Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT / DIPLOMA THESIS

Titel der Diplomarbeit / Title of the Diploma Thesis

,HOren und Verstehen im DaF-/DaZ-Unterricht
am Beispiel Lied und Hoérspiel”

verfasst von / submitted by

Maria Eisenbauer

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Magistra der Philosophie (Mag.phil.)

Wien, 2021 / Vienna, 2021

Studienkennzahl It. Studienblatt /
degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung It. Studienblatt /
degree programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor:

UA 190 333 299

Lehramtstudium UF Deutsch UF Psychologie und
Philosophie

Prof. Mag. Dr. Renate Faistauer






Danksagung

Mein erster und innigster Dank gilt meinen Eltern, die mir dieses Studium ermdglicht

haben und auf deren Rickhalt ich immer zahlen kann.

Ein besonderer Dank gebuhrt meiner Diplombetreuerin Frau. Mag. Dr. Renate
Faistauer. Ohne ihre geduldige und professionelle Beratung und Unterstiitzung héatte

die vorliegende Arbeit nicht entstehen kdénnen.

Ein weiterer Dank gilt meinem Bruder und meinen Freundinnen, die mein Leben
durch ihre herausragenden Personlichkeiten bereichern und durch deren Bestérkung

auch stressige Zeiten einfacher zu tUberstehen sind.






Inhaltsverzeichnis

1. Einleitung und Erkenntnisinteresse................ieeecececeeean 1
1.1 Methodische Zugangsweise und Forschungsfrage. ..........cccccccevvviiiiiiiiiiiiinennnnn. 2
I T |1 o= T o [T Y o o= | P 3

2. Die sprachlichen Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen,

Schreiben, Hor-Seh-Verstehen ..., 6
2.1 HOTEBN e 7
2.2 LBSEIN ..t 11
2.3 SPIrECREN....coiiiiiiiii 13
2.4 SCNIEIDEN ...t 17
2.5 HOr-Seh-VersteNen .........ooooiiiiiiiiiiiiiieeee e 20
2.5 Zusammenh&nge zwischen den Fertigkeiten ..., 23

3. Die Fertigkelt HOr@N ... e 26
3.1 Die Fertigkeit Horen in der Methodengeschichte ...............cccoooooiiiiiee 26
3.1.1 Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM) .........ccceevveeeeeecieecie e, 27
3.1.2 Direkte Methode ............ouiiiiiiiiiiiii e 29
3.1.3 Audiolinguale Methode ... 30
3.1.4 Audiovisuelle Methode...........ooooiiiii 32
3.1.5 KommuniKatiVer ANSALZ ..........coooeiiiiiiieeeeeeeeee e 33

3.1.6 Die Fertigkeit Hoéren und der Gemeinsame europdaische

Referenzrahmen flr Sprachen ..., 35
3.2 Der Ablauf von HOr- und VerstehensprozesSen ...........cvvvvveevieeeeeiiiieeeeiiiieeeeens 37
3.2.1 PhysSiolOgiSCNe PrOZESSE ......ccoiiiiiiiiiiiee e 37

B.2.2 MENLAIE PrOZESSE .. oo et 38



3.2.2.1 Das Kommunikationsmodell nach Luhmann.........cc.coovceveiviiiiiineene, 38

3.2.2.2 Vorgénge des HOrens und Verstehens............cccvevevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiennne 40

3.3 Erkenntnisse flr den Sprachunterricht............cccoooveiiiiiiiiiiii e 43
4. Horen im Unterricht.............cccce e 45
4.1 Prinzipien des SprachunterriChtS. ...........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieees 45
4.1.1 Didaktische PriNZIPIEN ......cccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 46
4.1.2 Methodische PrinZipien............iiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeee 48
4.1.3 Spracherwerbsorientierte PriNZIpien .............ceeiiiiieeiiieeiiieecee e, 50

4.2 Progression im Fremdsprachenunterricht ...................eeeveeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieinnns 52
4.3 Die Besonderheiten des fremdsprachlichen Horens und Verstehens .............. 54
4.3.1 Fremdsprachenerwerb und HOren...........cccooeeeiiiiiiiicecie e 54

4.3.2 Das Verhaltnis zwischen erstsprachlichem und

fremdsprachlichem Horverstehen ..., 57

4.3.3 Schwierigkeiten beim fremdsprachlichen Horverstehen ...........cccccceeeeee. 62
4.3.4 Horstrategien und HOISHIE .......oooviiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeee 65

5. Der Einsatz von Hortexten im Fremdsprachenunterricht ............. 68
5.1 BeSChreibUNGSKITEIIEN........ccooiiiiiie e 68
5.2 Hortextsorten/Hortexttypen/HOrexXtgruppen........coeeevievieeeeeeiieeeeeis e 71
5.3 AULNENTIZITAL .....ooeeiiiiiiiiiieeeeee e 73
5.4 SChWIErQKEITSOIrad .......ccvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeee et 77
5.5 AUTQaDENTYPEN ....coeiiiiiiiieeee 85
6. Der Einsatz von Hortexten am Beispiel Lied und Horspiel............ 88
8.1 LIBO ittt 89

6.1.1 Warum Lieder im Fremdsprachenunterricht?...........ccccccvvieiiiieeeieeeeiininnnnn, 89



6.1.1.1 Das Potential des asthetischen Lernens......ccoouv e 90

6.1.1.2 Der Zusammenhang zwischen Musik und Sprache............ccccccceee. 91
6.1.1.3 Bedeutung flr das Sprachenlernen ...........cccccccevvveeiiiiiie e 93
6.1.2 Beispiele fur die unterrichtspraktische Umsetzung ..........cccoooveeevveviiiinnnnnn. 95
6.1.2.1 Lieder fur den Sprachunterricht — eine Orientierung ..............ccccvvvvnnn.. 95
6.1.2.2 Lieder im Sprachunterricht — Projekte und Materialien ....................... 98
6.2 HOISPIEI ..o 100
6.2.1 Versuch einer DefinitioN ..., 101
6.2.2 HIStOriSCher ADIISS .......oooiieeeeeee e, 103
6.2.3 Warum Hoérspiele im Fremdsprachenunterricht? ...........ccccccoeeeiiiiiiininnenn, 105
6.2.4 Beispiele fur die unterrichtspraktische Umsetzung ..............ccccoeeeeeeeeeen. 108
6.2.4.1 Horspiele fur den Unterricht — Quellen fur Materialien ...................... 108

6.2.4.2 Horverstehen und Sprachbewusstsein —

ein mehrsprachiges Horspiel hGren...........ccccoeeeeiiiiiiiiiii e, 110

6.2.4.3 HOren im Verbund mit anderen Fertigkeiten —

ein Horspiel erstellen ... 111

6.2.4.4 Kriminalhdrspiel — der Lernende als Detektiv ..........ccccccceeiiviiieinennnn, 112

7. RESUIME ...ttt 115
8. Literaturverzeichnis ... 117
9. AbbildungsverzeiChnis..............cooic s 128

0. ADSEFQCT ...ttt et et ettt et e et e ee e e eseeeeeaen 129






1. Einleitung und Erkenntnisinteresse

Seit der kommunikativen Didaktik gilt die kommunikative Kompetenz als vorrangiges
Ziel des Sprachenunterrichts. Das bedeutet, dass beim Spracherwerb die mundlichen
Fertigkeiten den schriftlichen vorangestellt werden. Im Alltag ist das HOren mit einem
Anteil von etwa 42% die dominierende Fertigkeit (vgl. Solmecke 2001: 893). Daher
kann das Hoérverstehen als die Schllisselkompetenz beim Erlernen einer Zweit- oder
Fremdsprache erachtet werden. Erst durch das Horen kann eine Gelaufigkeit der Spra-
che erreicht werden und erst wenn Menschen verstehen kdnnen, was sie héren, kon-

nen sie auf das Gehorte reagieren.

Das Hoérverstehen war lange Zeit eine vernachlassigte Fertigkeit und das, obwohl es
sich dabei um einen sehr komplexen Vorgang handelt, der vielfaltige Prozesse des
Verstehens miteinander vereint. Setzt man das Forschungsfeld der Fertigkeit Horen
mit jenen der anderen Fertigkeiten in Vergleich, so wird deutlich, dass auf diesem Ge-
biet nach momentanem Stand weniger Untersuchungen stattgefunden haben. Die vor-
liegende Arbeit beschaftigt sich daher mit der Bedeutung des Horverstehens fir den
Zweit- und Fremdsprachenunterricht und versucht einen Uberblick zu bieten, inwiefern
eine Auseinandersetzung mit der Fertigkeit Horen besonders fur Lehrkrafte unerlass-
lich ist.

Um Lernenden einen erfolgreichen Lernprozess zu ermdglichen, ist es als Lehrkraft
von grol3er Bedeutung einen sprachlichen Input zu liefern. Hortexte sind einer der pri-
maren Quelle des sprachlichen Inputs im Zweit- und Fremdsprachenunterricht (vgl.
Wildmann/Fritz 1996: 14). Um die Horverstehenssschulung zu ermoglichen, missen
Lehrkrafte auf den Einsatz von Hoértexten zuriickgreifen. Das Erkenntnisinteresse die-
ser Arbeit ist, den Einsatz von Hortexten am Beispiel Lied und Hérspiel anhand der
essentiellen Bedeutung des Horverstehens fur den Spracherwerb zu begriinden und
auszufuhren. Da es sich um eine hermeneutische Arbeit handelt, wird ein ausfihrli-
cher, theoretischer Input rund um das Horverstehen dargelegt, um anschlieRend auf
den Einsatz von Hdortexten im Unterricht eingehen zu kdnnen. Zuletzt beschéftigt sich
diese Arbeit mit Beispielen fur die Praxisanwendung, sodass sich insgesamt ein Uber-

blick und eine Orientierung fur Lehrkrafte ergibt.



1.1 Methodische Zugangsweise und

Forschungsfrage

Diese Arbeit beschaftigt sich mit der Bedeutung des Horverstehens flir den Spracher-
werb im Zweit- und Fremdsprachenunterricht. Um die Wichtigkeit der Fertigkeit Horen
zu manifestieren, wird ein umfassender theoretischer Input dargeboten, einerseits tber
das Horverstehen selbst, andererseits Uber den Einsatz von Hortexten im Zweit- und
Fremdsprachenunterricht. Geklart werden soll, inwiefern eine Auseinandersetzung mit
dem Horverstehen von zentraler Bedeutung ist und wie sich auf Grundlage dessen der
Einsatz von Hoértexten im Sprachenunterricht legitimieren lasst. Am Beispiel Lied und
Horspiel soll aufgezeigt werden, welchen Beitrag Hortexte fur die Horverstehensschu-
lung leisten. Es handelt sich um eine Arbeit, die unterschiedliche Fachexpertisen zu-
sammentragt, um eine Orientierung fur Lehrkrafte zu schaffen. Die Fragestellungen
dieser Arbeit lassen sich demnach folgendermalRen zusammenfassen: Warum ist die
Horverstehensschulung im Zweit- und Fremdsprachenunterricht fir den Spracherwerb
von besonderer Bedeutung? Weshalb ist der Einsatz von Hortexten fur den DaF-/DaZ-
Unterricht unerlasslich? Inwiefern sind Horspiel und Lied in Abgrenzung zu anderen

Hortexten fir die Forderung des Horverstehens geeignet?

In dieser Arbeit wird hermeneutisch geforscht. Dafur wird vorerst ein Literaturtiberblick
und ein momentaner Forschungsstand erhoben. Dieses Zusammentragen von Kon-
zepten aus der Fachliteratur ist Grundbaustein der fremdsprachendidaktikischen For-
schungsarbeit (vgl. Legutke 2016: 370). Es soll zunachst bereits bekanntes Wissen
dargelegt werden, um die unterschiedlichen Konzepte verschiedener Expertinnen an-
schlielBend miteinander in Verhaltnis setzen zu kénnen. Somit kbnnen neue Erkennt-
nisse fur den fremdsprachlichen Unterricht gewonnen werden. Urspriinglich wurde die
Hermeneutik als Kunst der Auslegung verstanden, um literarische und philosophische
Werke interpretieren zu kénnen (vgl. Volkmann 2016: 229). Der Begriff der Hermeneu-
tik ist jedoch heute wesentlich weiter gefasst. Die Hermeneutik erdffnet die Méglichkeit,
essentielle Forschungsergebnisse zu bestimmten Themen herauszufiltern und in ei-
nen gemeinsamen Kontext zu stellen. ,Hermeneutische Verfahren charakterisiert vor
allem das Bemuhen, manifest-latente Sinngehalte aufzuspuren® (vgl. Volkmann 2016:

229). Obwohl eine hermeneutische Herangehensweise in diesem Zusammenhang



vorerst weniger exakt wirkt, als beispielsweise eine empirische Erhebung, soll hier das
umfassende Potential der Hermeneutik fur die fremdsprachendidaktische Forschung
betont werden. Denn die Erforschung, Interpretation und Analyse von Lehr- und Lern-
prozessen kann niemals eine allgemeine, intersubjektive, immer gleich formierende
Gultigkeit vorweisen (vgl. Volkmann 2016: 229). Dies verdeutlicht, dass die Herme-
neutik fur die Erforschung des Fremdsprachenunterrichts/Fremdsprachenlernens eine
wesentliche Rolle einnimmt. Diese Arbeit soll im speziellen die wesentlichsten Sinn-
gehalte Gber das Horverstehen und damit zusammenhangend auch tber Hortexte zu-
sammentragen. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen miteinander in Verhaltnis ge-
setzt werden. Durch das Schaffen eines gemeinsamen Rahmens und das Zusammen-
tragen der wesentlichen Sinngehalte konnen neue Erkenntnisse fiir den Fremdspra-
chenunterricht gewonnen werden, wie die Frage nach dem Einsatz und der Verwen-
dung von Hortexten im DaF/DaZ-Unterricht allgemein und spezieller Hoértexte im Be-

sonderen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Das zweite Kapitel beschaftigt sich ganz allgemein mit den sprachlichen Fertigkeiten
Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben und Hor-Seh-Verstehen. Die funf Fertigkeiten

werden Uberblicksartig dargestellt und kurz erlautert.

