgabe ,,Sprachwandel“ illustriert die Aufgabenart ,,Erérterung pragmatischer Texte®.

Die Erorterung pragmatischer Texte erfolgt anhand des fiir die Schiilerinnen und Schiiler relevanten, gut nachvollzieh-
baren sowie in der schulischen Praxis und gesellschaftlichen Diskussion prdsenten Themas ,,Sprachwandel®. Dabei
bietet die vergleichende Behandlung kontroverser Positionen eine interessante Herausforderung.

Die Komplexitdt des Themas lasst sich in der Regel nurin umfangreicheren textuellen Diskussionen abbilden. Grundla-
ge bilden daher zwei komplexe pragmatische Texte, die lediglich behutsam gekiirzt wurden. Kiirzungen sind im Sinne
einer starkeren Fokussierung fiir die Schiilerinnen und Schiiler zwar notwendig und gerechtfertigt, gleichzeitig muss
aber die Argumentationsstruktur der gewdhlten Texte erhalten bleiben, um eine fundierte Auseinandersetzung zu er-
moglichen.

Als Ausgangspunkt dient der erérternde Vergleich eines polemischen, journalistischen Textes mit dem Titel ,,Ich habe
einen Traum*“ von Wolf Schneider mit einem sachlichen, wissenschaftsorientierten Textauszug aus Prof. Rudi Kellers
Aufsatz ,,Ist die deutsche Sprache vom Verfall bedroht?“

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen keine Detailanalyse der stilistisch hdchst unterschiedlichen Textvorlagen durch-
fihren, sondern geméaR der Aufgabenstellung die fiir sie nachvollziehbaren Positionen und Argumentationen her-
ausarbeiten, vergleichen, diskutieren und bewerten.> Daher wurden bewusst zwei Texte ausgewdhlt, die kontrdre
Standpunkte zum Thema ,,Sprachwandel” formulieren und den Schiilerinnen und Schiilern somit ein breites Spektrum
von Argumenten fiir die eigene Erdrterung anbieten.

Der Text des Bestsellerautors Wolf Schneider, der in der Funktion eines ,,Sprachwéachters® seit Jahrzehnten hohe Auf-
lagen erzielt, ist im didaktischen Sinn besonders geeignet, als Ausgangstext in eine Priifungsaufgabe hineinzufiih-
ren, da er populdarphanomenologisch Probleme der Gegenwartssprache und des aktuellen Sprachgebrauches treffend
skizziert und pointiert veranschaulicht, ohne allerdings belastbare Aussagen zu den Ursachen allgemeinen Sprach-
wandels zu machen.

Keller hingegen riickt wissenschaftsorientiert-linguistisch die Perspektive einer diachronen Sprachbetrachtung tiber
einen langen Zeitraum hinweg in den Vordergrund und argumentiert mit dem Begriff des ,normalen“ Sprachwandels
in eine Richtung, die einen Verfall der Sprache nicht feststellen kann. Der aktuelle Wandel der Sprache wird von Keller
daher nicht als eine Bedrohung der ,,deutschen Sprachkultur® aufgefasst.

Die Gegensatzlichkeit beider Positionen erscheint als Grundlage fiir eine klassische Erorterung motivierend und inno-
vativ. Beide Autoren entwickeln Argumente, die ein abwédgendes Beurteilen erfordern. Didaktisch-methodisch wichtig
ist, dass die eine oder die andere Position nicht per se als vollkommen richtig oder vollkommen falsch zu identifizieren
ist, eine fundamentale Voraussetzung fiir tragfdhige Erdrterungen im Abitur.

Das libergeordnete Thema — gegenwadrtiger Sprachgebrauch: Gefahr oder Bereicherung? — wird durch drei Teilaufga-
ben bzw. Arbeitsschritte gestiitzt, die in Bezug auf die Anforderungsbereiche wie folgt aufgebaut sind: Teilaufgabe
1 bezieht sich primér auf die Anforderungsbereiche | und I, Teilaufgabe 2 deckt die Anforderungsbereiche Il und Il
ab. Teilaufgabe 3 fordert ebenfalls Kompetenzen aus den Anforderungsbereichen Il und Ill ein. Der Schwerpunkt der
Aufgabe liegt, in Ubereinstimmung mit den ,,Hinweisen zur Priifungsdurchfithrung zum Erwerb der Allgemeinen Hoch-
schulreife, im Anforderungsbereich Il. Die in Abschnitt 4.4.1.1 genannten Bildungsstandards aus den Kompetenzbe-
reichen ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen® und ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren“ stehen
im Fokus der Aufgabe. Die Teilaufgaben fungieren als Leitlinie fiir die Erstellung eines kohdrenten Textes. Die Teilaufga-

12 Vgl. Abschnitt3.2.1.1:,,Ziel einer Erdrterung pragmatischer Texte istim Kern die argumentative Auseinandersetzung mit Problemgehalten pragma-
tischer Texte, nicht aber die detaillierte, umfassende Analyse dieser Texte. Der jeweils vorgelegte Text ist Grundlage und Ausgangspunkt fiir eine
Erérterung darin enthaltener Auffassungen, Meinungen und Urteile.
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ben 2 und 3 — die Beurteilung der Positionen von Keller und Wolf sowie die Darstellung des eigenen Standpunktes auf
der Basis von Vorwissen — werden ungefdhr gleich und jeweils etwas starker als Teilaufgabe 1 gewichtet.

Die Aufgabe ,,Sprachwandel“ ist halbjahresiibergreifend angelegt. Zu ihrer Bearbeitung sind Kompetenzen (vgl. Ab-
schnitt 4.4.1.1) notwendig, die liber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im Sinne des kumulativen Lernens —
weiterentwickelt worden sind. Dies betrifft vor allem die erforderliche Beherrschung der Methoden der Textanalyse
und -erorterung und die Fahigkeit, gewonnene Untersuchungsergebnisse und eigene Schlussfolgerungen aufgabenad-
dquat, konzeptgeleitet, sprachlich variabel und stilistisch stimmig darzustellen. Dariiber hinaus beriihrt die vorlie-
gende Aufgabe unterschiedliche Aspekte des Faches Deutsch in der gymnasialen Oberstufe, wie etwa die Ermittlung
sprachlicher Handlungen in pragmatischen Texten oder die kritische Beurteilung von Argumentationen. Als hilfreich
fuir die Bearbeitung erweisen sich Kenntnisse, die sich die Schiilerinnen und Schiiler in mehr als einem Schulhalbjahr
angeeignet haben, beispielsweise in Unterrichtseinheiten zu Tendenzen der Gegenwartssprache (z.B. ,,Denglisch*
oder ,,Deukisch®), zu Sprachvarietdten und situationsgerechtem Sprechen, zur Sprachgeschichte und zum Sprach-
wandel.
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Erwartungen an die Schiilerleistung

[o1] Vergleich der zentralen Positionen und Argumente der Autoren

Schneider

Die Schiilerinnen und Schiiler greifen die folgenden inhaltlichen Aspekte auf:

® Kernaussage zum Sprachwandel und zum gegenwadrtigen Zustand der Sprache: Mit der Sprache geht es ,,bergab*
(. 8).

® Forderung: Dieser Prozess des Sprachverfalls muss gestoppt werden.

m Textbeispiele als Belege: ,,Fernsehschwatzer“ (Z. 8 f.), das Sprechen von Jugendlichen als ,,Nebenprodukt des
Gummikauens* (Z. 11 f.), Biicherleser als ,,bedrohte Gattung® (Z. 9), ,,keuchende Sportler* im Interview (Z. 18), So-
ziologieprofessoren, ,,Selbsteinbringungs-Kauderwelsch“ (Z. 32) von Studenten, Feigheit der DUDEN-Redaktion
(Z.34ff), ,Spapddagogik” (Z. 42) in der Schule etc.

Keller

Die Schiilerinnen und Schiiler greifen die folgenden inhaltlichen Aspekte auf:

m Kernaussagen zum Sprachwandel und zum gegenwartigen Zustand der Sprache:
- Es findet kein Sprachverfall statt, sondern Sprachwandel ist allgegenwartig (Z. 1 f).
- ,Die deutsche Sprache ist gut in Schuss.“ (Z. 72: Zitat von Prof. Wimmer)

B Fazit: Es besteht keine Gefahr fiir die deutsche Sprache. Die systematischen Fehlervon heute sind ,,die neuen Regeln
von morgen“ (Z. 5 f.).

m Textbeispiele als Belege: Entwicklung des Verbs ,schrauben® (Z. 32 ff.), Funktionswandel der Konjunktion ,weil“
(z.38ff.)