Der Fokus dieser Arbeit richtet sich auf die Fertigkeit Horen, die im dritten Kapitel um-
fassend beschrieben wird. Um die momentane Bedeutung des Horverstehens besser
analysieren zu kdnnen, ist es notwendig einen historischen Zusammenhang herzustel-
len, daher findet sich in diesem Kapitel eine Auseinandersetzung mit dem Hdorverste-
hen innerhalb der Methodengeschichte (siehe Kapitel 3.1: Die Fertigkeit Horen in der
Methodengeschichte). Um eine optimale Schulung des Hérverstehens zu ermdgli-
chen, ist es zusatzlich notwendig, den Ablauf von Hor- und Verstehensprozessen zu
kennen, die ebenfalls in diesem Kapitel ausgefuhrt werden (siehe Kapitel 3.2: Der Ab-

lauf von Hor- und Verstehensprozessen).

In Kapitel vier findet sich eine Auseinandersetzung mit der Fertigkeit Horen im Unter-
richt. Bevor konkret Uber das Horen im Unterricht gesprochen werden kann, missen



grundséatzliche Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts geklart sein. Daher findet
sich eine Uberblicksartige Ausfluihrung dieser Prinzipien in Kapitel 4.1: Prinzipien des
Fremdsprachenunterrichts. Um eine optimale Schulung der Fertigkeiten und des Hor-
verstehens im Speziellen zu ermdglichen, sollte ein Progression innerhalb des Fremd-
sprachenunterrichts beriicksichtigt werden, die in diesem Kapitel kurz ausgefuhrt wird
(siehe Kapitel 4.2: Progression im Fremdsprachenunterricht). Das Horverstehen in der
Erstsprache ist nicht mit jenem in einer Zweit- oder Fremdsprache gleichzusetzten.
Daher umfasst Kapitel vier eine Auseinandersetzung mit den Eigenheiten des fremd-
sprachlichen Horens und Verstehens (siehe Kapitel 4.3: Die Besonderheiten des

fremdsprachlichen Hoérens und Verstehens).

Kapitel finf beschéftigt sich mit dem Einsatz von Hértexten im Zweit- und Fremdspra-
chenunterricht. Um Hortexte fur den Unterricht auswahlen zu kénnen, missen ver-
schiedene Kriterien definiert werden. Daher finden sich in Kapitel finf mogliche Be-
schreibungskriterien und Kriterienkataloge unterschiedlicher Expterinnen. Neben ge-
nerellen Beschreibungskriterien (siehe Kapitel 5.1: Beschreibungskriterien) finden sich
nahere Ausfilhrungen zu Hortextsorten (siehe Kapitel 5.2: Hortextsorten/Hortextty-
pen/Hortextgruppen), Authentizitat (siehe Kapitel 5.3: Authentizitat), Schwierigkeits-
grad (siehe Kapitel 5.4: Schwierigkeitsgrad) und Aufgabentypen (siehe Kapitel 5.5:
Aufgabentypen).

Im sechsten Kapitel wird auf den Einsatz von Hortexten am Beispiel Lied und Horspiel
eingegangen. Das Kapitel beinhaltet eine Erlauterung, inwiefern der Einsatz von Lied
(siehe Kapitel 6.1.1: Warum Lieder im Fremdsprachenunterricht?) und Hoérspiel (siehe
Kapitel 6.2.1: Warum Hoérspiele im Fremdsprachenunterricht?) gerechtfertigt werden
kann. Daran anknipfend finden sich Beispiele fur die unterrichtpraktische Anwendung
(siehe Kapitel 6.1.2 und Kapitel 6.2.4: Beispiele fur die unterrichtspraktische Umset-

zung).

Am Ende der Arbeit (Kapitel sieben) findet sich ein Resiimee, das die Ergebnisse der

Arbeit nochmals zusammentragt und deren Erkenntnisse flr die Praxis aufzeigt.

Diese Arbeit hat einen linearen Aufbau. Von allgemeinen Theorien soll auf immer spe-
zifischere Themen eingegangen werden. Ausgehend von der Ausfiihrung zu den funf

Fertigkeiten wird der Fokus der Arbeit im darauffolgenden Kapitel auf die Fertigkeit
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Horen gelenkt, um anschlieRend auf das HOren im Unterricht eingehen zu kénnen.
Erst nach diesen allgemeinen Ausfiihrungen kann spezifisch auf den Einsatz von Hor-
texten gelenkt werden, dessen Praxisrelevanz im letzten grof3en Kapitel durch das
exemplarische Heranziehen der beiden Hortexte Lied und Horspiel festgestellt werden

kann.



2. Die sprachlichen Fertigkeiten
Horen, Lesen, Sprechen,

Schreiben, Hor-Seh-Verstehen

Seit der kommunikativen Didaktik im Fremdsprachenunterricht (siehe Kapitel 3.1.5
Kommunikativer Ansatz) steht die Kommunikation im Mittelpunkt des fremdsprachli-
chen Unterrichtsgeschehens. Die Moglichkeiten auf situativ-kommunikative Anforde-
rungen adaquat reagieren zu kénnen, setzt voraus, dass Lernende dazu beféahigt wer-
den sich sprachliche Fertigkeiten anzueignen. Als Fertigkeiten des Fremdsprachenun-
terrichts werden klassischerweise das Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben ange-
sehen. Zusétzlich zu diesen vier Fertigkeiten kann das Hor-Seh-Verstehen als funfte,
eigenstandige Fertigkeit erachtet werden (vgl. Faistauer 2010: 961). Zusammen bilden

sie eine Art Fundament des Fremdsprachenunterrichts (vgl. Faistauer 2010: 961).

Spricht man dber die Grundfertigkeiten des Fremdsprachenunterrichts, so sollte klar
sein, dass es sich dabei um praktisches Kénnen handelt. ,Der Begriff der Fertigkeit ist
eng mit dem der Téatigkeit verwandt. Beide umfassen sowohl konkrete wie auch geis-
tige Handlungen® (vgl. Faistauer 2010: 961). Obwohl die Fertigkeiten als ein prakti-
sches Konnen zu verstehen sind und man sie nicht einfach tber Wissensaneignung
erlangt, sind sie nicht funktionsbereit vorhanden (vgl. Faistauer 2010: 961), also auto-
matisch gegeben oder angeboren. Sie werden daher durch Ubung erlernt und erwor-
ben. Im Fremdsprachenunterricht geht es im Zusammenhang mit den sprachlichen
Fertigkeiten in erster Linie nicht um die Vermittlung von Wissen tber die Sprache, son-

dern um die Entfaltung des sprachlichen Kénnens (vgl. Neuner 2007: 58).

Die Einteilung der Fertigkeiten erfolgt nach medialen beziehungsweise funktionalen
Aspekten: Erstens nach dem Charakter der Fertigkeit (produktiv oder rezeptiv), zwei-
tens anhand des Mediums (akustisch oder graphisch) und drittens nach dem Zeitpunkt
des Erwerbs (gleichzeitig oder versetzt) (vgl. Faistauer 2010: 962). AuRerdem erfolgt
ebenso eine Einteilung durch Mundlichkeit und Schriftlichkeit. Sprechen und Hoéren
werden dabei als mundliche Fertigkeiten charakterisiert und den schriftlichen Fertig-
keiten Schreiben und Lesen gegenubergestellt (vgl. Faistauer 2010: 962). Die
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Unterscheidung zwischen mundlich und schriftlich bezieht sich auf die Beziehungen
zwischen den Kommunikationspartnerinnen. ,Direkte Kommunikation verlangt eher
das Sprechen und Horen, indirekte Kommunikation eher Schreiben und Lesen®
(Faistauer 2010: 962). Hier wird deutlich, dass alle Fertigkeiten als der Kommunikation
zugehorig betrachtet werden. Horen und Lesen werden als rezeptive Fertigkeiten er-
achtet, wahrend Sprechen und Schreiben als produktive Fertigkeiten kategorisiert wer-
den (vgl. Faistauer 2010: 962). Betrachtet man die Fertigkeiten als zentrales Element
des Fremdsprachenunterrichts, so wird deutlich, dass sie eine Doppelfunktion einneh-
men. ,Sie sind einerseits Mittel des Sprachlernens, andererseits Mittel der Verstandi-
gung [...]“ (Faistauer 2010: 966).

2.1 HOren

Im Alltag ist das Horen mit einem Anteil von etwa 42% die dominierende Fertigkeit (vgl.
Solmecke 2001: 893). Die mundliche Kommunikation ist von enormer Bedeutung,
wenn es um die Teilhabe innerhalb unserer Gesellschaft geht. Dies ist auch der Grund,
warum (direkte und indirekte) Kommunikation im Mittelpunkt eines modernen Fremd-
sprachenunterrichts stehen. Das Horen und Horverstehen kann in diesem Zusammen-
hang als unverzichtbare Grundbedingung der mundlichen Kommunikation erachtet
werden (vgl. Solmecke 2001: 893). Die Fahigkeit, gesprochene Sprache verstehen
und verarbeiten zu kdénnen, kann als fundamentalste sprachliche Fertigkeit aufgefasst

werden.

In der Vergangenheit wurde das Horverstehen im Fremdsprachenunterricht oft ver-
nachlassigt und als bereits naturgegebene Fertigkeit betrachtet. Doch alle sprachli-
chen Fertigkeiten, so auch das Horverstehen, sind nicht genuin vorhanden wie etwa
Saugen, Schlucken oder Atmen (vgl. Faistauer 2010: 961). Der fundamentale Charak-
ter des Horverstehens fuhrte in der Vergangenheit zu der Fehlannahme eines selbst-
verstandlichen Vorhandenseins dieser Fertigkeit. Dies ging auch einher mit der Vor-
stellung, dass das Hoérverstehen weniger intensiv geschult und geiibt werden miusse.
Das Ubungsgeschehen des Fremdsprachenunterrichts war sehr lange beherrscht von
der sogenannten Grammatik-Ubersetzungs-Methode (siehe Kapitel 3.1: Die Fertigkeit

Horen in der Methodengeschichte), die eine solche Schulung und Ausbildung des



Horverstehens nicht forcierte. Das Hoérverstehen wurde daher in der Vergangenheit
zurecht in mehrfacher Hinsicht als vernachlassigte Fertigkeit bezeichnet (vgl. Solme-
cke 2001: 893). Erst durch die kommunikative Wende in den 1970er Jahren (vgl.
Solmecke 2001: 893) konnte dieses fehlende Bemuhen in Bezug auf eine Didaktik und

Methodik des Horverstehens revidiert werden.

Im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenunterricht wird nicht nur vom Héren, son-
dern vor allem von einem Horverstehen gesprochen. Horverstehen wird in der Fremd-
sprachendidaktik ganz bewusst nicht als Horen oder Zuhéren bezeichnet, sondern
schlie3t den Prozess des Verstehens in diese Begrifflichkeit mit ein (vgl. Glaboniat
2008: 52). Es handelt sich beim Horverstehen um keinen passiven, automatisch ab-
laufenden Prozess. ,Das Horverstehen kann allgemein charakterisiert werden als eine
Interaktion mit einem oder mehreren Sprechern Uber einen gesprochenen Kanal*
(Schuhmann/Vogel/Voss 1984: 20). Der Begriff Interaktion im Zusammenhang mit
Horverstehen macht deutlich, dass der/die HorerIn aktiv am Kommunikationsprozess
beteiligt ist. Das Hoérverstehen umfasst das Horen als solches, also die Fahigkeit
Schallwellen und somit auch sprachliche Laute Gber das Ohr aufzunehmen, aber auch
den Prozess des Verstehens (vgl. Solmecke 2001: 894). Das bedeutet konkret, dass
beim Horverstehen unterschiedliche Prozesse gleichzeitig ablaufen. Auf der untersten
Ebene findet die korrekte Lautidentifizierung statt. Auf hoherer Ebene erfolgt die Sinn-
entnahme und die Verarbeitung (vgl. Solmecke 2001: 894). Voraussetzung dieser Pro-
zesse ist eine Mitteilung, die von einem/r Sprecher/in gesendet und von einem/einer
Horer/in, empfangen und verarbeitet wird (siehe Kapitel 3.2.2.1: Das Kommunikations-
modell nach Luhmann). ,Der eigentliche Teil des Hérverstehens beginnt mit der indi-
viduellen Verstehensabsicht, die mehr oder weniger bewusst sein kann® (Solmecke
2001: 894). Beim Horverstehen kénnen unterschiedliche Strategien angewendet wer-
den, etwa eine Fokussierung der Aufmerksamkeit oder eine Konzentration auf das
Verstandene, die auf das Verstehen ausgerichtet sind (Naheres zu Horstrategien siehe
Kapitel 4.4: Horstrategien und Horstile). Ihre Anwendung erfolgt in der Regel automa-
tisch und unbewusst (vgl. Solmecke 2001: 894), jedoch mussen solche automatisier-
ten Ablaufe erst gelibt und angeeignet werden, damit Gberhaupt ein bestimmter Grad

der Automatisierung erreicht werden kann.



Das Horverstehen ist eine hoch komplexe Fertigkeit, die mehrere Teilvorgénge in sich
vereint. Diese Teilvorgange bewegen sich auf unterschiedlichen Ebenen und folgen
einer Hierarchie. An erster Stelle steht das Wiedererkennen, an zweiter Stelle das Ver-
stehen, an dritter Stelle das analytische Verstehen und an vierter Stelle die Evaluation
(siehe Kapitel 3.2.2.2 Vorgange des Horens und Verstehens) (vgl. Solmecke 2001:
894). Die Stufen dieser Hierarchie sind jedoch nicht sduberlich getrennt und laufen
beim Horen auch nicht linear nacheinander ab, sondern zeitgleich in einem interaktiven
Prozess (vgl. Solmecke 2001: 895). Das Horverstehen kombiniert immer etwas Neues
mit etwas, das der/die Horer/in schon weil3 (vgl. Solmecke 2001: 895). Grundsétzlich
lassen sich zwei Mdglichkeiten der Sprachverarbeitung unterscheiden: datengeleitete
(bottom-up) und konzeptuell gesteuerte (top-down) Prozesse. Es gibt im Horverste-
hens-Prozess neue Informationen des Textes, die an den/die Horer/in gelangen. Dabei
handelt es sich einerseits um einen aufwarts gerichteten Prozess (bottom-up-Pro-
zess), andererseits wird gleichzeitig Wissen der Horerlnnen an den Text heran getra-
gen, ein abwarts gerichteter Prozess (top-down-Prozess) (vgl. Solmecke 2001: 895).
Beide Prozesse laufen nebeneinander ab und sind notwendig, damit Verstehen zu-
stande kommt. Der Prozess des Horverstehens ist demnach nicht nur ein interaktiver,

sondern auch ein mehrdimensionaler.

»In der aktuellen kognitionswissenschaftlichen Verstehensforschung wird
Horverstehen als ein mehrdimensionaler, konstruktiver und interaktiver Pro-
zess der zweiseitigen (bottom-up- und top-down-gesteuerte Dekodierungs-
prozesse) Textverarbeitung aufgefasst, bei dem die Informationen aus dem
Text mit denen aus dem Erfahrungs- und Wissensspeicher im Langzeit-
gedachtnis des Textrezipienten [...] verknupft werden (Adamczak-Krysztofo-
wicz/ Limbach 2019: 388).

Das Wissen, das der/die Horer/in an den Text herantragt, wird von dem/der Spre-
cher/in in der Regel vorausgesetzt. Dieses Vorwissen wird bengtigt und stellt eine Wis-
sensgrundlage dar, um das Verstehen zu ermdglichen (vgl. Solmecke 2001: 896).
Diese formalen und inhaltlichen Wissensgrundlagen sind nicht nur Voraussetzung,
sondern fordern auch die Verstehensgeschwindigkeit. Sie lassen sich folgendermal3en
definieren und kategorisieren: Kenntnisse tber das Sprachsystem, Kenntnisse tber
den sprachlichen Kontext, Kenntnisse Uber die Situation, Kenntnisse des sprachlichen

Umgangs miteinander, Kenntnisse Uber die Struktur bestimmter Textarten und



Weltwissen (vgl. Solmecke 2001: 896). Die Wissensgrundlagen sind als verallgemei-
nerte Wissensstrukturen gespeichert und werden je nach Bedarf durch bestimmte Hin-

weise des Textes ausgeldst (vgl. Solmecke 2001: 896).

Es ist wichtig, zu unterscheiden in welchem Kontext und in welchem situativen Zusam-
menhang das Horverstehen stattfindet. Das bedeutet konkret, dass zwischen verschie-
denen Kommunikationssituationen unterschieden werden muss. Einerseits findet HOr-
verstehen in indirekter (einkanaliger) Kommunikation statt. Das umfasst das Horen
samtlicher auditiver Texte aus unterschiedlichen Medien (zum Beispiel Radio, CD, Lie-
der, Horbuch usw.). Andererseits ist das Horverstehen auch ein wichtiger Bestandtell
der direkten (zweikanaligen) Kommunikation (vgl. Globaniat 2008: 52). Bei der direkten
Kommunikation gibt es wiederum zwei Unterscheidungen: Zum einen kann die Kom-
munikation ,face-to-face” stattfinden. Dabei wird das Horverstehen durch visuelle Hilfs-
mittel, wie etwa Gestik oder Mimik, untersttitzt (vgl. Globaniat 2008: 52). Zum anderen
kann die direkte Kommunikation auch ohne visuelle Hilfsmittel erfolgen, zum Beispiel
durch ein Telefonat. Beim einkanaligen Horverstehen ist es mdglich sich nur auf das
Horen zu konzentrieren. In einer Gesprachssituation besteht nicht nur die Herausfor-
derung die gesendete Mitteilung zu héren und zu verstehen, sondern es muss ebenso
entsprechend reagiert und geantwortet werden (vgl. Globaniat 2008: 53). Wenn es um
ein gezieltes Uben des Horverstehens im Fremdsprachenunterricht geht, eignen sich
daher einkanalige Situationen des Hoérverstehens besonders gut (z.B. Lied, Horspiel).
Ein Vorteil, den jedoch die direkte Kommunikation mit sich bringt, ist, dass Ruckfragen
bei Nichtverstandenem moglich sind.

Beim muttersprachlichen Hoérverstehen ergeben sich die generellen Herausforderun-
gen dieser Fertigkeit (zum Beispiel das Verstehen trotz undeutlichen Sprechens oder
das Herausfiltern von Nebengerauschen). All diese Probleme sind ebenfalls beim
fremdsprachlichen Hoérverstehen vorzufinden, werden allerdings durch die allgemeine
Unsicherheit noch verstarkt. Im Gegensatz zum muttersprachlichen Horverstehen sind
beim fremdsprachlichen Horverstehen die Kenntnisse und die Gelaufigkeit der Spra-
che nicht stark ausgepragt (vgl. Solmecke 2001: 896), wodurch diese allgemeine Un-
sicherheit entsteht. Aul3erdem wird das fremdsprachliche Horverstehen von Vorwissen
mitbestimmt. Das muttersprachliche Horverstehen férdert die Entstehung von Verste-

hensstrategien. Sind diese Verstehensstrategien bereits gut ausgebildet, kbnnen sie
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auch beim fremdsprachlichen Horverstehen angewendet werden (vgl. Solmecke 2001
896). Wichtig ist demnach, dass eine Gewodhnung in der fremden, zu erlernenden
Sprache stattfindet. Diese Gewodhnung und die damit zusammenh&ngenden Kennt-
nisse uber lautliche Eigenheiten der Sprache erfolgt jedoch nur allmé&hlich (vgl. Solme-
cke 2001: 897). Angestrebt werden sollte ein gewisser Automatisierungsgrad, der je-
doch langere Zeit nicht vorhanden ist und erst durch Ubung zustande kommt. Das
fremdsprachliche Horverstehen sollte den Fokus zudem nicht auf Teile des Textes
richten, die nicht verstanden wurden (vgl. Solmecke 2001: 897). Dies fuhrt zur schlech-
ten Gewohnheit Texte Wort fir Wort verstehen zu wollen. Schiilerinnen sollen jedoch
dazu angehalten werden, durch Zusammenfassung und Einbindung des Gehérten in
vorhandenes Wissen (vgl. Solmecke 2001: 897) den gesamten Gehalt des Textes zu

hdren und zu verstehen.

2.2 Lesen

Die Fertigkeit Lesen kann als komplexe Teilkomponente des sprachlichen Kénnens
erachtet werden. Auch das Lesen umfasst nicht nur den Prozess des Lesens und Re-
zipierens, sondern auch das Verstehen und damit zusammenhangende Vorgénge.
,Leseverstehen bedeutet die Verarbeitung eines schriftlich vorgegebenen Textes mit
dem Ziel, den Textinhalt verstehen zu kénnen“ (Lutjeharms 2016: 97). Leseverstehen
ist dabei nicht nur ein Teilbereich der sprachlichen Fertigkeiten, sondern besteht selbst
aus mehreren Teilkomponenten (vgl. Kalkavan-Aydin/Winter 2019: 442). Eine wesent-
liche Rolle beim Leseverstehen spielen soziale und motivationale Aspekte. Diese wer-
den wiederum unter anderem von der Lesesozialisation des Individuums beeinflusst.
Die Lesesozialisation erfolgt jedoch voranging im auf3erschulischen Bereich (in erster
Linie durch die Familie). Die Lesemotivation, das lesebezogene Selbstkonzept sowie
die Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Kalkavan-Aydin/Winter 2019: 442) werden
durch diese Sozialisation nicht unwesentlich beeinflusst. Die Beziehung zwischen dem
Text und dem/der Lesenden kann einen Einfluss darauf nehmen, wie bestimmte Pro-

zesse aktiviert werden.

Neben den sozialen Faktoren gibt es jedoch auch noch kognitive Aspekte. Das Lesen

und Verstehen von Texten ist nicht als reine Bedeutungsentnahme zu verstehen. Es
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handelt sich dabei nicht um eine fertig abgeschlossene Information in Form eines Tex-
tes, der an den/die Leser/in getragen und aufgenommen wird. Lesen ist eine Konstruk-
tionsleistung (vgl. Kalkavan-Aydin/Winter 2019: 442), denn die Informationen des Tex-
tes werden auch mit dem Vorwissen des/der Lesers/in in Verbindung gebracht. Wie
auch beim Horverstehen laufen daher Bottom-up- und Top-down-Prozesse nebenei-
nander ab. Die Lesenden nehmen dabei Informationen ,von unten® (bottom-up) aus
dem Text auf und verbinden diese mit Informationen ,von oben® (top-down), also mit
ihrem sprach- und sachbezogenen Vorwissen (vgl. Rosch 2011: 189). Ein Lesetext
besteht aus Zeichen, die verarbeitet werden missen. Es werden jedoch nicht einzelne
Buchstaben, sondern Rechtschreibmuster und Morpheme als Einheiten verarbeitet.
Diese Verarbeitung der Zeichen wird Dekodierung genannt (vgl. Lutjeharms 2016: 97).
Der Vorteil von schriftlichen Texten im Vergleich zu mundlichen ist, dass das Dekodie-
rungstempo selbst bestimmt werden kann. Bei Verstandnisproblemen ist es mdglich
im Text zurlickzugehen oder auch Textteile zu Uberspringen (vgl. Lutjeharms 2016:
98).

Beim Dekodieren werden mehrere Teilfertigkeiten unterschieden. Erst der Zugriff auf
die Wortprasentation und die syntaktische Verarbeitung ermdglichen eine Reprasen-
tation des Satzinhaltes (vgl. Lutjeharms 2016: 98-99). AnschlieRend werden mentale
Modelle aufgebaut, die die Textinformationen mit Vorwissen kombinieren (vgl. Lut-
jeharms 2016: 99). Als gelbte/r Leser/in ist man dazu in der Lage sprachliche Infor-
mationen schnell und automatisch zu dekodieren. Das erfolgreiche Dekodieren ist Vo-
raussetzung fur das Leseverstehen. Erst durch das Dekodieren kann eine Sinnent-
nahme erfolgen. Um diese Sinnentnahme zu erméglichen muss wiederum Vorwissen
eingesetzt werden. ,Dieses Vorwissen wird auch schemabasiertes Wissen genannt®
(Lutjeharms 2016: 98). Je mehr Vorwissen zu einem Text bereits vorhanden ist, desto
leichter fallt die Dekodierung und inhaltliche Verarbeitung eines schriftlichen Textes.
Zum Verstehen von Textinhalten missen Schlussfolgerungen getroffen werden. Das
bedeutet, dass Koharenz, also ein inhaltlicher Zusammenhang, hergestellt werden
muss (vgl. Lutjeharms 2016: 98). Leseverstehen entsteht daher zusammengefasst aus
einem Zusammenspiel der Dekodierungsergebnisse und durch die Verknipfung von

inhaltlichem Vorwissen (vgl. Lutjieharms 2016: 98).
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Das Lesen fremdsprachlicher Texte unterstiitzt hauptsachlich Top-down-Prozesse,
denn es soll an das Vorwissen der Schilerinnen angeknipft werden. Somit missen
Lernende in der Fremdsprache vordergrindig rekonstruieren und nicht neue Informa-
tionen aus einem Text ermitteln (vgl. Rosch 2011: 189). Beim muttersprachlichen Le-
severstehen sind bereits gut ausgepragte Sprachkenntnisse vorhanden. Die Lesekom-
petenz wird aufbauend auf diesen Kenntnissen erworben. Beim fremdsprachlichen Le-
severstehen verhélt es sich in der Regel umgekehrt (vgl. Lutjeharms 2016: 97). Im
Normalfall muss beim fremdsprachlichen Leseverstehen vorausgesetzt werden, dass
bereits eine Lesefahigkeit in der Erstsprache vorhanden ist. Das muttersprachliche Le-
severstehen kann Einfluss auf das Erlernen einer Fremdsprache nehmen. Eine man-
gelnde Dekodierfahigkeit in der Erstsprache kann auch den Erwerb einer Zielsprache
erschweren (vgl. Lutjeharms 2010: 21). Man kann hier von einer allgemeinen, sprach-
Ubergreifenden Lesefahigkeit sprechen, die verursachen kann, dass schwache Lese-
rinnen in der Erstsprache, auch Probleme mit dem Leseverstehen in einer Fremdspra-
che haben. ,Menschen, die bereits in einer anderen Sprache lesen gelernt haben, kon-
nen die erworbene Lesefahigkeit auf die zweite Sprache tbertragen beziehungsweise
fur das Lesenlernen in der zweiten Sprache nutzen“ (Résch 2011: 191). Das Lesever-
stehen verlangt daher ein bestimmtes sprachliches Niveau. Das erstsprachliche Lese-
verstehen kann erst tbertragen werden, wenn die Lernenden Uber ein Minimum an

Fremdsprachenkenntnissen verfiigen (vgl. Lutjeharms 2016: 97).

Im Fremdsprachenunterricht gibt es verschiedene Mdglichkeiten die Fertigkeit Lesen
zu Uben. Neben dem Lautleseverfahren gibt es das Viellesefahren sowie verschiedene
Lesestrategien. Lautleseverfahren zielen auf die Verbesserung von Leseflissigkeit ab.
Viellesefahren sollen eine Steigerung der Leseleistung ermoglichen. Sie nehmen au-
Rerdem Einfluss auf das Selbstbild des/r Leser/in. Lesestrategien zielen vordergrindig
auf ein besseres Leseverstehen ab. Zusatzlich trainieren und verbessern sie die Uber-

prufung von Leseprozessen (vgl. Rosch 2011: 196-197).