Vergleich der Positionen: Die Schiilerinnen und Schiiler machen deutlich, dass Schneider und Keller kontrdre Positio-
nen vertreten.

[02] Diskussion der Stichhaltigkeit der Positionen und Argumentationen der Autoren

Schneider

Die Schiilerinnen und Schiiler diskutieren etwa die folgenden Aspekte:

m treffende Skizzierung von Phdanomenen des aktuellen Sprachgebrauches

® Aufgreifen von aktuellen Alltagserscheinungen, die der Kernaussage dienlich sind

m Einseitigkeit durch bewusste Verallgemeinerungen, gezielt eingesetzte Emotionalitdt und Polemik der Argumenta-
tion

® Bezugnahme auf unbelegte Thesen

m Berufung auf Autoritdten aus Literatur und Politik

® bewusster Verzicht auf ,,Wissenschaftlichkeit* der Argumentation (,,Traumbildlichkeit*)

m rickwartsgewandte“ Sprachutopie: in die Traumszenerie eingebundener Appell an die Verantwortlichen (z.B. Me-
dien, DUDEN-Redaktion, Eltern, Pddagogen), einen fritheren und damit besseren Zustand der Sprache wiederherzu-
stellen

® mangelnde Stichhaltigkeit der Argumentation in Bezug auf langfristigen Sprachwandel
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Keller

Die Schiilerinnen und Schiiler diskutieren etwa die folgenden Aspekte:

m ausschlieBlich wissenschaftlich-deskriptive Betrachtungsweise

m Stringenz der Gedankenfiihrung

m Verwendung fundierter und differenzierter Belege: detaillierte Erlduterung eines historischen Beispiels (Z. 32 ff.:
Préteritum von ,,schrauben) und eines Phdnomens des aktuellen Sprachgebrauches (Z. 38 ff.: ,,systematische]...]
Regelabweichung® in Bezug auf die Konjunktion ,weil“)

| Riickgriff auf eine profunde Definition des Begriffs ,,Sprache*

® Einordnung des Sprachwandels als Teil eines kulturell-evolutiondren Prozesses

m Berufung auf eine wissenschaftliche Autoritdt

Die Schiilerinnen und Schiiler untersuchen die Stichhaltigkeit der jeweiligen Position und Argumentation griindlich
und lberlegt. Sie vermeiden pauschale Urteile und bewerten die ermittelten Unterschiede differenziert, d. h., ohne
beispielsweise mechanisch dem fachwissenschaftlichen Text Kellers den Vorzug vor dem provozierenden, feuilleto-
nistischen Beitrag Schneiders zu geben. Sie kdnnen im Rahmen ihrer Erérterung zu unterschiedlichen Schlussfolge-
rungen und Urteilen gelangen. Entscheidend fiir die Bewertung der Schiilerarbeiten ist nicht die vertretene Position.
Ausschlaggebend sind vielmehr die Art der Begriindung des Urteils, die Vielfalt und Uberzeugungskraft der Argumen-
te, die Stringenz der Gedankenfiihrung und die Qualitat der Belege. Dies gilt in gleicher Weise fiir Teilaufgabe 3 (s. un-
ten).

[03] Darstellung eines eigenen Standpunktes

Die Schiilerinnen und Schiiler begriinden ihren eigenen Standpunkt nachvollziehbar durch
® Einbeziehung eigener Erfahrungen

® Einbeziehung von Vor- und Weltwissen

®m Wahl einer angemessenen Argumentationsstruktur

m optimale Leserfiihrung

® Pragnanz der Stellungnahme zur Kernfrage ,,Gefahr oder Bereicherung?“
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Bewertung der Gesamtleistung

Eine Leistung wird im Sinne der Losungserwartung mit ,,gut® (11 Punkte) bewertet, wenn

m die kontraren Positionen von Schneider und Keller inhaltlich differenziert herausgearbeitet und die von den beiden
Autoren vorgebrachten Argumente kritisch miteinander verglichen werden

m die Stichhaltigkeit der Positionen und Argumentationen gepriift und facettenreich diskutiert wird

m ein eigener begriindeter und in der Sache fundierter Standpunkt erkennbar ist

m eigene Erfahrungen und Vorwissen themenaddquat und funktional eingesetzt werden

m der zu verfassende Text durchgédngig aufgabenbezogen und kohédrent gestaltet wird

®m komplexe Gedankengange pragnant und anschaulich entfaltet werden

m die entwickelten Gedanken sachlich, syntaktisch schliissig und variabel sowie begrifflich prdzise und differenziert
formuliert sind

m die erforderlichen Darstellungsschritte folgerichtig und konsequent angeordnet werden, wobei unterschiedliche
Gliederungsformen denkbar sind

m fachspezifische Verfahren und Begriffe {iberlegt angewandt werden

m eine deutliche sprachlich-analytische Distanz zum Stil der Textvorlage besteht

® Belege und Quellen weitestgehend korrekt zitiert bzw. paraphrasiert und geschickt in den eigenen Text integriert
werden

m die sichere Beherrschung standardsprachlicher Normen nachgewiesen wird

m die Leserfiihrung durch optische Markierung der Struktur (z.B. Absatze) und eine angemessene dufiere Form unter-
stutzt wird

Eine Leistung wird im Sinne der Lésungserwartung mit ,,ausreichend* (o5 Punkte) bewertet, wenn

m wesentliche Argumente erkannt, inhaltlich aufgegriffen und miteinander verglichen werden

m die Stichhaltigkeit der Positionen im Ansatz diskutiert wird

m ein eigener Standpunkt erkennbar wird

m eigene Erfahrungen und Vorwissen aspektorientiert einbezogen werden

m derverfasste Text im Wesentlichen kohédrent ist

m die Gedankenfiihrung trotz gelegentlicher Sprunghaftigkeit weitgehend nachvollziehbar bleibt

m die entwickelten Gedanken trotz eines eher stereotypen Satzbaus, begrifflicher Unscharfen und umstandlicher,
nicht immer treffsicherer Ausdrucksweise sachlich und verstandlich formuliert sind

® notwendige Darstellungsschritte fiir den Leser erkennbar sind

B ansatzweise fachspezifische Verfahren und Begriffe angewandt werden

m trotz gelegentlich fehlender Distanz zum Stil der Textvorlage wortliche Ubernahmen als Zitate gekennzeichnet wer-
den

m die standardsprachlichen Anforderungen grundsatzlich erfiillt werden

m die dufBere Form den Lesevorgang nicht erschwert
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4.5 Materialgestiitztes Schreiben

4.5.1 Analphabetismus

Aufgabenart

Materialgestiitztes Scheiben:

Materialgestiitztes Verfassen informierender Texte
(Schwerpunkt der Gesamtaufgabe) sowie
Materialgestiitztes Verfassen argumentierender Texte

Aufgabentitel

Analphabetismus

Kompetenzen

Die Aufgabe bezieht sich auf Kompetenzen aus den Bereich ,,Schreiben®, ,,Le-
sen“, ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen (Teilbereich ,,Sich mit
pragmatischen Texten auseinandersetzen®) sowie ,,Sprache und Sprachge-
brauch reflektieren®.

Material

Zitat aus einem Radiointerview, Auszug aus einem Presseheft zu einer Studie,
wissenschaftliche Texte

Anforderungsbereiche

AFB I/11/1ll

Anforderungsniveau

Erhdhtes Niveau

Aufgabe

Komplexe Aufgabenstellung

Bearbeitungszeit

300 Minuten

Hilfsmittel

Worterbuch der deutschen Rechtschreibung

Quellenangaben

Grotliischen, Anke; Wibke Riekmann: leo. — Level-One

Studie. Literalitdt von Erwachsenen auf den unteren

Kompetenzniveaus. Presseheft. Hamburg: Universitat Hamburg 2011. www.al-
phabetisierung.de/fileadmin/ files/Dateien/Downloads_Texte/leo-Presseheft-
web.pdf. Eingesehen: 10.02.2012.

Giinther, Hartmut: Zum Zusammenhang von Denken und Schrift. K6ln: Univer-
sitdt zu Koln 2012.

Eingestellt: 29.02.2012. Eingesehen: 15.03.2012.