2.3 Sprechen

Das Sprechen nimmt, wie auch das Horverstehen, eine besondere Stellung ein, da es
eine sprachliche Fertigkeit darstellt, die fur direkte, zwischenmenschliche
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Kommunikation von Noten ist. Dass das Sprechen in den letzten Jahren im Kontext
Unterricht an Bedeutung gewonnen hat, hat mehrere Ursachen. Beim heutigen Fremd-
sprachenunterricht liegt ein starker Fokus auf der mundlichen Sprachproduktion. Mit
dieser wachsenden Bedeutung der mindlichen Kommunikation im Fremdsprachenun-
terricht geht auch eine wachsende Bedeutung des Sprechens einher. Dieses stei-
gende Interesse an Mundlichkeit begrtindet sich unter anderem durch die Berticksich-
tigung eines aulRerunterrichtlichen Verwendungszusammenhangs (Konigs 2007: 76).
Ziel eines Fremdsprachenunterrichtes ist es, dass die Lernenden ihre Fremdsprachen-
kenntnisse auch im alltdglichen Leben anwenden kénnen. Das Sprechen ist ein von

anderen Phanomenen nicht isolierbarer Vorgang.

~Sprechen ist nicht nur das Hervorbringen bedeutungsvoller Lautkombinationen.
Sprechen ist verbunden mit der individuellen Stimme, mit Modulierungen durch Into-
nation, Lautstarke und Rhythmus. Dies alles geschieht normalerweise nicht losgel6st

von Korperbewegungen, Kdrperhaltungen, Gestik und Mimik® (Bolte 2007: 4).

Sprechen ist ein Phdnomen, das sich aus unterschiedlichen linguistischen Aspekten
zusammensetzt. Das Sprechen findet in erster Instanz auf einer artikulatorischen
Ebene statt und definiert sich daher zunachst als physiologischer Prozess (vgl. Wolff
2007: 64). Es umfasst jedoch alle Prozesse der Artikulation. Das beinhaltet nicht nur
die artikulatorische Phonetik (vgl. Wolff 2007: 64), sondern ebenso eine Beschaftigung
mit jenen Vorgangen, die vor der eigentlichen Artikulation liegen. Vereinfacht ausge-
drickt schlie3t das Sprechen auch kognitive Prozesse mit ein, die sich damit ausei-
nandersetzen, was gesprochen werden soll. Im Vergleich zu den anderen Fertigkeiten
kann das Sprechen als weniger isoliert charakterisiert werden. Es ist eingebunden in
die kommunikative Interaktion und vollzieht sich durch Sprachhandlungen, die von un-
terschiedlichen Sprecherinnen in die Kommunikation eingebracht werden (vgl. Wolff
2007: 64). Die Sprachhandlungen missen aufeinander abgestimmt sein und einen

Bezug zueinander aufweisen.

Es kann zwischen monologischem, dialogischem und multilogischem Sprechen unter-
schieden werden (vgl. Wolff 2007: 64). Dialogisches und multilogisches Sprechen un-
terscheiden sich dabei strukturell von monologischem Sprechen. Beim monologischen
Sprechen kommt es in der Regel zu weniger Unterbrechungen oder unvollstéandigen
AuRerungen (vgl. Wolff 2007: 64). Vergleicht man das Sprechen mit der schriftlichen
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Sprachproduktion, so ergeben sich Gemeinsamkeiten, aber auch wesentliche Unter-

schiede.

.Mindliches, in diesem Zusammenspiel immer wieder neu geschaffen, ist gegen-
Uber dem Schriftlichen flichtig, weniger gut aufnehmbar und kontrollierbar. Es hat
auf der anderen Seite aber auch einfachere Strukturen, man kann vager sein, mehr
offen lassen und sich mehr Fehler erlauben, und man kann den ganzen Korper spre-
chen lassen (Bolte 2007: 4).

Beim Sprechen ist der/die Kommunikationspartner/in, anders als beim Schreiben, zur
selben Zeit anwesend und das Sprachsystem ist weniger normiert. Nebenher werden
nonverbale AuRerungen (Gestik und Mimik) produziert. Das Sprechen erfordert im Ge-
gensatz zum Schreiben eine standige Fokussierung auf den/die Gesprachspartner/in
und es gibt situative Bedingungen, die das Sprachgeschehen beeinflussen. Aul3erdem
weisen miindliche AuRerungen in der Regel eine geringere Sprachrichtigkeit auf und
die Planung dieser AuRerungen lauft ziigig ab (vgl. Wolff 2007: 65). Bei miindlicher
Sprachproduktion muss der/die Sprecher/in auf nicht eindeutig vorhersagbare Inhalte
reagieren und dadurch in sehr kurzer Zeit Inhalt und Form seiner sprachlichen AuRRe-
rung koordinieren (vgl. Bolte 2007: 14), um auf den/die Gesprachspartner/in angemes-
sen durch Artikulation reagieren zu kdnnen. In der direkten Kommunikation muss
der/die Sprecher/in daher mit Einheiten operieren, die schnell abgerufen werden kon-
nen. Diese schnelle Abrufbarkeit wird moglich durch Gelaufigkeit (vgl. Bolte 2007: 14).
Diese Vorgange werden durch mindliche Kommunikation automatisiert. Hinzu kommt,
dass die gedanklichen Strukturen, die fur die Planung des Sprechereignisses zustan-
dig sind und dem eigentlichen Sprechen zugrunde liegen, nicht zuganglich sind (vgl.
Wolff 2007: 65). Dennoch kdnnen Verzégerungsmomente, Redeunterbrechungen, va-
riierende Geschwindigkeiten, die Storung des Sprechverhaltens sowie Versprecher

(vgl. Wolff 2007: 65-66) Untersuchungsbereich einer Analyse sein.

Die Sprechabsicht vollzieht sich im Wesentlichen in vier Phasen: Konzeption, Formu-
lierung, Artikulation und Selbstkontrolle (vgl. Schmidt 2016: 102). Die Konzeption um-
fasst die Klarung der Sprechabsicht und die Auswahl der relevanten Information. Die
Formulierung bezeichnet die Bereitstellung von Satzstrukturen sowie die phonetische
und prosodische Enkodierung. Die Artikulation definiert sich als die Ausfiihrung durch
die Sprechorgane. Die Selbstkontrolle in der Endphase umfasst die Prifung und die

Korrektur unpassender oder inkorrekter Aussagen (vgl. Schmidt 2016: 102).
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Im Zusammenhang mit der Fertigkeit Sprechen konnen unterschiedliche Zieldimensi-
onen definiert werden. Ziele bei der Forderung des Sprechens sind: Flussigkeit, Kor-
rektheit des Gebrauchs sprachlicher Regeln, die Korrektheit der lexikalischen und
grammatikalischen Breite und die pragmatische Angemessenheit (vgl. Schmidt 2016:
102). In der Fremdsprachendidaktik bemiiht man sich um eine Férderung der Sprach-
verarbeitungsprozesse. Dabei gibt es prozessorientierte und produktorientierte An-
satze (vgl. Wolff 2007: 70). Bei der produktorientierten Férderung steht das Produkt
der Lernenden im Mittelpunkt. Durch das Hinweisen auf Fehler soll eine Verbesserung
des Produkts erreicht werden. Obwohl es sinnvoll ist, den Lernenden Abweichungen
von einer sprachlichen Norm bewusst zu machen und somit ein Sprachbewusstsein
zu schaffen, wird beim produktorientierten Ansatz ein Fokus auf sprachliche Fehler
gelegt. Dabei werden andere wichtige Aspekte des Sprachhandelns aufRer Acht gelas-
sen (vgl. Wolff 2007: 70). Im Zusammenhang mit dem Sprechen ist ein solcher Ansatz
schwierig, da nicht angemessen auf die Fehler reagiert werden kann (vgl. Wolff 2007:
71): Einerseits, da es situativ bedingt in der direkten Kommunikation oft nicht mdglich
ist, andererseits, weil durch standige Korrektur sprachlicher AuRerungen im Fremd-
sprachenunterricht Blockaden seitens der Lernenden entstehen konnen. Fehlerkorrek-
turen wahrend des Sprechens wirken demotivierend und sind daher beim Sprechen
im Fremdsprachenunterricht nicht sinnvoll. Eine prozessorientierte Forderung versucht
Teilprozesse zu isolieren, um eine Forderung des Gesamtprozesses zu ermdglichen
(vgl. Wolff 2007: 71). Den Gesamtprozess in mehrere Teilprozesse zu zerlegen, die
gezielt gefordert werden kénnen, wird auch prozedurale Erleichterung genannt (vgl.
Wolff 2007: 71). Diese Teilprozesse des Sprechens und der Steuerung kénnen im

Fremdsprachenunterricht trainiert und automatisiert werden (vgl. Rosch 2011: 177).

Die Fertigkeit Sprechen lasst sich im Fremdsprachenunterricht durch unterschiedliche
Verfahren tben. Eine Mdglichkeit ist das dialogische Verfahren (z.B. selbst erstellte
Interviews), einer weitere das monologische Verfahren (z.B. Witze erzahlen, Kurzvor-
trag) und eine dritte das multilogische Verfahren (z.B. Diskussionsschulung) (vgl. Wolff
2007: 73). Das Sprechen in einer Fremdsprache ist fur viele Lernende oftmals mit Blo-
ckaden und Hemmungen behaftet. Daher muss Sprechen immer in einer stressredu-

zierten, fehlertoleranten Umgebung stattfinden (vgl. RGsch 2011: 177).
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2.4 Schreiben

Das Schreiben ist eine sehr komplexe Fertigkeit, die sich aufgrund ihrer unterschiedli-
chen Teilbereiche und der verschiedenen Mdglichkeiten an Schreibaktivitaten schwer
bestimmen beziehungsweise eindeutig definieren lasst. Allgemein formuliert lasst sich
jedoch sagen, dass es sich beim Schreiben um eine Tatigkeit handelt, die Bewusst-
seinsinhalte graphisch fixiert und in der Regel eine Mitteilung an eine/n Leser/in richtet.
Es unterliegt einem schriftsprachlichen Generierungsprozess und steht im Zusammen-
hang mit individuellen Fertigkeiten und Entwicklungsprozessen (vgl. Bohn 2001: 921).
Geschriebene Sprache baut auf gesprochener Sprache auf. Dies ist einer der Griinde
fur die wachsende Bedeutung der Mundlichkeit im Fremdsprachenunterricht. Dennoch
ist es ratsam, geschriebene und gesprochenen Sprache parallel zu erlernen (vgl. Bohn
2001: 921). Wenn man vom Schreiben spricht, so sind in der Regel mehrere Teilbe-
reiche damit gemeint. Das Schreiben umfasst die Beherrschung einer Schreibmotorik,
die Beherrschung der Orthographie und des Schriftsystems, die Fahigkeit Texte ent-
sprechend gultiger Textkonventionen verfassen zu kénnen und die Fahigkeit Teilpro-
zesse und Textproduktionen zu planen (vgl. Krings 2016: 107). Texte zu planen und

verfassen zu kdnnen stellt dabei die Kernkompetenz des Schreibens dar.

Ein wichtiger Aspekt der Forschung sind die dem Schreiben zugrunde liegenden men-
talen Prozesse. ,Gefragt wird also nicht mehr primar nach dem Schreibprodukt, son-
dern nach dem Weg, der zu diesem hinfuihrt, als dem Schreibprozess® (Krings 2016:
108). Die Schreibhandlungssituation kann in drei Komponenten unterteilt werden. Die
erste Komponente ist der Aufgabenumfang, die zweite ist das Langzeitgedachtnis
des/der Textproduzenten/in und die dritte Komponente definiert sich als eigentlicher
Prozess der Textproduktion (vgl. Bohn 2001: 922). Der Aufgabenumfang umfasst ex-
terne Bedingungen, das meint das Thema, aber auch den/die Adressaten/in, an den
der Text gerichtet ist sowie die individuelle Schreibmotivation. Mit Langzeitgedachtnis
ist in diesem Zusammenhang gemeint, dass sachbezogenes, adressaten-spezifi-
sches, textsorten-spezifisches und sprachliches Wissen zusammenwirken und die
Grundlage fur die Textproduktion darstellen (vgl. Bohn 2001: 922).

Im fremdsprachlichen Unterricht besteht der eigentliche Textproduktionsprozess wie-

der aus mehreren Teilprozessen: dem Planen, dem Ubersetzen bzw. Formulieren und
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dem Uberpriifen (vgl. Bohn 2001: 922). Die drei Teilprozesse des Textproduktionsver-
fahrens stehen in einem bedingten Verhaltnis zueinander und laufen parallel ab. Der
Planungsprozess dient dazu, relevantes Wissen mental zu organisieren. In der Uber-
setzungs- bzw. Formulierungsphase werden die organisierten Informationen in Spra-
che transformiert und sprachlich-syntaktische Muster werden ausgewahlt. Beim Uber-
prufungsprozess wird der entstandene Text gelesen, Uberprift und gegebenenfalls
korrigiert (vgl. Bohn 2001: 922).

Beim Schreibenlernen gibt es eine lineare Entwicklung. Die subjektive Perspektive
fuhrt zu einer integrativen, auf den Text gerichtete, Perspektive (vgl. Rosch 2011: 197).
Dabei gibt es mehrere Stadien. Zunachst gibt es das performative Stadium (es wird
nur reproduziert), danach folgt das informationelle Stadium (indem Informationen
schriftlich festgehalten werden) und letztendlich das Stadium des epistemischen
Schreibens, bei dem das vorhandenen Wissen einerseits genutzt, andererseits durch
die Auseinandersetzung mit dem Text auch erweitert wird (vgl. Rosch 2011: 198).

Zur Forderung der Fertigkeit Schreiben ist eine Férderung der allgemeinen Textkom-
petenz von Noten. Fir diese Forderung kann auf ein Drei-Phasen-Modell zurtickge-
griffen werden. Die erste Phase ist jene der Wissensaktivierung, die zweite Phase die
Arbeit an Texten und die dritte Phase jene der Texttransformation (vgl. Schmolzer-
Ebinger 2008: 28-33). Mit diesen drei Phasen sollen eine optimale Forderung erreicht
und intensive Prozesse des Schreibens und Nachdenkens ermdglicht werden. In der
Phase der Wissensaktivierung werden Gedanken, Assoziationen und vorhandene Er-
fahrungen und Kenntnisse der Lernenden aktiviert. Durch diese Aktivierung werden
die abgerufenen Informationen flr die Arbeit an einem Text verfugbar (vgl. Schmoélzer-
Ebinger 2008: 29). Dafiir geeignet sind besonders Ubungen zum assoziativen Schrei-
ben, bei dem Lernende dazu angehalten sind, Gedanken spontan zu Papier zu brin-
gen. Die Arbeit an Texten ist der Kernbereich des Drei-Phasen-Modells. Die Lernen-
den werden dabei dazu angeregt, Texte aus unterschiedlicher Perspektive wahrzu-
nehmen (vgl. Schmolzer-Ebinger 2008: 30). Diese Phase teilt sich wiederum in vier
Schritte auf: Textkonstruktion, Textrekonstruktion, Textfokussierung und Textexpan-
sion (vgl. Schmolzer-Ebinger 2008: 30-33). Bei der Textkonstruktion sollen Liicken ei-
nes Textes erschlossen werden (durch z.B. fragmentarische Texte, die erganzt werden

sollen). Im Schritt Textrekonstruktion soll ein Text rekonstruiert werden (der zuvor
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gehort oder gelesen wurde). Bei der Textfokussierung und Textexpansion sollen Ler-
nende die relevante Information eines Textes erkennen, bewerten und erweitern (z.B.
Herausarbeiten zentraler Hypothesen oder wichtige Informationen eines Textes zu-
sammenfassen) (vgl. Schmolzer-Ebinger 2008: 30-33). In der letzten Phase des Drei-
Phasen Modells, der Texttransformation, sollen Texte aus ihrem urspringlichen Kon-
text herausgeldst und in neue Kontexte eingebunden werden (vgl. Schmdlzer-Ebinger
2008: 33). In dieser Phase geht es darum, Texte aus subjektiver Sicht zu interpretie-
ren. Die Aufgaben in dieser Phase haben einen stark projektorientierten Charakter
(vgl. Schmoélzer-Ebinger 2008: 33).

Das Schreiben in einer Fremdsprache stellt Lernende vor besondere Herausforderun-
gen. Beim fremdsprachlichen Schreiben spielt eine Rolle, wie die Fertigkeit Schreiben
bereits in der Erstsprache ausgebildet wurde. ,Ahnlich wie beim Lesen kdnnen
Schreibkompetenzen, die in der Erstsprache erworben wurden, auf das Schreiben in
der Zweitsprache (bertragen werden. Das betrifft vor allem Planungs- und Uberarbei-
tungsstrategien“ (Résch 2011: 198). Um den Einfluss der Erstsprache zu reduzieren,
erscheint es sinnvoll, Lernende zu Beginn mit umfangreichem, fremdsprachigen Input
zu versorgen (vgl. Krings 2016: 110). Fur den Fremdsprachenunterricht muss auf3er-
dem bedacht werden, dass der methodische Grundsatz der Zerlegung des Schreib-
prozesses bericksichtigt (vgl. Krings 2016: 110) und die unterschiedlichen Teilpro-
zesse/Phasen auch spezifisch gelibt werden sollten. Da der Fokus des Schreibens
nicht ausschlief3lich auf dem Schreibprodukt, sondern vielmehr auf dem Schreibpro-
zess liegt, eignet sich das kooperative Schreiben besonders gut fiir den Fremdspra-
chenunterricht. Kooperative Schreibprozesse lenken durch ihren Aushandlungspro-
zess den Fokus auf den Prozess und nicht auf das Produkt des Schreibens (vgl. Krings
2016: 110-111). In der Schreibdidaktik des Fremdsprachenunterrichts muss es immer
darum gehen Lernerinnen-Autonomie herzustellen, Schilerinnen dabei zu helfen ei-
genen Wege zu finden und sie dazu zu befahigen sich Schwierigkeiten durch ein er-

worbenes Strategierepertoire eigenstandig anzunehmen (vgl. Dengscherz 2012: 77).
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2.5 Hor-Seh-Verstehen

Eine lange Zeit galten die klassischen vier Fertigkeiten Hoéren, Sprechen, Lesen und
Schreiben als einzige sprachliche Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht. Durch die
Dominanz der Visualitat in Form von Bildern, Film und Fernsehen in der allgegenwer-
tigen Realitat ist es jedoch notwendig geworden, das Hor-Seh-Verstehen als flinfte
Fertigkeit in den Unterricht einzubringen (vgl. Faistauer 2010: 96). Ebenso wie bei den
anderen vier Fertigkeiten kann nicht davon ausgegangen werden, dass der Erwerb
des Hor-Seh-Verstehens automatisch von statten geht und keiner Ubung bedarf. Denn
es ist erforderlich, dass die funfte Fertigkeit simultan zu den anderen Fertigkeiten sys-
tematisch, gezielt und kontrolliert geschult wird (vgl. Thaler 2007: 14). Beim Hor-Seh-
Verstehen handelt sich im Gegensatz zu den klassischen Fertigkeiten um eine gekop-
pelte Fertigkeit. Denn das Hor-Seh-Verstehen schlie3t Sehverstehen und Hérverste-
hen in seine Begrifflichkeit mit ein. Es handelt sich bei dieser Fertigkeit jedoch nicht
um die Summe dieser beiden Verstehensleistungen, sondern um ein doppelsinniges

Verstehen.

»oie bezeichnet die Fahigkeit, bewegte Bilder und Tone in ihren temporalen und in-
haltlichen Beziehungen in ihrer Gesamtheit wahrzunehmen, zu verarbeiten und in-
tentions- und situationsgerecht sowie partnerbezogen zu interpretieren. Dabei bilden
sprachgebundenes Verstehen und visuelle Wahrnehmung eine Einheit und sind

wechselseitig aufeinander bezogen® (Welke 2013: 50).

Es wird also deutlich, dass sich das Hor-Seh-Verstehen nicht als Teilbereich des Hor-
verstehens definiert, sondern eine eigenstandige Fertigkeit darstellt. Das ist wichtig
anzumerken, da im Kontext Fremdsprachenunterricht des Ofteren keine eindeutige
Unterscheidung zwischen Horverstehen und Hor-Seh-Verstehen konzipiert wird (vgl.
Thaler 2007: 13-14) und somit eine gezielte Forderung der funften Fertigkeit oft zu kurz
kommt. Beim Horverstehen geht es um die Verarbeitung auditiver Eindricke mithilfe
physiologischer und mentaler Prozesse. Beim Sehverstehen wirken hingegen visuelle
Eindriicke auf eine/n Rezipienten/in ein, sodass wiederum ein Prozess des Verstehens
in die Gange gesetzt wird. Da es sich beim Hor-Seh-Verstehen jedoch um eine kom-
binatorische Fertigkeit handelt, muss dafur pladiert werden, dass die Verstehensleis-

tung dieser Fertigkeit nicht mit jenen der anderen Fertigkeiten gleichzusetzen ist.
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Beim Hor-Seh-Verstehen befinden sich auditive und visuelle Wahrnehmung in einer
engen Wechselwirkung zueinander. Das gleichzeitige Auftreten visueller und akusti-
scher Botschaften (vgl. Thaler 2007: 13) erfordert auch simultane Verarbeitung und
Verstehensleistungen seitens der Lernenden.

Aufgrund der einstigen und teilweise noch anhaltenden Dominanz der klassischen vier
Fertigkeiten ist das Forschungsfeld des Hor-Seh-Verstehens weniger behandelt wor-
den. In diesem Zusammenhang und aufgrund unterschiedlicher Ansichten in Bezug
auf die Bedeutung des Hor-Seh-Verstehens haben sich auch unterschiedliche
Schreibweisen entwickelt. Weitere Mdglichkeiten sind Horsehverstehen, Hor(seh)ver-
stehen, Hor/Sehverstehen. Hier wird die Schreibweise HOr-Seh-Verstehen praferiert,
da es die gleichrangige Bedeutung beider Kanale (auditiv und visuell/Héren und Se-

hen) (vgl. Thaler: 13) am besten zum Ausdruck bringt.

Die Fertigkeit bezieht sich darauf audiovisuelle Medien verstehen zu kdénnen. Durch
die Omniprasenz dieser audiovisuellen Medien ist das Hor-Seh-Verstehen von hoher
kommunikativer Relevanz (vgl. Thaler 2007: 12). Der Medienbezug der heutigen Zeit
etabliert das Hor-Seh-Verstehen als einen Teil der Lebensrealitat der Lernenden und
ist somit nicht nur im Fremdsprachenunterricht selbst, sondern ebenso fir auerunter-
richtliche Lebenssituationen von Bedeutung. Hor-Seh-Verstehen entspricht in diesem
Zusammenhang auch dem naturlichen Verstehen, da lebensweltliche Sprachverwen-
dungen in der Regel kontextuell eingebettet sind (vgl. Welke 2013: 50).

Das Hor-Seh-Verstehen ist eine sehr komplexe Fertigkeit, die Lernenden anspruchs-
volle Leistungen abverlangt. Denn fur die funfte sprachliche Fertigkeit sind unter-
schiedliche, umfangreiche geistige Aktivitaten von Noéten. ,Das Hor-Seh-Verstehen
stellt sich als noch vielschichtigerer Prozess dar, empfangen Lernende doch — simultan
oder sukzessiv — einen auditiven und einen visuellen Input [...].“ (Thaler 2007: 13). Die
besondere Herausforderung des Hor-Seh-Verstehens ist die hohe Reizdichte und die
Fluchtigkeit der visuellen und akustischen Signale (vgl. Welke 2013: 51). Vollzogen
wird der Prozess des Hor-Seh-Verstehens durch eine permanente Wechselwirkung
zwischen bottom-up-Prozessen und top-down-Prozessen, wobei die Komponenten
Ausfuhrung, Kontrolle und Reparatur in den Gesamtprozess mit einflie3en (vgl. Thaler
2007: 13). Diese Mdglichkeiten der Sprachverarbeitung sind in den vorigen Kapiteln

bereits erlautert worden (siehe Kapitel 2.1 und folgende). In Bezug auf das Hor-Seh-
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Verstehen lasst sich sagen, dass beim bottom-up-Prozess akustische und visuelle In-
formationen ausgewertet werden. Es findet eine Dekodierung der kombinierten Ein-
driicke (auditiv und visuell) statt. Andererseits wird in einem abwarts gerichtet Prozess
(top-down-Prozess) Wissen der Lernenden an den audio-visuellen Text herangetra-

gen.

Durch die Herausforderungen, die das Hor-Seh-Verstehen mit sich bringt mussen ge-
eignete Materialien fir den Fremdsprachenunterricht gewahlt werden. Mitberticksich-
tigt werden muss, dass die Materialien und Aufgabenstellungen nicht auf die unrealis-
tische Absicht abzielen sollten, alles im Detail genau verstehen zu wollen (vgl. Thaler
2007: 14, vgl. Welke 2013: 51). Eine gute Mdglichkeit eine Uberforderung zu vermei-
den ist es daher, audio-visuelle Medien auszuwahlen, die zuvor segmentiert worden
sind (vgl. Welke 2013: 50). Dieser als Segment auftretende audio-visuelle Text kann
den Lernenden als losgeldstes Medium zur Verfigung gestellt werden. Ratsam ist es
daher auch, ein Medium mit passender Lange auszuwahlen. Werden beispielsweise
Filmausschnitte prasentiert, ist es von Vorteil nicht zu lange Ausschnitte zu wéhlen.
Die Auswahl von mittellangen oder langen audio-visuellen Texten ist nicht ganzlich
ausgeschlossen, kann jedoch zu einer Uberlastung seitens der Lernenden fiihren.
Sollten wirklich langere Filmausschnitte oder sogar ganze Filme gezeigt werden, mis-
sen regelmafige Verstandniskontrollen nach einzelnen Sequenzen stattfinden (vgl.
Thaler 2007: 14).

Entscheidende Auswahlkriterien sind neben der Lange auch Komplexitat, Qualitat und
Wiederholbarkeit (vgl. Welke 2013: 51). Die Aufgaben kdnnen durch unterschiedliche
Stile auch auf unterschiedliche Lernziele hinarbeiten. Die Stile lassen sich analog zum
Hor- und Leseverstehen definieren. Folgende Fragestellungen kdnnen eine Hilfestel-
lung, bei der gezielten Schulung des Hor-Seh-Verstehens bieten: Worum geht es (=ori-
entierend)? Was ist das Wesentliche (=kursorisch)? Welche Elemente sind von Inte-
resse (=selektiv) Was sind die Details (=total) (vgl. Welke 2013: 51). Anhand dieser

Fragestellungen kénnen die verschiedenen Stile gewahlt werden.
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2.6 Zusammenhange zwischen den

Fertigkeiten

Die gréf3te Unterscheidung zwischen den sprachlichen Fertigkeiten ist jene, die zwi-
schen Mundlichkeit und Schriftlichkeit getroffen wird. Auf3erdem erfolgt eine Einteilung
nach dem jeweiligen Charakter der Fertigkeit, nach Art des Mediums und nach dem
Zeitpunkt des Erwerbs (vgl. Faistauer 2010: 962). Oftmals sind die mundlichen Fertig-
keiten den schriftlichen Fertigkeiten vorangestellt. Es erscheint sinnvoll, dass das Ho-
ren die ,erste Instanz” beim Sprachenlernen darstellt. Jedoch sollte im Optimalfall eine
Schulung aller Fertigkeiten im gleichen Ausmal® vorgenommen werden. ,Horen und
Lesen stellen nicht die Grundlage von Sprechen oder Schreiben dar, sondern sind

Teilfertigkeiten einer allgemeinen Verstehenskompetenz.“ (Faistauer 2010: 966).