Nickel, Sven: Familie und Illiteralitat: Uber die Transmission von schriftkultu-
reller Praxis im familidren Alltag. In: Funktionaler Analphabetismus im Kontext
von Familie und Partnerschaft, hg. von Joachim Bothe. Miinster:

Waxmann 2011, S. 16—30.

Schuster, Klaus-Dieter; Annette Maier (Redaktion): ,,Lesen kann ich aber
nicht.“ Analphabeten in der Bildungsrepublik. In: IQ — Wissenschaft und For-
schung. Gesellschaft. Radio Bayern 2.
http://www.br.de/radio/bayern2/sendungen/ig-wissenschaft-und-forschung/
gesellschaft/analphabetismusi00.html.

Eingestellt: 29.02.2012. Eingesehen: 15.03.2012.
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4.5.1.1 Standardbezug

Die vorgestellte Priifungsaufgabe ,,Analphabetismus® illustriert und konkretisiert schwerpunktmaBig folgende Bil-
dungsstandards:

Kompetenzbereich ,,Schreiben*

Die Schiilerinnen und Schiiler kbnnen

m Texte orthografisch und grammatisch korrekt sowie fachsprachlich prazise, pragnant und stilistisch angemessen
verfassen

® anspruchsvolle Aufgabenstellungen in konkrete Schreibziele und Schreibpldne tiberfiihren und komplexe Texte un-
ter Beachtung von Textkonventionen eigenstédndig [...] strukturieren [...]

® aus [...] Informationsquellen Relevantes fiir die eigene Textproduktion auswahlen und in geeigneter Form aufberei-
ten

m Textbelege und andere Quellen korrekt zitieren bzw. paraphrasieren

m eigenes Wissen Uber literarische, sprachliche und andere Sachverhalte geordnet und differenziert darstellen

B |nhalte und Argumentationen komplexer Texte zusammenfassen, exzerpieren und referieren

m Schlussfolgerungen aus ihren Analysen, Vergleichen oder Diskussionen von Sachverhalten und Texten ziehen und
die Ergebnisse in kohdrenter Weise darstellen

Kompetenzbereich ,,Lesen”

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

® aus anspruchsvollen Aufgabenstellungen angemessene Leseziele ableiten und diese fiir die Textrezeption nutzen

m Verstehensbarrieren identifizieren und sie zum Anlass eines textnahen Lesens nehmen

m ihr Fach- und Weltwissen flexibel einsetzen, um das Textverstandnis zu vertiefen und die Relevanz des Gelesenen
einzuschadtzen

® im Leseprozess ihr fachliches Wissen selbststdandig zur ErschlieBung und Nutzung voraussetzungsreicher Texte he-
ranziehen

Kompetenzbereich ,,Sich mit pragmatischen Texten auseinandersetzen*

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

® den inhaltlichen Zusammenhang voraussetzungsreicher Texte sichern und diese Texte terminologisch prazise und
sachgerecht zusammenfassen

B zielgerichtet Zusammenhdnge zu weiteren ihnen bekannten Texten herstellen und hierfiir passende Wissensbestan-
de aktivieren

Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren*

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
® ein grundlegendes Verstandnis der kognitiven und kommunikativen Funktion von Sprache formulieren
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4.5.1.2 Aufgabe

Verfassen Sie auf der Basis der Materialien 1—4 einen Informationstext iber Analphabetismus. Der Text soll sich an
junge Erwachsene ohne spezielle Vorkenntnisse richten.

Dabei soll zum einen tiber Art und Umfang des Analphabetismus informiert werden. Zum anderen sollen mogliche Ur-
sachen sowie Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung der Betroffenen erklart werden. Sie konnen eigenes Wissen
iber Sprache, Kommunikation und Denken sowie eigene Beispiele einsetzen, um Zusammenhdnge zu verdeutlichen.

Verweisen Sie in Ihrem Text auf die Quellen, denen lhre Informationen entstammen.

Material 1

Das Forschungsprojekt ,,leo. — Level-One Studie“ untersucht die Lese- und Schreibfahigkeit von Erwachsenen inner-
halb der deutsch sprechenden Bevdlkerung und fokussiert dabei auf die unteren Kompetenzniveaus. ,,Level One“ —
das unterste Niveau — wird in Untergruppen, sogenannte Alpha-Levels, unterteilt. Die Erziehungswissenschaftlerin
Anke Grotliischen, Professorin fiir Lebenslanges Lernen und Leiterin der Studie, definiert in einer Sendung des Bayeri-
schen Rundfunks® die Alpha-Levels 1 bis 3 folgendermafien:

»Alpha-Level eins heif3t: Ich ringe mit den Buchstaben. Alpha-Level zwei heif3t: Ich ringe mit Worten, kann aber die
Buchstaben alle vollstindig. Alpha-Level drei heif3t: Ich ringe mit Sdtzen, ich bringe sie fehlerhaft und zur Not zu Pa-
pier. Wenn man mich zwingt, dann tue ich das, aber ich vermeide es, wo es irgend geht, und es sind auch keine Wor-
te, die man so stehen lassen kann. Auf [... Level eins] haben wir liberwiegend Menschen mit Migrationshintergrund,
auf Level zwei iiberproportional viele Arbeitssuchende und die Level drei funktionalen Analphabeten sind durchaus
iiberwiegend auch beschdftigt.“

Prof. Dr. Anke Grotliischen, Universitat Hamburg, Leiterin der ,leo. — Level-One Studie“

13 Klaus-Dieter Schuster; Annette Maier (Redaktion): ,Lesen kann ich aber nicht.“ Analphabeten in der Bildungsrepublik. In: 1Q — Wissenschaft und
Forschung. Gesellschaft. Radio Bayern 2.
http://www.br.de/radio/bayernz2/sendungen/ig-wissenschaft-und-forschung/gesellschaft/analphabetismusioo.html. Eingestellt: 29.02.2012.
Eingesehen: 15.03.2012. (92 Worter)
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Material 2 (Auszug aus dem Presseheft zu ,le0.“)*

Deutschland bedarf seit Langem einer verbesserten unterteilt wird. Erste Ergebnisse des Level-One
Forschungsdatenlage tiber das unterste Kompetenz- Survey (leo.) liegen nunmehr vor.

niveau des Lesens und Schreibens, den so genann-

ten Level-One, der seit 2010 nach Alpha-Levels [...]

leo. 2010 [...]

Fehlerhaftes Schreiben trotz gebrduchlichen

Funktionaler Analphabetismus betrifft kumuliert Wortschatzes zeigt sich bei weiteren fiinfund-

mehr als vierzehn Prozent der erwerbsfahigen zwanzig Prozent der erwerbsfahigen Bevdlke-

rung, dies betrifft vor allem die Rechtschreibung

Bevdlkerung (Lage auf Alpha-Level 1-3, 18-64

Jahre) (Lage auf Alpha-Level 4, 18—64 Jahre). Das ent-
Das entspricht einer GroRenordnung von 7,5 spricht tiber 13 Millionen Menschen in Deutsch-
Millionen Funktionalen Analphabet/inn/en in land.

Deutschland. Davon wird gesprochen, wenn auf Satz- und Text-

Davon wird bei Unterschreiten der Textebene ge- ebene auch bei gebrauchlichen Wértern langsam

sprochen, d. h., dass eine Person zwar einzelne und/oder fehlerhaft gelesen und geschrieben

Sitze lesen oder schreiben kann, nicht jedoch wird. Die Rechtschreibung, wie sie bis zum Ende

zusammenhangende — auch kiirzere — Texte. Be- der Grundschule unterrichtet wird, wird nicht hin-

troffene Personen sind aufgrund ihrer begrenz- reichend beherrscht. Typische Betroffene vermei-

ten schriftsprachlichen Kompetenzen nicht in der den das Lesen und Schreiben haufig.
Lage, am gesellschaftlichen Leben in angemesse-

ner Form teilzuhaben. So misslingt etwa auch bei
einfachen Beschéftigungen das Lesen schriftli- Analphabetismus im engeren Sinne betrifft mehr
cher Arbeitsanweisungen. als vier Prozent der erwerbsfihigen Bevélkerung

(Lage auf Alpha-Level 1-2, 18—64 Jahre).

Davon wird bei Unterschreiten der Satzebene
gesprochen, d. h., dass eine Person zwar einzel-
ne Worter lesend verstehen bzw. schreiben kann
— nicht jedoch ganze Satze. Zudem miissen die
betroffenen Personen auch gebrauchliche Worter
Buchstabe fiir Buchstabe zusammensetzen.