Wenn man mindliche und schriftliche Sprachkenntnisse miteinander vergleicht, so
kénnen tatsachlich grof3e Unterschiede erkannt werden. Wahrend bei der Miindlichkeit
sprachliche Einheiten als weniger normiert auftreten, schnell geplant und verarbeitet
werden mussen, kénnen schriftliche Sprachproduktionen leichter kontrolliert werden
(genug Zeit, Wiederhohlbarkeit) (vgl. Bolte 2007: 14). Gesprochene Sprache ist zudem
vorrangig ein Mittel der direkten Kommunikation, geschriebene Sprache findet haupt-
séachlich in indirekter Kommunikation statt (vgl. Bohn 2001: 921). Aufgrund dieser Un-
terscheidungen ergeben sich auch andere Anspriiche, die an Lernende gestellt wer-
den. Diesen Anforderungen gilt es durch gezieltes Uben der einzelnen Fertigkeiten

gerecht zu werden.

Lesen und Schreiben als schriftliche Fertigkeiten bedingen einander, &hnlich wie es
bei Horen und Sprechen der Fall ist. Daher werden die jeweils beiden Fertigkeiten
anhand der Unterscheidung schriftlich und mundlich im Fremdsprachenunterricht oft-
mals in einen gemeinsamen Kontext gesetzt. Lesen dient als stdndige Kontrollinstanz
beim Schreiben (vgl. Bohn 2001: 923). Schreibféahigkeit kann daher nur im Zusammen-
hang mit Lesefahigkeit erworben werden. In der direkten Kommunikation ist Voraus-
setzung, dass es eine Mitteilung gibt, die von einem/r Sprecher/in gesendet wird, aber
ebenso, dass ein/e Horer/in, der/die diese Mitteilung empfangt und verarbeitet. Somit

stehen auch Horen und Sprechen in einem bedingten Zusammenhang zueinander.
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Die Ubergreifenden Zusammenhénge, etwa zwischen Hoéren und Schreiben, wirken im
Vergleich weniger essentiell. Die Unterscheidung kann hier durch das Medium getrof-
fen werden und durch den Zeitpunkt des Erwerbs. Obwohl die Zusammenhéange we-
niger naheliegend wirken, zeigt sich beispielsweise, dass durch die Entwicklung der
Schreibfertigkeit auch das strukturelle Gehor verbessert wird (vgl. Bohn 2001: 923).

Alle funf Fertigkeiten sind Teil einer allgemein-sprachlichen Verstehenskompetenz und
konnen daher einen indirekten Einfluss aufeinander nehmen. Trotz aller Unterschei-
dungen sollte daher der Zusammenhang bzw. die Wechselwirkung zwischen den Fer-
tigkeiten, die sich durch etwaige Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten ergibt, nicht
ubersehen werden. Diese Ahnlichkeiten manifestieren sich im sprachproduktiven Cha-
rakter aller Fertigkeiten und in grundlegend Ubereinstimmenden Erzeugungsmecha-
nismen. Auf linguistischer Ebene unterscheiden Texte sich nicht qualitativ, sondern
durch die Haufigkeit der Verwendung dieser sprachlichen Mittel (vgl. Bohn 2001: 921).
Zudem gibt es aus lernpsychologischer Sicht keine isolierten Hor-, Sprech-, Lese- oder
Schreibzentren im Gehirn. Zwischen den zustandigen Arealen im Gehirn sind intensive

Wechselwirkungen festzustellen (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 300).

In der Vergangenheit sind mundliche Fertigkeiten, speziell die Aussprachekompetenz,
oftmals als voneinander losgel6st betrachtet worden (vgl. Hirschfeld/Reinke 2016:
137). Es ist jedoch dafur zu pladieren, dass nicht nur die Fertigkeiten der mindlichen
Sprachproduktion, sondern die sprachlichen Fertigkeiten allgemein gleichermal3en
Beachtung im Fremdsprachenunterricht finden. Werden in Unterrichtsstunden meh-
rere Fertigkeiten geubt, ist es wesentlich abwechslungsreicher. Das hat oft die Wir-
kung, dass die Stunden allgemein attraktiver und motivierender auf Lernende wirken
(vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 300). Betrachtet man Kommunikationssituatio-
nen, so wird deutlich, dass es auch im alltaglichen Leben in der Regel zu einer Kom-
bination mehrerer Fertigkeiten kommt. Die Méglichkeiten der Sprachverarbeitung (bot-
tom-up- und top-down-Prozesse) stellen einen gemeinsamen Konsens her und zeigen,
dass die Aneignung solcher grundsatzlichen Sprachverarbeitungsprozesse einen po-
sitiven Einfluss auf die Ausiibung aller Fertigkeiten nimmt. Die Aktivitdten der Sprach-
verarbeitung kénnen bei unterschiedlichen Fertigkeiten Gibergreifend angewendet wer-
den. Erfolgt eine Schulung des Sprachverarbeitungsprozesses in der einen Fertigkeit,

kann dies einen positiven Einfluss auf die Sprachverarbeitungsprozesse innerhalb
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einer anderen Fertigkeit nehmen. Auch Strategien der TexterschlieBung kénnen bei
mehreren Fertigkeiten auf &hnliche Weise angewendet werden (vgl. Solmecke 1993:
11).

Das Schreiben nimmt unter den funf Fertigkeiten die integrativste Rolle ein. Die literale
Entwicklung beginnt nicht erst mit dem Schreiben in der Zielsprache, denn Prozesse,
die mit dem Schreiben einher gehen, wie etwa das Aufnehmen und Verarbeiten von
Informationen sowie die Verknipfung mit unterschiedlichem Wissen, werden bereits
wesentlich friher aktiviert und beginstigen das Entwickeln einer auf Texte gerichteten
Perspektive (vgl. Rosch 2011: 197). Jedoch dirfen diese Zusammenhénge nicht da-
hingehend interpretiert werden, dass kein gezieltes Uben der einzelnen Fertigkeiten
vorgenommen werden soll. Denn auch wenn sie nicht als vollig losgeldst betrachtet
werden sollten, so sind sie dennoch durch eine gewisse Eigenstandigkeit charakteri-
siert. ,Was den Spracherwerb betrifft, werden die Fertigkeiten als Mittel des Sprachen-
lernens, der Sprachverarbeitung und als eigenstandig betrachtet® (Faistauer 2010:
966).

Inzwischen ist das Verstandnis Uber sprachliche Fertigkeiten so weit gewachsen, dass
man Uber eine integrative und nicht mehr Gber eine rein additive Vermittlung der
sprachlichen Fertigkeiten Hoéren, Lesen, Sprechen, Schreiben und Hor-Seh-Verstehen
spricht (vgl. Rosch 2011: 173). Durchgesetzt hat sich daher nicht nur die Verbindung
zwischen Horverstehen und dem Sprechen, sondern auch zwischen mundlich und
schriftlich realisierter Sprache (vgl. Rosch 2011: 173).
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3. Die Fertigkeit Horen

Das Horen nimmt eine besondere Stellung unter den sprachlichen Fertigkeiten ein. Als
Grundvoraussetzung der mindlichen, direkten Kommunikation ist sie als die funda-
mentalste und auch dominierendste aller funf Fertigkeiten zu kategorisieren (vgl.
Solmecke 2001: 893). Einerseits stellt das Horen als einen Teil des sprachlichen Kon-
nens eine wichtige Bedingung dar, um die Teilhabe innerhalb einer Gesellschaft zu
gewahrleisten. Andererseits ist das Horverstehen im Kontext Fremdsprachenunterricht
durch seinen fundamentalen Charakter als erste Instanz des Sprachenlernens zu ver-
stehen, weil Horen die Grundlage fur das Sprechen darstellt. Um festmachen zu kon-
nen, welche essentielle Rolle das Horverstehen im Zweit- und Fremdsprachenunter-
richt spielt, missen generelle Begriffe, Funktionen, Prozesse sowie die historische

Entwicklung des Horverstehens geklart werden.

3.1 Die Fertigkeit HOoren in der

Methodengeschichte

Im Sprachunterricht war das Horen lange Zeit eine eher vernachlassigte Fertigkeit.
Durch die Entwicklung der kommunikativen Didaktik und den damit zusammenhan-
genden pragmatisch-funktionalen Konzepten (vgl. Neuner/Hunfeld 1993:83-88) riickte
jedoch die Kommunikation, und somit auch das Hoéren, immer mehr in den Vorder-
grund. Es wurde die Auffassung etabliert, dass es sich bei Sprache nicht nur um ein
System handelt, sondern um einen Aspekt des menschlichen Handelns (vgl. Neu-
ner/Hunfeld 1993: 88). Diese Erkenntnisse haben dazu gefihrt, dass dem Héren in
Verbindung mit dem Sprechen immer mehr Aufmerksamkeit gewidmet wurde (vgl.
Rosch 2011: 172). Die Historizitat der Fertigkeit Horen kann anhand der generellen
Methodengeschichte des Fremdsprachenunterrichts analysiert werden. Es lasst sich
feststellen, dass die Fertigkeit Horen im Laufe der Methodengeschichte immer mehr

an Bedeutung gewann.
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Didaktik und Methodik werden meist als Dichotomie aufgefasst. Die Methodik beschéf-
tigt sich mit den Vermittlungswegen (wie etwas gelehrt wird), die Didaktik dagegen mit
den Inhalten und den Prinzipien (was wird gelehrt und warum?). Von Methodik kann
gesprochen werden, wenn mithilfe von didaktischen Pramissen ein Handlungskonzept
des Lehrens und Lernens entwickelt wird (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 199). Somit
kénnen Lehrkréafte mithilfe einer Methodik auch bestimmten Handlungsanweisungen
folgen. Eine Methode ist eine festgelegte und systematische Vorgangsweise und defi-
niert sich als planmaRiges Verfahren bei der Sprachvermittlung (vgl. Edmond-
son/House 20112: 116). Vermittlungsmethoden des Fremdsprachenunterrichts sind
Wege, um Inhalte zu behandeln, damit bestimmte Ziele erreicht werden kénnen.
,Knapp gefasst bildet eine Vermittlungsmethode die Antwort auf die Frage, wie Lehren
und Lernen organisiert wird“ (Doff 2016: 320). Oder noch kiirzer gesagt: ,[...] eine Me-
thode gibt eine Antwort auf die Lehrerfrage: Was soll ich tun?“ (Edmondson/House
2011: 115).

3.1.1 Grammatik-Ubersetzungs-

Methode (GUM)

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode wurde ab Ende des 18. Jahrhunderts, aber
hauptséachlich im Europa des 19. Jahrhunderts auf Gymnasien fur den neusprachli-
chen Unterricht entwickelt. Als Vorbild diente der Sprachunterricht der alten Sprachen
(Griechisch und Latein), die damals auf den Gymnasien dominierend waren (vgl. Neu-
ner/Hunfeld 1993: 19, vgl. Reil3-Held/Busch 2013: 200). Dass sich der Unterricht der
,oten“ Sprachen in seiner Gestaltung nicht von jenem der ,lebenden” Fremdsprachen
unterschied, erscheint aus heutiger Sicht unnachvollziehbar, ist jedoch unter anderem
durch den damals vorherrschenden elitdren Charakter der Gymnasien und daher auch
des Fremdsprachenunterrichts begriindet. Denn die Grammatik-Ubersetzungs-Me-
thode geht von einer homogenen Lerngruppe aus, die aus Lernenden besteht, deren
Erstsprache dieselbe und deren Bildungsstand gleich hoch ist (vgl. Neuner/Hunfeld
1993: 19). Erst Ende des 19. Jahrhunderts kam es zu einer erneuten Auseinanderset-
zung, die die Forderung nach der Entwicklung eigener Ziele und Methoden des neu-

sprachlichen Unterrichts mit sich brachte und zu einer Reform fiihrte, die heute als
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,Direkte Methode“ bekannt ist (siehe nachfolgendes Kapitel 3.1.2) (vgl. Neu-
ner/Hunfeld 1993: 19, vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 201).

Bei der Grammatik-Ubersetzungs-Methode soll, wie der Name bereits sagt, Sprache
Uber die Kenntnis von Wortern und deren grammatische Regeln erschlossen werden
(vgl. Faistauer 2010: 963, vgl. Edmond/House 2011: 117). Bei der Grammatik-Uber-
setzungsmethode geht man davon aus, dass es ein ubergreifendes Regelsystem von
Sprachen gibt (vgl. Edmondson/House 2011: 117), sodass auf Eigenheiten der unter-
schiedlichen Zielsprachen nicht eingegangen wird. Hauptaugenmerk des Unterrichts
liegt darauf, literarische Texte in der Zielsprache verstehen und tUbersetzen zu kdnnen.
Die Zielsprache ist dabei zwar Unterrichtsgegenstand, jedoch wird im Unterricht in der

Erstsprache und nicht in der Zielsprache gelehrt (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 201).

Da keine Kommunikation in der Zielsprache stattfindet und der Unterricht auf an-
spruchsvolle literarische Texte ausgerichtet ist, stehen die schriftsprachlichen Fertig-
keiten Lesen und Schreiben bei der Grammatik-Ubersetzungs-Methode im Vorder-
grund (vgl. Faistauer 2010: 963). Beim Lesen von Texten geht es vornehmlich um die
Ubersetzung dieser Texte. Neben dem Lesen kann auch das Schreiben von Aufséatzen
und das Abfassen von Diktaten Inhalt des Unterrichts sein. Das Schreiben dient als
Reproduktion korrekter Satze und der Anwendung grammatikalischer Regeln (vgl.
Faistauer 2010: 963). Folgende Lehrformen kommen bei der Grammatik-Uberset-
zungsmethode beispielsweise zum Einsatz: Ubersetzen von inhaltlich unverbundenen
Einzelsatzen, (grammatisches) Erschliel3en von literarischen Texten, normrichtiges
Schreiben mit einem Text als Vorlage, Auswendiglernen des Wortmaterials durch Vo-
kabellisten (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 201). Hier wird deutlich, dass trotz aller Kritik
an der Grammatik-Ubersetzungs-Methode einige Teilaspekte dieses Ansatzes heute
noch im Unterricht eingesetzt werden (z.B. Vokabellisten).

Durch den Fokus auf die schriftsprachlichen Fertigkeiten spielt Mundlichkeit keine we-
sentliche Rolle. Damit einhergehend ist auch die Einbettung der Sprache in situative
Kontexte bei dieser Methode nicht von Relevanz (vgl. Faistauer 2010: 963). Schluss-
folgernd wird dem Hoérverstehen auch keine essentielle Bedeutung zugestanden.
,Horverstehen, Aussrpache oder dialogische Sprechfertigkeiten spielten keine Rolle*
(Reiss-Held/Busch 2013: 201).
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3.1.2 Direkte Methode

Lautwerdende Kritik in Bezug auf die Grammatik-Ubersetzungs-Methode fiihrte zu ei-
ner Reformbewegung innerhalb der Fremdsprachendidaktik. Die Direkte Methode
stand im Gegensatz zur Grammatik-Ubersetzungs-Methode und versuchte deren me-
thodische Grundsatze umzukehren.

In Kontrast zur Grammatik-Ubersetzungsmethode betont die Direkte Methode den le-
bendigen Charakter der Sprache, die einem standigen Wandel unterliegt (vgl.
Faistauer 2010: 963). Die Bezeichnung Direkte Methode beschreibt die Grundprinzi-
pien: Die Fremdsprache soll direkt, das bedeutet ohne Umweg ulber die Erstsprache,
erlernt werden. Der direkte Weg zur Sprache soll dabei nicht nur ohne das Zwischen-
treten der Erstsprache, sondern auch ohne explizite Grammatikregeln erfolgen (vgl.
Neuner/Hunfeld 1193: 33, vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 201). Durch die Assoziations-
methode sollen Lernende losgeldst von ihrem muttersprachlichen Bezugssystem be-
stimmte Inhalte zu einem festen Gefilige verbinden (assoziieren) (vgl. Neuner/Hunfeld
1993: 35). Im Mittelpunkt steht die gesprochene Sprache und somit auch die Sprache
der alltdglichen Kommunikation (vgl. Faistauer 2010: 963, Tschirner 2010: 56). Der
Unterricht findet in der Zielsprache statt, jedoch zeichnet sich diese Methode durch
eine strikte Einsprachigkeit aus, da der Gebrauch der Erstsprache vollig ausgeschlos-
sen wird (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 201, vgl. Faistauer 2010: 963).

Die mundlichen Fertigkeiten sollen bei dieser Methode geschult werden. Explizite Aus-
sprachetbungen sollen dieses Lernziel unterstitzen. Allerdings erfolgt das Fremd-
sprachenlernen durch Nachahmung sprachlicher Vorbilder. Die Lehrkrafte fungieren
dabei als Aussprachevorbilder (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 202, vgl. Faistauer 2010:
963). Vor allem Dialoge sind Gegenstand des Unterrichts, die prototypische AuRerun-
gen der Alltagskommunikation abbilden sollen. Grammatik wird induktiv gelehrt (vgl.
Tschirner 2010: 56). Die Lernenden sollen nicht einfach Grammatikregeln auswendig
lernen, sondern sich die Regeln einer Fremdsprache intuitiv aneignen und ein Gefuhl
fur die Sprache entwickeln (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 35). Dieses Konzept des
Sprachgefiihls und das Prinzip der Nachahmung der Sprache (mit der Lehrkraft als
Vorbild) hat sich aus der Vorstellung heraus entwickelt, dass der Fremdsprachener-

werb ahnlich dem Erwerb der Erstsprache ablauft (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 35).
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Konkrete Aufgaben kénnen beispielsweise sein: Dialoge nachsprechen, Lieder oder
Reime auswendig lernen, spielerische Aktivitdten und Rollenspiele, Fragen zu Bildern
beantworten, lautes Vorlesen eines Textes, Frage/Antwort-Sequenzen in der Zielspra-
che (vgl. Tschirner 2010: 56, Reiss-Held/Busch 2013: 201, vgl. Edmondson/House
2011: 116).

Da die Alltagskommunikation als Leitfaden der Direkten Methoden gilt, stehen die bei-
den Fertigkeiten H6ren und Sprechen im Mittelpunkt. Es ist jedoch anzumerken, dass
es sich dabei lediglich um ein Rezipieren und daher auch mehr um ein Nachsprechen
(vgl. Faistauer 2010: 963), als um ein Sprechen an sich handelt, wie es heute als Fer-
tigkeit im Sprachunterricht aufgefasst wird. Neben den muindlichen Fertigkeiten spielt
auch das laute Lesen eine wichtige Rolle, wohingegen das Schreiben eine unterge-

ordnete Rolle einnimmt (vgl. Faistauer 2010: 963).

3.1.3 Audiolinguale Methode (ALM)

Die Direkte Methode qilt als Vorlaufer der audiolingualen Methode, die in den USA
entwickelt wurde. Der Ausbruch des zweiten Weltkriegs hatte deutlich gemacht, dass
es an Leuten fehlte, die Fremdsprachen wie Japanisch, Chinesisch usw. beherrschten
(vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 45). Daher wurden zwischen 1941 und 1943 ausgehend
vom Militar zahlreiche Sprachprogramme entwickelt (vgl. Faistauer 2010: 16, vgl. Neu-
ner/Hunfeld: 45), die darauf abzielten, gro3en Gruppen eine Sprache mdglichst effi-
zient bzw. in kurzer Zeit beizubringen. Bis in die 1960er und 1970er Jahre war diese
Methode in den USA sehr verbreitet (vgl. Edmondson/House 2011: 119). Der Name
dieser Methode setzt sich aus den zwei lateinischen Wortern audire=h6ren und lin-
gua=Zunge/Rede/Sprache zusammen. Ubersetzt heit es daher so viel wie Hor-
Sprech-Methode (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 45).

Die audiolinguale Methode zielt auf Sprachkénnen und nicht auf Sprachwissen ab. Der
Spracherwerb erfolgt durch die Aneignung von Mustersatzen, die standig wiederholt
werden sollen, sodass sie zu einer festen Gewohnheit werden. Fremdsprachenlernen
ist innerhalb der audiolingualen Methode ein mechanischer Prozess der Gewohnheits-
bildung (vgl. Faistauer 2010: 16, vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 61). Hier wird der Einfluss
von behavioristischen und strukturalistischen Denkweisen deutlich  (vgl.
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Neuner/Hunfeld 1993: 58, vgl. Faistauer 2010: 16). Die Verstarkung dieser Gewohn-
heiten entsteht in erster Linie durch die Bestatigung richtiger Antworten und nicht durch
die Korrektur von Fehlern, dennoch missen Fehler umgehend ausgebessert werden
(vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 61, vgl. Faistauer 2010: 16). Sprache wird als Verhalten
aufgefasst und Verhalten wiederum muss durch Ubung erlernt werden (vgl. Neu-
ner/Hunfeld 1993: 61).

Die vorherrschende Textsorte dieser Methode ist der Dialog, aber auch Sachtexte wer-
den eingesetzt. Literarische Texte hingegen finden in diesem Zusammenhang tenden-
ziell keine Beachtung (vgl. Neune/Hunfeld 1993: 61, vgl. Faistauer 2010: 16). Vorherr-
schend ist eine situative Einbindung wahrend des Unterrichts. Sprachmuster werden
in Alltagssituationen eingebettet und in Form von Dialogen prasentiert (vgl. Neu-
ner/Hunfeld 1993: 61). Diese Sprachmuster sollen durch Imitation und haufiges Wie-
derholen eingetibt werden. Die Komplexitat der Sprachmuster kann nach und nach
gesteigert werden.

Die Aussprache und Authentizitat der Sprachvorbilder ist von groRer Bedeutung (vgl.
Hunfeld/Neuner 1993: 61, vgl. Faistuer 2010: 16). Ebenso wie bei der Direkten Me-
thode handelt es sich bei der audiolingualen Methode um eine rein einsprachige Ver-
mittlungsmethode (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 61). Typische Ubungen der audiolingu-
alen Methode sind: Satzmusteriibungen, Satzschalttafeln, Lickentexte und das Aus-
wendiglernen und Nachspielen von Dialogen (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 61).

Die priméren Fertigkeiten der audiolingualen Methode sind Horen, aber in noch hdhe-
rem Mal3e Sprechen. Die beiden mundlichen Fertigkeit werden praferiert und den als
sekundar betrachteten schriftlichen Fertigkeiten Lesen und Schreiben untergeordnet.
Dadurch ergibt sich die didaktische Folge der Fertigkeiten: Horen, (Nach)Sprachen,
Lesen, Schreiben (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 61, vgl. Faistauer 2010: 16). Dem Hoéren
wird ein besonderer Stellenwert eingerdumt, da es als Voraussetzung fir das Spre-
chen erachtet wird. Schreiben hingegen wird sogar als Hindernis fir das Erlernen der
gesprochenen Sprache angesehen (vgl. Faistauer 2010: 963). Dieser Vorrang der

Mindlichkeit vor der Schriftlichkeit ist einer der kennzeichnenden Prinzipien der ALM.
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3.1.4 Audiovisuelle Methode (AVM)

Die audiovisuelle Methode ist als eine Weiterentwicklung der audiolingualen Methode
zu verstehen. Dennoch lassen sich einige Unterschiede feststellen. Die audiovisuelle
Methode entstand ausgehend von Frankreich parallel (oder nur geringflgig zeitver-
setzt) zur audiolingualen Methode (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 64, vgl. Edmond-
son/House 2011: 120). Die audiolinguale Methode gilt als Ausgangspunkt fir die Ent-
wicklung dieser Methode. Der Begriff audiovisuelle Methode setzt sich aus den beiden
lateinischen Wortern audire=horen und videre=sehen zusammen. Ubersetzt bedeutet
er demnach Hor-Seh-Methode (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 62).

Grundgedanke der audiovisuellen Methode ist, dass Sprache immer mit optischem
Anschauungsmaterial verbunden werden sollte, also, dass eine Verbindung zwischen
Lauten und Bildern hergestellt wird (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 64, vgl. Edmond-
son/House 2011: 120). Demzufolge werden Bedeutungen und Situationen mit der
Fremdsprache in einen gemeinsamen Kontext gestellt und der Lernvorgang definiert
sich als Verbindung zwischen Reiz (Bild) und Reaktion (sprachliche AuRerungen).
Auch hier werden wie auch bereits bei der audiolingualen Methode, behavioristische
Einflisse deutlich. In einer Dialogsituation werden dem/der Lernenden zuerst visuelle
Mittel dargeboten, erst darauf folgt die sprachliche Ausdrucksform (vgl. Faistauer
2010: 17, vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 64). Hier ist einer der wesentlichen Unterschiede
zur audiolingualen Methode festzumachen, bei der zuerst eine sprachliche Form vor-
gegeben wird, die dann durch Nachsprechen nachgeahmt werden soll. Materialien der
audiovisuellen Methode zielen darauf ab authentische Sprache wiederzugeben. Das
Verstehen und Erlernen einer Fremdsprache soll hauptséchlich mithilfe von Filmen
oder Sequenzen von Bildern erreicht werden (vgl. Edmondson/House 2011: 121).

Grammatische Regeln werden nicht explizit in den Unterricht eingebracht.

Das Konzept ist im Zusammenhang mit festgelegten didaktischen Schritten entwickelt
worden. Bilder werden dabei allgegenwartig eingesetzt. ,Bilder und Bilderfolgen wer-
den nicht nur zur Bedeutungsvermittlung bei der Sprachaufnahme (Einfihrung) einge-
setzt, sondern ebenfalls bei der Sprachverarbeitung (Ubung) und der Sprachanwen-
dung (Transfer)“ (Neuner/Hunfeld 1993: 64). Bei der Sprachaufnahme werden Bilder
genutzt, um eine Verbindung zwischen visuellem und akustischem Reiz herzustellen.

Bei der Sprachverarbeitung kommt es zu einem Wiederholen und Auswendiglernen,
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bei der Sprachanwendung zu Dialogen und Rollenspielen (vgl. Faistauer 2010: 17).
Auch hier wird, wie bei den vorangegangenen Methoden, ein einsprachiges Konzept

verfolgt.

Bereits bei der audiolingualen Methode wird eine natirliche Reihenfolge der sprachli-
chen Fertigkeiten festgelegt (die Reihenfolge entspricht jener der audiolingualen Me-
thode: Horen, (Nach)Sprachen, Lesen, Schreiben). Auch hier wird das Héren als Vo-
raussetzung fir das Sprechen erachtet und die gesprochene Sprache wird priorisiert

und der schriftlichen Sprache vorangestellt (vgl. EdOmondson/House 2011: 120).

3.1.5 Kommunikativer Ansatz

Seine Urspriinge hat der kommunikative Ansatz in der Bildungsreform der 1960er
Jahre. Der entscheidende Anstol3 fur eine Neuorientierung kam jedoch erst in den
1970er Jahren ausgehend von der Pragmalinguistik, die Sprache nicht als System,
sondern als einen Teilaspekt des menschlichen Handelns auffasste (vgl. Neu-
ner/Hunfeld 1993: 84, vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 204). ,Kommunikation bedeutet,

miteinander mit der Sprache etwas tun® (Faistauer 2010: 964).