14 Anke Grotlischen; Wibke Riekmann: leo. — Level-One Studie. Literalitdt von Erwachsenen auf den unteren Kompetenzniveaus. Presseheft. Ham-
burg: Universitdt Hamburg 2011. www.alphabetisierung.de/ fileadmin/files/Dateien/Downloads_Texte/leo-Presseheft-web.pdf, S. 2—4. Eingese-
hen: 10.02.2012.
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Anteil der Anzahl
Literalitat Alpha-Level erwachsenen
e (hochgerechnet)
Bevilkerung

Funktionaler

Analphabetismus

a3 10,0% 5,2 Mio.

Zwischensumme 14,5% 7,5 Mio.
Fehlerhaftes Schreiben a4 25,9% 13,3 Mio.
>o4 59,7% 30,8 Mio.

Summe* 100,1% 51,6 Mio.

Abb. 1: Funktionaler Analphabetismus und Fehlerhaftes Schreiben in der deutsch sprechenden erwachsenen

Bevilkerung (18—64 Jahre)

(*Abweichung der Summen von 100 Prozent aufgrund von Rundungsungenauigkeiten)

Material 3

Sven Nickel: %5 Familie und Illiteralitat.
Familidre Lebenswelterfahrungen gering literalisierter Erwachsener (Auszug)

10

15

Fiir die Lebenswelterfahrungen in der Vergangenheit liegen aus mehreren biogra-
phieanalytischen Studien (vgl. Egloff 1997; Namgalies et al. 1990; Dobert-Nauert
1985) Hinweise darauf vor, dass Lernende in Analphabetisierungskursen haufig
aus familidren Verhadltnissen kommen, in denen Sprache und Literalitdt' nur eine
untergeordnete Rolle spielten. Die hdusliche Kommunikation war oft entwick-
lungshemmend ausgepragt, literale Anregungen und Modelle standen kaum zur
Verfiigung. [...]

Insgesamt verweist vieles darauf, dass Interventionen* moglichst die Familie
und deren kulturelles Kapital®> mit beriicksichtigen sollten. Entsprechend besteht
ein alternativer Ansatzpunkt darin, direkt an der familialen Schriftkultur (im Fol-
genden: ,,Home Literacy Environment“ bzw. HLE) und damit in den Familien anzu-
setzen.

Die empirische Bildungsforschung hat im Prinzip drei sogenannte Risikofakto-
ren fiir die literale Entwicklung von Kindern ermittelt. Bei ihnen handelt es sich um
einen niedrigen soziookonomischen Status*, ein geringes Bildungsniveau der El-
tern und das Merkmal einer Zuwanderungsgeschichte (oftmals einhergehend mit
einer von Deutsch abweichenden Familiensprache). Fiir die padagogische Praxis

1> Sven Nickel ist Professor fiir Grundschulpddagogik und Didaktik Deutsch an der Freien Universitat Ber-

lin. Forschungsschwerpunkte sind Literalitat als soziale Praxis im Sozialisationsraum Familie und die Lite-
ralisierung bzw. Alphabetisierung in Adoleszenz und Erwachsenenalter.
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sind diese Erkenntnisse nur bedingt hilfreich, weil es sich um schwer oder gar un-
verdnderbare Parameter® handelt.

Die Bedeutung des ,,Home Literacy Environment*

Diverse Studien (z.B. McElvany et al. 2009; Christian et al. 1998; Bra-
cken/Fischel 2008; Farver et al. 2006; van Steensel 2006) lassen jedoch erkennen,
dass es einen vermittelnden Faktor gibt, der den Zusammenhang zwischen sozialer
Lage und Bildungserfolg moduliert®. Bei diesem vermittelnden Faktor handelt es
sich um die soziale Praxis der Literalitdt in der Familie. So sagt beispielsweise der
Schulabschluss der Eltern statistisch signifikant” den Biicherbesitz und die lese-
spezifischen Gesprache und Aktivitdten in der Familie vorher. Diese Merkmale wie-
derum stehen in einem direkten Zusammenhang mit dem kindlichen Leseverhal-
ten. In anderen Studien wurde nachgewiesen, dass der Gestaltung der familialen
Literacy-Umgebung eine noch groflere Bedeutung zukommt als dem Bildungsni-
veau der Miitter, was wiederum einen empirisch nachweislich hohen Einfluss hat.
Auch eine neuere deutsche Studie (Niklas/Schneider 2010) bestatigt eindeutig und
statistisch abgesichert die Rolle des ,Home Literacy Environment* als Mediator®
zwischen familialen Strukturmerkmalen einerseits und sprachlich-literalen Féhig-
keiten der Kinder andererseits. Demnach besitzt nicht das Biindel familidarer Struk-
turmerkmale (Armut/Bildungsstand/Migration), sondern das ,Home Literacy En-
vironment“ mafigebliche Bedeutung fiir die kindliche Entwicklung. Anders: Die
Ausprdgung literaler Kultur in der Familie senkt den an sich hochsignifikanten Zu-
sammenhang zwischen diversen ,,Risikofaktoren*“ und dem literalen Verhalten der
Kinder auf einen nichtsignifikanten Wert (vgl. Hurrelmann et. al 1993).

Eine Starkung der literalen Kultur in der Familie konnte somit die heftig kriti-
sierte hohe Abhdngigkeit der Bildungsteilhabe von sozialen Faktoren verringern.

[...]

! Literal, Literalitdt: schriftlich, Schriftlichkeit im Gegensatz zur Miindlichkeit (Oralitat).

% Intervention: MaRnahme, die der Verbesserung einer Situation dienen soll.

3 Kulturelles Kapital: Bildungskapital, auch das Vorhandensein schulischer Abschliisse und kultu-
reller Giiter wie z. B. Biicher; hier: die kulturelle Praxis, d. h. der Umgang mit Texten und die Art der
Kommunikation dariiber.

4 Soziobkonomischer Status: gesellschaftlich-wirtschaftliche Stellung.

5 Parameter: Grof3e, Faktor.

® Modulieren: abwandeln; hier: beeinflussen.

7 Signifikant: auffallig, bedeutsam; statistisch: zu grof3, um noch als zuféllig gelten zu kdnnen.

& Mediator: Vermittlung des statistischen Zusammenhangs zwischen zwei anderen Variablen durch
die Mediatorvariable; hier: vermittelnde Instanz.

Sven Nickel: Familie und Illiteralitit. Uber die Transmission von schriftkultureller Praxis im
familidren Alltag. In: Funktionaler Analphabetismus im Kontext von Familie und Partner-
schaft, hg. von Joachim Bothe. Miinster: Waxmann 2011, S. 16 — 30.
http://www.waxmann.com/buch2536. (387 Wérter)
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Abb. 2: ,Home Literacy Environment* als Mediator, vereinfachtes Pfadmodell

Material 4

Hartmut Giinther: * Zum Zusammenhang von Denken und Schrift

10

15

Schon seit der Antike gibt es eine Diskussion dariiber, was die Erfindung der Al-
phabetschrift fiir den Menschen und die Menschheit bedeutet. Walter Ong (1987)
spricht von der ,,Technologisierung® des Wortes“, die mit der Schriftentwicklung
angefangen hat, mit der Entwicklung des Alphabets in der Antike und des Buch-
drucks am Ausgang des Mittelalters fortgesetzt wurde und mit den Neuen Medien
(Computer und Internet) ihren aktuellen Hohepunkt erreicht hat. Die gesprochene
Sprache wurde so aus ihrem urspriinglichen Zusammenhang der unmittelbaren
Kommunikation von Angesicht zu Angesicht herausgeldst und in einen neuen, abs-
trakten und kiinstlichen Kontext eingebettet. Die Kritiker sehen in dieser Technolo-
gisierung des Wortes eine Gefahr fiir das Gesprochene und das Denken des Men-
schen. Wer sich alles aufschreiben kann, vernachldssigt sein Geddchtnis, wer
schriftlich rechnen kann, vernachldssigt sein Denken. Eine solche Position mag
heute verwundern, weil wir von der Niitzlichkeit der Schrift zutiefst liberzeugt sind
und uns ein Leben ohne Schrift, ohne Biicher und Zeitungen, ohne Internet und
SMS kaum mehr vorstellen konnen. Eine Wissensgesellschaft erscheint untrennbar
mit der technologisierten Sprache — von der Schrift bis zum WEB 2.0 — verbunden.

* Hartmut Giinther, geboren 1946, ist Professor fiir deutsche Sprache und Literatur und ihre Didaktik an
der Universitdt zu Koln. Forschungsschwerpunkte sind Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik.
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Was passiert nun, wenn uns Sprache nicht nur als gesprochene, fliichtige Mo-
dalitat® zur Verfiigung steht, sondern auch in ihrer geschriebenen, dauerhaften
Variante? Andert sich dadurch etwas in ihrer kognitiven Funktion? Eine erste Ant-
wort darauf liefern die Experimente des russischen Psychologen Alexander R. Luria
in den 30-er Jahren des 20. Jahrhunderts. Er befragte zwei Gruppen von Bauern, die
eine konnte lesen und schreiben, die andere nicht. Er zeigte ihnen Bilder, auf de-
nen eine Sage, eine Axt, eine Schaufel und einen Stiick Holz zu sehen waren. Die
des Lesens unkundigen Bauern antworteten etwa so: ,,Man muss den Baum fdllen,
dann in Stiicke sagen, und die Schaufel passt nicht dazu, sie wird nur im Garten
gebraucht.“ Sie stellten die Gegenstande also in einen praktischen Handlungszu-
sammenhang. Die lesekundigen Bauern dagegen ordneten die Abbildungen der
abstrakten Kategorie ,,Werkzeug“ zu.

Ganz dhnliches kann man beobachten, wenn man Kindergartenkinder, die noch
nicht lesen und schreiben kénnen, danach fragt, welches der zwei Wértern ,,Bus®
oder ,,Schmetterling” langer sei, dann antworten sie mit ,,Bus®. Stellt man aber
dieselbe Frage Schulkindern im 1. Schuljahr nach wenigen Wochen Schrifterfah-
rungen, dann finden wir diese Antwort nicht mehr. Sie haben durch das Erlernen
der ersten Buchstaben erkannt, dass ein Wort eine Ausdrucksseite (Laute und
Schrift) und eine Inhaltsseite hat, die erst einmal nichts miteinander zu tun haben.
Sie haben gelernt, dass ein grofer Gegenstand von einem kurzen Wort bezeichnet
werden kann — und umgekehrt.

Diese Experimente verdeutlichen, dass sich unser Denken durch die Schrifter-
fahrung in bestimmter Weise verdndert. Offensichtlich nutzen wir Sprache dann
weniger konkret, weniger auf den unmittelbaren Zusammenhang bezogen, son-
dern abstrakter und losgelost vom Hier-und-)Jetzt. Verantwortlich dafiir ist wahr-
scheinlich die Materialitat®> von Schrift. Denn mit den Schriftzeichen ist es uns
erstmals moglich, die fliichtige horbare Sprache zu sehen, und zwar solange wir
wollen. Wir kdnnen die Lange eines Wortes durch Abzdhlen der Buchstaben ermit-
teln, wir konnen Worter umstellen oder sie auf andere Weise bearbeiten, wir kon-
nen Namen und Begriffe in alphabetisch geordnete Listen bringen.

Und so fragt auch Walter Ong (1987, S. 81): ,,Was ist sie [die Schrift], was sind
eigentlich literalisierte*> Menschen?“ Und er gibt folgende Antwort: ,,Es sind We-
sen, deren Denkprozesse den einfachen Naturprozessen nicht urwiichsig, sondern
in einer von der Technologie des Schreibens geprdgten Weise entspringen. Ohne
die Schrift konnte das literalisierte Bewufitsein nicht so denken, wie es denkt,
nicht nur dann, wenn es sich mit dem Schreiben beschaftigt, sondern auch, wenn
es seine Gedanken in oraler Weise ausdriickt. Mehr als jede andere Erfindung hat
das Schreiben das menschliche Bewufdstsein verandert.“ Das Schreiben, fiihrt er
dann weiter aus, ermdgliche eine kontextfreie Sprache, einen autonomen Diskurs,
also AuBerungen, die nicht direkt in Frage gestellt werden kénnten, weil Sprecher
und Hoérer getrennt seien und weil die sprachliche AuBerung dadurch ohne Kontext
existierten, und zwar iiber langere Zeit.
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Wir kdnnen also sagen, dass die Schrift die Moglichkeit schafft, Sprache aus ih-
rem unmittelbaren Zusammenhang des gesprochenen Wortes herauszulésen. Wir
konnen Sprache auf diese Weise dauerhaft speichern und an andere Orte und in
zukiinftige Zeiten iiberliefern; wir konnen aber auch unser Geschriebenes noch
einmal lesen, wir kdnnen es verandern, kiirzen oder erganzen, bevor wir es aus der
Hand geben. Aber auch das Lesen von Texten unterscheidet sich vom Zuhdren. Wir
selber bestimmen unser Lesetempo, wir konnen einzelne Stelle mehrfach lesen
und andere iiberspringen. Wir konnen Texte ldangst verstorbener Menschen lesen
und uns so ein Bild der Geschichte machen. Wir kénnen unsere eigenen Texte mit
denen anderer vergleichen. Darin ist die Schrift den Musikinstrumenten vergleich-
bar, die uns ganz neue Moglichkeiten zum Musizieren schaffen, ohne dass deswe-
gen die Stimme oder der Gesang iiberfliissig wiirden. Wir konnen also sagen, dass
mit der Alphabetschrift ein neues Werkzeug des Denkens zur Verfiigung steht, das
unsere kognitiven Moglichkeiten erweitert. Das bedeutet aber nicht, dass deshalb
die vorhandenen kognitiven Moglichkeiten entwertet oder gar iiberfliissig wiirden.
Auch wer lesen und schreiben kann, muss sich weiterhin im Gesprdch verstdndi-
gen und sich Dinge merken kdnnen, ohne sie aufzuschreiben.

Die aufgeschriebene Sprache riickt die Sprache in einer Weise in unser Be-
wusstsein, wie es das Gesprochene nicht leisten kann. Auf3erdem eréffnet sie neue
Moglichkeiten, unsere Kognition, unsere Denkfdhigkeit einzusetzen, etwa beim
Aufschreiben komplexer Gedanken, beim Festhalten und Erfinden von Geschich-
ten, beim schriftlichen Rechnen, beim Verfassen von Gedichten, beim alphabeti-
schen Sortieren und vielen anderen Tatigkeiten. Und diese neuen Méglichkeiten
zeigen sich offensichtlich nicht nur beim Lesen und Schreiben, sondern {iberhaupt
beim Denken. Wenn wir gelernt haben, mit Alphabetschriften zu lesen und zu
schreiben, dann denken wir auch in miindlichen Situationen abstrakter und kon-
nen uns von den konkreten, praktischen Zusammenhdngen leichter l6sen. Wir
schreiben uns Stichworte auf oder einen Plan iiber das, was wir sagen wollen, tau-
schen Punkte aus, richten unsere Prasentation auf diesen Plan aus. Die Schrift er-
weitert unsere Kognition, indem sie ihr ein neues Werkzeug gibt.

* Technologisierung: Duchdringung (hier: der urspriinglich miindlichen Rede) durch technische
Mittel; hier: z. B. durch Schrift, Buchdruck, elektronische Medien.

> Modalitdt: Art und Weise des Seins, des Denkens, hier: (Sprache in gesprochener, fliichtiger)
Form.

3 Materialitat: Stofflichkeit, das Bestehen aus Materie im Gegensatz zur reinen Geistigkeit (Spiritua-
litdt), hier: die stoffliche Greifbarkeit (des Geschriebenen).

4 Literal, Literalitédt: schriftlich, Schriftlichkeit im Gegensatz zur Miindlichkeit (Oralitat).

> Literalisieren: in die Schriftlichkeit einfiihren.

Hartmut Giinther: Zum Zusammenhang von Denken und Schrift. Universitdt zu Koln 2012.
(955 Worter)
[unverdffentlicht]
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4.5.1.3 Hinweise zur Aufgabe
Aufgabenbeschreibung

Die Aufgabe ,,Analphabetismus“ illustriert in kombinierter Form die Aufgabenarten ,,Materialgestiitztes Verfassen in-
formierender Texte* und ,,Materialgestiitztes Verfassen argumentierender Texte“. Von den Schiilerinnen und Schiilern
wird ein ,Informationstext“ verlangt, der umfangreiche erklarende Passagen enthalten soll. Das erklarende Schreiben,
das im Fokus der Gesamtaufgabe steht, kann Bestandteil beider materialgestiitzter Aufgabenarten sein, da sowohlin-
formierende als auch argumentierende Texte erklarende Anteile haben konnen (vgl. Grafik und Aufgabendefinitionen
in Abschnitt 3.2.1.1)7. GemaR der Aufgabenstellung — explizite Forderung eines Informationstextes — wird die gesamte
Aufgabe schwerpunktmédBig dem ,,Materialgestiitzten Verfassen informierender Texte“ zugeordnet; argumentierende
Elemente stehen hier im Dienst des zentralen Informationsauftrags.

Die Schiilerinnen und Schiiler sind aufgefordert, die in den vorgelegten linearen und nichtlinearen Texten enthaltenen
komplexen Sachverhalte ziigig zu erfassen und zu reflektieren sowie alle Materialien griindlich auf ihre Eignung fiir die
Umsetzung der Aufgabenstellung zu sichten, zu bewerten und zu verarbeiten — mit dem Ziel, das Thema inhaltlich an-
gemessen und adressatengerecht zu konturieren und zu prazisieren. Diese Aufgabe, die die Selektion von substanziel-
len Informationen aus umfangreichem Textmaterial und die Entwicklung einer eigenstdndigen textformenspezifischen
Informations- und Argumentationsstrategie verlangt, hat eine hohe propadeutische Relevanz fiir Studium und Beruf,
da sie eine authentische Schreibsituation abbildet. Ein besonderer Anspruch der Aufgabe liegt darin begriindet, dass
die Schiilerinnen und Schiiler die iiberwiegend wissenschaftlichen Texte fiir ein nichtwissenschaftliches Publikum
aufbereiten miissen. Die Beurteilung, Auswahl und Nutzung des ihnen unbekannten Materials fiir die selbststdandige
Gestaltung eines Textes, der die aus unterschiedlichen Quellen gewonnenen Informationen zueinander in Beziehung
setzt, fordern daher Leistungen aus allen drei Anforderungsbereichen ein.

Informierendes Schreiben tiber ,,Art und Umfang des Analphabetismus in Deutschland“ auf der Grundlage von Materi-
al 1 und 2 (leo.) verlangt von den Schiilerinnen und Schiilern unter anderem

m das genaue Erfassen der Informationen, Definitionen und Gro3enangaben

m die richtige Zuordnung der einzelnen Auspragungen von Analphabetismus zu den Zahlenangaben

® eine knappe und lbersichtliche Darstellung

m eine zielgruppengemadfBe Sprache

® den Verzicht auf Wertungen

® den Verzicht auf zu viele Details

® die Vermeidung einer rein additiven Auflistung von Ergebnissen

Die genannten Leistungen aus dem Bereich des informierenden Schreibens entsprechen primar den Anforderungsbe-
reichen lund Il.

Erklarendes Schreiben {iber ,,mogliche Ursachen sowie Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung der Betroffenen*
auf der Grundlage der Materialien 3 und 4 verlangt von den Schiilerinnen und Schiilern unter anderem die Fahigkeit,
komplexe sprachlich-kognitive Zusammenhéange zu erkldren.

Die Materialien enthalten einen gewissen Informationstiberschuss (vor allem Material 4). Dies zu erkennen und die
notwendigen Konsequenzen daraus zu ziehen, d. h., fiir die eigene Konzeption relevante Informationen aus dem um-
fassenderen Angebot auszuwdahlen, ist ein wesentlicher Teil der Schiilerleistung. Gefordert ist also ein diszipliniertes,
verdichtendes Schreiben. Im Fall von Material 4 miissen die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass die historische
Perspektive des Textes keine Relevanz fiirihren Arbeitsauftrag besitzt. Bei der Nutzung von Material 3 ist hingegen ein
Perspektivwechsel vorzunehmen: Wahrend der Autor mit dem ,,Home Literacy Environment“ auch Aspekte eines gelin-
genden Literalisierungsprozesses skizziert, haben die Schiilerinnen und Schiiler diese Informationen ,,umzukehren®,
um Ursachen fiir den Analphabetismus benennen zu konnen — eine durchaus anspruchsvolle Abstraktionsleistung.

17 Die beiden Aufgabenarten zum Materialgestiitzten Schreiben lassen sich nicht trennscharf abgrenzen. Vgl. Erlduterungen zur Problematik der Zu-
ordnung in den Vorbemerkungen zu Kapitel 4.
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Die genannten Leistungen aus dem Bereich des erkldarenden Schreibens entsprechen primdr den Anforderungsberei-
chen Il und Il

Der Schwerpunkt der gesamten Aufgabe liegt, in Ubereinstimmung mit den ,,Hinweisen zur Priifungsdurchfithrung
zum Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife, im Anforderungsbereich Il. Die in Abschnitt 4.5.1.1 genannten Bildungs-
standards aus dem Kompetenzbereich ,,Schreiben®“ stehen im Fokus der Aufgabe. Die Erklarungen zu Ursache und
Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung werden starker gewichtet als die Informationen {iber Art und Umfang des
Analphabetismus.

Die Aufgabe ,Analphabetismus“ ist halbjahresiibergreifend angelegt. Zu ihrer Bearbeitung sind Kompetenzen (vgl.
Abschnitt 4.5.1.1) notwendig, die tiber die gesamte Qualifikationsphase hinweg — im Sinne des kumulativen Lernens
— weiterentwickelt worden sind. Dies betrifft vor allem die erforderliche Beherrschung der Methoden der Analyse und
Nutzung linearer und nichtlinearer Texte sowie die Fahigkeit, gewonnene Untersuchungsergebnisse aufgabenad-
dquat, konzeptgeleitet, sprachlich variabel und stilistisch stimmig darzustellen. Dariiber hinaus beriihrt die vorliegen-
de Aufgabe unterschiedliche Aspekte des Faches Deutsch in der gymnasialen Oberstufe, wie etwa die kognitiven und
kommunikativen Funktionen der Sprache oder das Verhaltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit. Hilfreich fiir die Be-
arbeitung sind Kenntnisse, die sich die Schiilerinnen und Schiiler in mehr als einem Schulhalbjahr angeeignet haben,
beispielsweise in Unterrichtseinheiten zur Kommunikation, zur Rolle der Sprache bei der Konstruktion der Wirklichkeit
bzw. zum Verhaltnis von Sprechen und Denken.
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Erwartungen an die Schiilerleistung

Information iiber Art und Umfang des Analphabetismus

Relevant fiir diesen Teil der Aufgabe sind die Materialien 1 und 2: Zitat von Anke Grotliischen und Auszug aus dem
Presseheft zu ,,leo.“.

Die von den Schiilerinnen und Schiilern ausgewédhlten und in ihren Informationstext eingebauten Informationen sind

korrekt, vollstdandig und durchweg relevant. Bezogen auf Text und Aufgabe bedeutet dies

m Definition folgender fiir das Verstandnis des Phdanomens zentraler Begriffe: Analphabetismus im engeren Sinne,
funktionaler Analphabetismus, fehlerhaftes Schreiben

® Riickgriff auf die dargestellten Alpha-Levels, um die sich teilweise {iberlappenden Kategorien zu unterscheiden

m ntegration relevanter Zahlen in die Darstellung und Einschatzung dieser Zahlen (z. B. ,,sehrviele®, ,,mehr als erwar-
tet“), um die GroRenordnung des Problems zu verdeutlichen

Erklarung moéglicher Ursachen des Analphabetismus

Relevant fiir diesen Teil der Aufgabe ist Material 3: Text von Sven Nickel.

Fiir das Verstandnis des Textes und damit die Benennung der Ursachen ist zentral, dass das ,,Home Literacy Environ-
ment* ein Erkldrungsansatz ist, der nicht zwingend einen weiteren Risikofaktor (neben dem Bildungsniveau der Eltern,

der soziookonomischen Benachteiligung und dem Migrationshintergrund) darstellt, sondern umgekehrt ungiinstige
Bedingungen auch abschwéchen kann.

Die Schiilerinnen und Schiiler benennen Faktoren, die den Analphabetismus begiinstigen:
B Armut

m niedrige gesellschaftliche Stellung

® Migrationshintergrund

® Deutsch als Zweitsprache

m geringe formale Bildung der Eltern, vor allem der Mutter

® mangelnder Zugang zu Biichern bzw. Geschriebenem

® kein Vorlesen, keine Gesprdche liber Gelesenes in der Familie

m Fehlen anregender familiarer Kommunikation

Erklarung der Auswirkungen des Analphabetismus auf die kognitive Entwicklung
Relevant fiir diesen Teil der Aufgabe ist Material 4: Text von Hartmut Giinther.

Die Schiilerinnen und Schiiler greifen ausschlieilich jene Aspekte des Textes auf, die konkret auf das Thema bezogen
werden konnen, und verzichten zum Beispiel auf — im Rahmen der Aufgabenstellung — irrelevante historische Beziige.
Die von Giinther genannten Beispiele kdnnen zur Veranschaulichung eingesetzt werden, sofern sie in einen angemes-
senen Zusammenhang gesetzt und erldutert werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler benennen mogliche Auswirkungen des Analphabetismus auf die kognitive Entwicklung:

H geringe Auspragung des Abstraktionsvermégens

® Abhdngigkeit des Denkens von konkreten, praktischen, zeitnahen Handlungszusammenhangen

® vergleichsweise geringere Komplexitdt des Denkens aufgrund der fehlenden Moglichkeit, gedankliche Prozesse
schriftlich festzuhalten und zu einem spéteren Zeitpunkt wiederaufzugreifen

®m moglicher Stillstand in der Entwicklung der Denkfahigkeit durch fehlenden Riickgriff auf Texte tiber rdumlich und
zeitlich entfernte Lebenszusammenhédnge (z. B. fehlendes Bewusstsein geschichtlicher Prozesse)
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Eigenes Wissen iiber Sprache, Kommunikation und Denken bzw. eigene Beispiele

Das Einbringen von eigenem domanenspezifischen Wissen und eigenen Beispielen ist optional (vgl. Aufgabenstel-
lung); allerdings stellt es eine zusitzliche Leistung dar, mit deren Hilfe Uberginge geschaffen und Zusammenhinge
verdeutlicht werden konnen sowie die Anschaulichkeit der Darstellung erh6ht werden kann. Selbst gewdhlte Beispiele
lassen sich dariiber hinaus als Indiz fiir das Verstandnis von Texten und Aufgabe verstehen.

Aufbau und Folgerichtigkeit der Darstellung

Die Schiilerinnen und Schiiler

m |eiten den Text in leserfreundlicher Weise ein

m verdeutlichen sachlogische Zusammenhénge (Verkniipfung der Informationen: z. B. Zusammenhang zwischen der
Definition der verschiedenen Levels und den zugehdrigen Zahlen)

® achten auf Ubersichtlichkeit, Nachvollziehbarkeit und Klarheit der Gedankenfiihrung, evtl. auch durch Zwischen-
tiberschriften und leserfreundliches Layout

Auch von einer ,,ausreichenden® Leistung wird ein sachlogischer Aufbau erwartet. Zusatzliche Hilfen zur Leserfiihrung
werden hingegen nicht vorausgesetzt.

Adressatenbezug im Sinne der Aufgabenstellung

Die Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen, dass junge Erwachsene ohne spezielle Vorkenntnisse ihre konkreten
Adressaten sind. Daher verzichten sie auf

m stark abstrahierende Ausfiihrungen

m vermeidbare Fachsprachlichkeit

Termini, die bei dervon ihnen angesprochenen Leserschaft nicht vorausgesetzt werden kénnen, werden ggf. erldutert.

Umgang mit Informationsquellen

Der Text der Schiilerinnen und Schiiler soll ein Bewusstsein dariiber signalisieren, dass die in ihm enthaltenen Infor-
mationen nicht allein dem Wissen des Schreibenden entspringen, sondern Resultat einer Recherche bzw. der Lektiire
verschiedener Texte sind.

Die Schiilerinnen und Schiiler nennen daher explizit oder implizit die genutzten Quellen und die Herkunft der ver-
wendeten Informationen. Exakte wissenschaftliche Literaturangaben sind im Kontext der Aufgabenstellung nicht
unbedingt erforderlich. Die folgende Formulierung ist zum Beispiel hinreichend deutlich: ,,Eine Untersuchung der Uni-
versitat Hamburg aus dem Jahr 2010 hat ergeben, ...

Umfang, Pragnanz, Relevanz und Anschaulichkeit der Darstellung

Die Schiilerinnen und Schiiler

m achten auf eine angemessen pragnante Information {iber relevante Aspekte im Sinne von Textsorte und Adressaten:
weder zu knappe noch zu weitschweifige Darstellung

m veranschaulichen die dargestellten Zusammenhéange durch geschickt gewdhlte Beispiele

Verkniipfung unterschiedlicher Informationen

Die Schiilerinnen und Schiiler

m konzipieren ein Textganzes

m verdeutlichen die Geschlossenheit des Textes durch wechselseitige Beziige

m vermeiden eine isolierte Bearbeitung einzelner Aspekte oder einzelner Materialien
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Auch von einer ,,ausreichenden” Leistung wird erwartet, dass die einzelnen Aspekte des Themas angemessen darge-
stellt und die vorliegenden Materialien in geeigneter Form verarbeitet werden. Die Herstellung expliziter Verkniipfun-
gen zwischen Informationen aus unterschiedlichen Materialien wird jedoch nicht vorausgesetzt.

Bewertung der Gesamtleistung

Eine Leistung wird im Sinne der Losungserwartung mit ,,gut® (11 Punkte) bewertet, wenn

m das Material prazise und differenziert, sachgerecht und aufgabenaddquat erfasst, ausgewahlt, ausgewertet und
bearbeitet wird

m die Moglichkeiten des Materials erkannt und fiir die eigene Konzeption liberzeugend genutzt werden

® eine inhaltlich und stilistisch gelungene Informations- und Argumentationsstrategie zielorientiert und adressaten-
bezogen entfaltet wird

m erkennbares, fiir die Aufgabenstellung relevantes Vorwissen zielfiihrend eingesetzt wird (fakultativ)

m der zu verfassende Text durchgangig kohdrent gestaltet wird

® komplexe Gedankengdnge prdgnant und anschaulich entfaltet und ggf. eigenstdandige Positionen entwickelt werden

m die entwickelten Gedanken sachlich, syntaktisch schliissig und variabel sowie begrifflich prazise und differenziert
formuliert sind

m die erforderlichen Darstellungsschritte folgerichtig und konsequent angeordnet werden, wobei unterschiedliche
Gliederungsformen denkbar sind

m fachspezifische Verfahren und Begriffe {iberlegt angewandt werden

m eine deutliche sprachlich-analytische Distanz zum Stil der Textvorlage besteht

® Belege und Quellen weitestgehend korrekt zitiert bzw. paraphrasiert und geschickt in den eigenen Text integriert
werden

m die sichere Beherrschung standardsprachlicher Normen nachgewiesen wird

m die Leserfiihrung durch optische Markierung der Struktur (z. B. Absé&tze) und eine angemessene dufiere Form unter-
stiitzt wird

Eine Leistung wird im Sinne der Lésungserwartung mit ,,ausreichend* (o5 Punkte) bewertet, wenn

® das Material in Grundziigen sachgerecht- und aufgabenaddquat erfasst, ausgewdhlt, ausgewertet und bearbeitet
wird

® die Moglichkeiten des Materials im Ganzen erkannt und fiir die eigene Konzeption genutzt werden

m eine Informations- und Argumentationsstrategie in Grundziigen zielorientiert und adressatenbezogen entfaltet wird

m derverfasste Text im Wesentlichen koharent ist

m die Gedankenfiihrung trotz gelegentlicher Sprunghaftigkeit weitgehend nachvollziehbar bleibt

m die entwickelten Gedanken trotz eines eher stereotypen Satzbaus, begrifflicher Unscharfen und umstandlicher,
nicht immer treffsicherer Ausdrucksweise sachlich und verstandlich formuliert sind

m notwendige Darstellungsschritte fiir den Leser erkennbar sind

B ansatzweise fachspezifische Verfahren und Begriffe angewandt werden

m trotz gelegentlich fehlender Distanz zum Stil der Textvorlagen wortliche Ubernahmen als Zitate gekennzeichnet wer-
den

m die standardsprachlichen Anforderungen grundsatzlich erfiillt werden

m die dufBere Form den Lesevorgang nicht erschwert




Wahrend Priifungsaufgaben erfassen sollen, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler bestimmte Kompetenzen bereits er-
worben haben, zielen Lernaufgaben auf die Entwicklung und Weiterentwicklung von Kompetenzen ab. Sie dienen nicht
der Uberpriifung von Kompetenzen, sondern sollen aktive Lernprozesse anstofen und diese durch eine Folge von ge-
stuften Aufgabenstellungen steuern, die die Schiilerinnen und Schiiler fiir Probleme sensibilisieren und Kompetenzen
konsolidieren bzw. vertiefen. Komplexe Lernaufgaben tibertragen dabei die Steuerung der Aufgabenbearbeitung auf
die Lernenden. Lernaufgaben kdnnen, miissen sich aber nicht primar auf einzelne Kompetenzen beziehen. Oft spre-
chen sie eine Vielzahl von Kompetenzdimensionen an.

Wie bereits bei den illustrierenden Priifungsaufgaben handelt es sich auch bei den folgenden Lernaufgaben um Beispie-
le, die als Anregungen, nicht als Prototypen zu verstehen sind. Sie beschreiben keine vollstdndigen Unterrichtseinheiten,
in denen ein Thema umfassend behandelt wird, sondern Sequenzen, die sich auf die Entwicklung einzelner Kompetenzen
konzentrieren. Diese Sequenzen kdnnen durch weitere Komponenten erganzt werden, um die Nutzung des Potenzials,
das mit dem jeweiligen Thema und Material fiir kompetenzorientierte Lehr-Lernprozesse verbunden ist, auszuschépfen.

Die vorliegende Aufgabensammlung erfiillt die Funktion der Illustration von Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die
Allgemeine Hochschulreife. Sie stellt eine Auswahl dar, die auch unter dem Gesichtspunkt der Vielfaltigkeit getroffen
wurde, d. h., es wurde besonders darauf geachtet, dass die beigefiigten Lernaufgaben den Erwerb unterschiedlicher
Standards veranschaulichen. Auch innovative Ansdtze werden vorgestellt. Exemplarisch wird in sechs Lernarrange-
ments der isolierte oder integrative Aufbau von Kompetenzen aus den Bereichen ,,Sich mit Texten und Medien aus-
einandersetzen®, ,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren” und ,,Schreiben“ abgebildet®, die Schwerpunkte des
Deutschunterrichts in der gymnasialen Oberstufe darstellen.

In den Erlduterungen zum Standardbezug, die den Aufgaben vorangestellt sind, werden jene Bildungsstandards expli-
zit aufgefiihrt, deren Vermittlung und Erwerb den Kern der entsprechenden Lernaufgabe bilden. In der Regel bezieht
sich der angeregte Lernprozess jedoch auch auf weitere Bildungsstandards, die nicht im Zentrum des systematischen
Kompetenzaufbaus stehen. So ist beispielsweise die Nutzung prozessbezogener Kompetenzen der Bereiche ,,Spre-
chen und Zuhoren“ sowie ,,Lesen in allen Beispielaufgaben Teil der skizzierten Lernsituationen.

Jeder Aufgabe sind Hinweise beigegeben, die die gewahlte Struktur der entsprechenden Lernaufgabe und den schritt-
weisen Kompetenzaufbau erldutern sowie methodische Anregungen und Lésungsvorschldge anbieten, soweit auf-
grund offener Aufgabenstellungen nicht ausschlieBlich individuelle Losungen zu erwarten sind.

Die vorgestellten Aufgaben unterscheiden sich thematisch, im Anspruchsniveau und in der Konzeption. Neben Re-
zeptionsaufgaben (Abschnitt 5.1), die in deutlich erkennbaren Stufen den intendierten Verstehensprozess lenken und
dem Lernenden diesen Prozess zugleich bewusst machen, finden sich materialgestiitzte Schreibproduktionsaufga-
ben (Abschnitt 5.2). Diese stellen die Bewaltigung von pragmatisch-kommunikativen Handlungsanforderungen in den
Mittelpunkt und setzen die gezielte Nutzung von Textmaterial fiir eigene Schreibziele an die Stelle einer umfassenden
Textanalyse und -interpretation.

Die Rezeptionsaufgabe ,Vertreibung der Stille“ (Abschnitt 5.1.3) unterscheidet sich durch ihre konsequent lehrgangs-
mafige Konstruktion und die in die Aufgabenstellung fest integrierten Reflexionsphasen tiber den Lernfortschritt von
offeneren Lernsequenzen, die den Schiilerinnen und Schiilern gréBeren Spielraum in der Gestaltung und Reflexion ih-
rer Lernprozesse lassen.

18 Aufgaben zum Kompetenzbereich ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen® sind in Abschnitt 5.1 zusammengefasst. In Abschnitt 5.2 fin-
den sich Aufgaben, die u. a. den integrativen Erwerb von Kompetenzen der Bereiche ,,Schreiben“ und ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren®
illustrieren.



Gelegentlich erscheinen in den Aufgaben zum Kompetenzbereich ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen®
geschlossene Aufgabenformate (z. B. Multiple Choice). Diese kénnen im Kontext von Lernaufgaben vielfdltige Funk-
tionen erfiillen: Der jeweiligen Aufgabenstellung entsprechend dienen sie zum Beispiel der Hinfiihrung zu besonders
anspruchsvollen Textstellen und der Bewusstmachung von Mehrdeutigkeit oder sie regen eine vertiefte Reflexion bzw.
kontroverse Diskussion in der Lerngruppe an. Diese Teilaufgaben, bei denen es tibrigens nichtimmer eindeutig richtige
oder falsche Losungen gibt, stellen keine Test-Items mit dem Ziel der Uberpriifung bereits erworbener Kompetenzen
dar, sondern sie unterstiitzen den gezielten Kompetenzaufbau.

Die FuBBnoten in Kapitel 5 richten sich in erster Linie an die Leserinnen und Leser dieses Dokumentes. Wort- und Sach-
erkldrungen, die den Schiilerinnen und Schiilern als Hilfestellung bei der Bearbeitung der Aufgaben dienen sollen,
werden entweder als Informationstexte und Hinweise in die Aufgabenstellung selbst integriert oder finden sich jeweils
im unmittelbaren Anschluss an die abgedruckten Textvorlagen.
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5.1 Aufgaben zum Kompetenzbereich
»Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen

5.1.1 Poseidon

Aufgabentitel

Poseidon

Kompetenzen

Die Aufgabe bezieht sich schwerpunktméBig auf Kompetenzen aus dem Be-
reich ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen* (Teilbereich ,,Sich mit
literarischen Texten auseinandersetzen®).

Textvorlage

Moderne Kurzprosa:
Franz Kafka, Prosastiick aus dem Nachlass

Aufgabe

10 Teilaufgaben
Mittlerer Schwierigkeitsgrad

Bearbeitungszeit

ca. 4 Unterrichtsstunden (2 Doppelstunden)

Hilfsmittel

Zugang zu literatur- und kulturgeschichtlichen Nachschlagewerken
Internetzugang

Quellenangabe

Kafka, Franz: Nachgelassene Schriften und Fragmente I, hg. von Jost Schil-
lemeit. In: Ders.: Schriften. Tagebiicher. Briefe. Kritische Ausgabe, hg. von
Jurgen Born; Gerhard Neumann et al. Frankfurt am Main: S. Fischer 1982,
S.300-302.
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5.1.1.1 Standardbezug

Die vorgestellte Lernaufgabe ,,Poseidon illustriert und konkretisiert schwerpunktmafiig folgende Bildungsstandards

auf grundlegendem Niveau:

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen

m [nhalt, Aufbau und sprachliche Gestaltung literarischer Texte analysieren, Sinnzusammenhéange zwischen einzelnen
Einheiten dieser Texte herstellen und sie als Geflechte innerer Beziige und Abhdngigkeiten erfassen

| eigenstdndig ein Textverstandnis formulieren, in das sie personliche Leseerfahrungen und alternative Lesarten des
Textes einbeziehen, und auf der Basis eigener Analyseergebnisse begriinden

m Mehrdeutigkeit als konstitutives Merkmal literarischer Texte nachweisen

m diachrone und synchrone Zusammenhange zwischen literarischen Texten ermitteln und Beziige zu weiteren Kontex-
ten herstellen

| kreativ Texte im Sinne literarischen Probehandelns gestalten




Franz Kafka (August bis Spatjahr 1920)
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Poseidon saf3 an seinem Arbeitstisch und rechnete. Die Verwaltung aller Gewdsser
gab ihm unendliche Arbeit. Er hatte Hilfskrafte haben kdnnen wie viel er wollte und
er hatte auch sehr viele, aber da er sein Amt sehr ernst nahm,