Beim kommunikativen Ansatz geht es vorrangig um die Interaktion zwischen den Un-
terrichtsteilnehmerinnen (vgl. Kénigs 2010: 157). Der kommunikative Ansatz verfolgt
pragmatische Ziele. Aus seiner Perspektive ist das Ziel des Fremdsprachenlernens die
Zielsprache in der Alltagskommunikation in Anwendung bringen zu kdénnen (vgl. Neu-
ner/Hunfeld 1993: 84). Im Unterricht erfolgt daher eine zweckgebundene Verwendung
der Zielsprache (vgl. Edmondson/House 2011: 123). Diese pragmatische Zielsetzung,
das vorrangige Ziel sich mundliche Sprachfertigkeiten anzueignen, fuhrte in den
1970er und 1980er Jahren zu einer generellen Umgestaltung von Lehrwerken (vgl.
Reiss-Held/Busch 2012: 204). Themen und Inhalte werden im kommunikativen Ansatz
keiner Grammatikprogression unterworfen. Die Reihenfolge der Inhalte folgt pragma-
tisch-funktionalen Erwagungen (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 204, vgl. Neuner/Hunfeld
1993: 97), der Uberlegung, welche grammatischen Inhalte in der gesprochenen Spra-
che Vorrang haben (z.B. Perfekt vor Prateritum). Der kommunikativen Kompetenz wer-
den allen anderen Teilaspekten der Sprache untergeordnet. Sprecherinnen sollen

uber eine kommunikative Kompetenz verfiigen und sprachliche AuBerungen in
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verschiedenen Kommunikationssituationen adaquat einbringen kénnen (vgl. Faistauer
2010: 964). Im Unterricht sollen Lernende nicht durch standige Fehlerkorrektur beim

Sprechen unterbrochen werden (vgl. Edmondson/House 2013: 123).

Eines der Prinzipien ist die Autonomie der Lernenden. Durch diese Autonomie erhalten
die Lernenden die Mdglichkeit in die Ausgestaltung des Unterrichts mit einbezogen zu
werden. Im Vergleich zu vorangegangenen Methoden ist hier eine wesentlich gré3ere
Orientierung an den Bedurfnissen der Lernenden festzustellen (Kénigs 2010: 157).
Dies begriindet sich durch die hier vorherrschende Vorstellung, dass der/die Lernende
das eigentliche Subjekt des Lernprozesses darstellt und Lernende mit einem kreativen
Potential ausgestattet sind, mithilfe dessen sie sich eine Sprache aktiv aneignen kon-
nen (vgl. Faistauer 2010: 964).

Teil des Unterrichts sind lernorientierte Sozialformen (z.B. Partner- und Gruppenarbeit)
(vgl Reiss-Held/Busch 2013: 204). Rezeptive, reproduktive, produktive und kreative
Ubungen sind Teil der Ausgestaltung des Unterrichts. Besonders wichtig sind eine an-
genehme Gruppenatmosphére und die Anregung zu Rollenspielen und Dialogen (vgl.
Edmondson/House 2011: 123). Bei den Ubungen selbst stehen die Lernenden im Mit-
telpunkt, sodass die Lehrkraft eher bei den Vor- und Nachbereitungen dieser Ubungen
aktiv wird und weniger bei den Ubungen selbst. Die Lehrkraft nimmt daher die Rolle
eines Lernhelfers ein (vgl. Edmondson/House 2011: 123). Im gesamten Unterricht ist
die Zielsprache zu préaferieren, die Erstsprache wird jedoch nicht véllig ausgeschlossen
(vgl. Edmondson/House 2013: 123).

Durch die Zielsetzung die gelernte Fremdsprache vor allem in authentischen Alltags-
situationen anwenden zu kénnen, kommt es zu einer Vernachlassigung der schriftli-
chen Fertigkeiten Lesen und Schreiben. Dadurch ist auch die Textsortenauswahl be-
grenzt (Reiss-Held/Busch: 204). Die gesprochene (Alltags)- Sprache wird Gberbetont
(vgl. Faistauer 2010: 964). Horen und Sprechen werden daher den schriftlichen Fer-
tigkeiten vorangestellt.

34



3.1.6 Die Fertigkeit Horen und der Gemeinsame

europadische Referenzrahmen fiir Sprachen

Die Weiterentwicklung des kommunikativen Ansatzes und die daraus resultierende
postkommunikative Phase fihrte zu einer Neudefinition der Lernziele und Lernverfah-
ren. In diesem Zusammenhang muss auch der Einfluss des Gemeinsamen europai-
schen Referenzrahmens fir Sprachen (GeRS) Beachtung finden. Erstverdffentlicht
wurde der GeRS im Jahr 2001. Grundsatzlich dient der GeRS dazu, Curricula, Lehr-
werke und Tests miteinander zu vergleichen. Er versucht fachliche Konzepte in syste-
matischen Zusammenhangen darzustellen. Ein Ubergeordnetes Ziel ist die Férderung
der Mehr- und Vielsprachigkeit (vgl. Quetz 2010: 101). Er kann als wichtiges Instru-

ment des Sprachenlernens verstanden werden.

Einer der wichtigsten Aspekte des GeRS sind die dort vorzufindenden Referenzni-
veaus. Sie reichen von Al bis C2. Die Stufe A bezeichnet die Grundstufe (beginners),
die Stufe B die Mittelstufe (intermediate) und die Gruppe C die Oberstufe (advanced).
Die jeweiligen Stufen sind nochmals unterteilt in zwei Kategorien (Al und A2, B1 und
B2, C1 und C2) (vgl. Quetz 2010: 46). Der GeRS sollte urspriinglich als Orientierung
und Messlatte dienen, mittlerweile erreichte er jedoch eine normative Wirkung, die
auch Einfluss auf die Gestaltung von Lehrmaterialien nimmt (vgl. Fandrych/Hufei-
sen/Krumm/Riemer 2010: 3).

Im GeRS erfolgt die Einteilung der Fertigkeiten nach produktiven Aktivitaten, rezepti-
ven Aktivitaten, interaktiven Aktivitdten und Aktivitaten der Sprachmittlung. Wie bereits
in vorangegangen Kapiteln beschrieben (siehe Kapitel 2. Die sprachlichen Fertigkei-
ten) zéhlen zu den produktiven Aktivitdten Sprechen (produktiv mindlich) und Schrei-
ben (produktiv schriftlich). Zu den rezeptiven Aktivitaten zahlen das Horen (auditiv re-
zeptiv) und das Lesen (visuell rezeptiv) und zusatzlich die audiovisuelle Rezeption,
das Hor-Seh-Verstehen. Die Aktivitaten der Sprachmittlung werden als Ubersetzen
und Dolmetschen definiert (Trim/North/Coste: GeRS 2001: 62-89). Als Horaktivitaten
klassifiziert werden: Offentliche Ankiindigungen und Durchsagen, Medien rezipieren,
als Zuschauer/in und/oder Zuhgrer/in im Publikum verstehen und Gesprache mithéren
(vgl. Trim/North/Coste: GeRS 2001: 71).
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Der GeRS bietet Beispielskalen, die zur Orientierung dienen. Diese Skalen gibt es

auch beim Horverstehen. Jedem Referenzniveau sind dabei allgemeine Aktivitaten

des Horverstehens zugeordnet:

Al: Gehortes kann verstanden werden, wenn sehr langsam und sorgfaltig ge-
sprochen wird und es langere Pausen gibt.

A2: Wendungen und Wadrter kénnen verstanden werden, wenn sie Dinge von
unmittelbarer Bedeutung betreffen, sofern langsam und deutlich gesprochen
wird. HOrerlnnen verstehen genug, um Beddurfnisse konkreter Art befriedigen zu
kénnen.

B1: Es kdnnen Hauptpunkte verstanden werden, wenn in deutlich artikulierter
Standardsprache uber vertraue Dinge gesprochen wird. Kurze Erzahlungen
konnen verstanden werden. Unkomplizierte Sachinformation tiber gewohnliche
Alltagsthemen kénnen erfasst werden. Die Hauptaussagen und Einzelinforma-
tionen dieser Sachinformationen kénnen erkannt werden, sofern klar artikuliert
und in einem vertrauten Akzent gesprochen wird.

B2: Die Hauptaussagen von komplexen Redebeitragen (inhaltlich und sprach-
lich komplex) zu konkreten und abstrakten Themen kénnen identifiziert werden,
sofern Standardsprache gesprochen wird. Fachdiskussionen im eigenen Fach-
gebiet kdnnen verstanden werden. Horerlnnen kbénnen langeren Redebeitragen
und komplexen Argumentation folgen, sofern die Thematik einigermal3en ver-
traut ist. In direktem Kontakt und in den Medien kann die gesprochene Stan-
dardsprache verstanden werden. Extreme Hintergrundgerausche oder unange-
messene Diskursstrukturen kdnnen das Verstandnis beeinflussen.

C1: Langere Redebeitrage tber nicht vertraute, abstrakte und komplexe The-
men koénnen verstanden werden. Details missen manchmal wiederholt oder
bestatigt werden, insbesondere bei fremdem Akzent. AulRerdem kann bereits
ein breites Spektrum idiomatischer Wendungen richtig beurteilt und verstanden
werden. Horerlnnen sind dazu in der Lage, umgangssprachliche Ausdrucksfor-
men zu verstehen. Langere Reden und Gesprache kénnen gehért und verstan-
den werden, selbst wenn diese nicht klar strukturiert sind.

C2: Es bestehen keinerlei Schwierigkeiten, alle Arten gesprochener Sprache zu

verstehen. Das bezieht sich auf direkte Kommunikation, aber auch auf Medien.
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Mdoglich ist das Verstehen auch wenn schnell gesprochen wird, wie Mutter-
sprachler es im Alltag in der Regel tun.
(vgl. Trim/North/Coste: GeRS 2001: 71-73)

3.2 Der Ablauf von HOr- und

Verstehensprozessen

Das Horverstehen ist ein komplexer Prozess, der sich sowohl auf physiologischer, als
auch auf mentaler Ebene abspielt. ,HOrverstehen ist ein sehr komplexes Zusammen-
spiel von (neuro)physiologischen, mentalen und kognitiven Faktoren® (Glaboniat 2008:
52). Der physiologische Prozess versteht sich als eine Art Voraussetzung fur das Ho-
ren und Verstehen. Die auditive Wahrnehmung setzt vielfaltige Prozesse in Gang, die
mithilfe von sinnkonstruierenden, semantischen, syntaktischen, pragmatischen und

kognitiven Faktoren zum Verstehen fuihren (vgl. Globaniat 2008: 52).

3.2.1 Physiologische Prozesse

Das Ohr ist jenes Sinnesorgan, das dem Menschen das Horen und Horverstehen erst
ermdglicht. Grob gesagt lasst sich das Ohr in drei Teile untergliedern: Dem Auf3enohr
mit den Gehdrgangen, dem Mittelohr (mit Trommelfell und Gehdrkndéchelchen) und
dem Innenohr (mit Vestibularappart und Schnecke) (vgl. Kaunzner 2008: 26). Das Ohr
hat unterschiedliche Funktionen. Das Innenohr etwa ist flir die Organisation des
Gleichgewichts zustandig (vgl. Kaunzner 2008.: 27). Die zweite essentielle Aufgabe

des Ohrs ist das Horen.

Der physiologische Prozess des Horens lauft folgendermalRen ab: Die Cochlea
(Schnecke) ist mit auditiven Rezeptoren ausgestattet (insgesamt 32 000 Haarzellen).
Das sogenannten Corti-Organ analysiert die auf die Cochlea einwirkenden Schallreize.
Uber den Cochleanerv geraten diese Informationen dann zum Temporallapen und
schlie3lich zur GroRRhirnrinde, wo sie decodiert werden (vgl. Kauzner 2008: 28). Um
diesen Vorgang in Gang zu setzten, mussen dementsprechende akustische Signale
an das Ohr gelangen. Dabei fangt die Ohrmuschel die Schallwellen auf, die
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anschlieBend in die Gehdrgange geleitet werden. AnschlieB3end treffen die Schallwel-
len auf das Trommelfell, bringen dieses in Schwingung und werden darauffolgend tber

die Gehorknochelchen auf die Flussigkeit im Innenohr tbertragen.

Das Horen hat nicht nur die Funktion mit anderen Menschen kommunizieren zu kon-
nen (zu horen, was andere sagen), sondern dient ebenso dazu, die eigene Stimme zu
kontrollieren (vgl. Kauzner 2008: 28). Es gibt einen immanenten Zusammenhang zwi-
schen Kehlkopf und Ohr (sie sind durch dieselben neuronalen Bahnen verbunden)
(vgl. Kauzner 2008: 28.), daher fuhren Einschrankungen in der Hérwahrnehmung oft
auch zu Defiziten in Bezug auf die Stimme. Es ist bekannt, dass die Entwicklung des
Horsinns bereits vor der Geburt beginnt. Das Wissen Uber den ungefahren Ablauf des
Horprozesses ist daher von Bedeutung, da die Geschichte der Entwicklung einer Kom-
petenz oftmals positiv dazu beitragt, den momentanen Entwicklungsstand zu eruieren.
Zudem stehen die kérperliche Wahrnehmung und die physiologischen Vorgénge des

Horens in einem engen Zusammenhang mit Empfindungen.

3.2.2 Mentale Prozesse

In der Kommunikation wird in gangigen Theorien oftmals die Mitteilung ins Zentrum
und somit auch der/die Sprecher/in in den Fokus dieser Modelle gertickt. Eine solche
Auffassung der Kommunikation kénnte eine moégliche Begriindung dafur aufzeigen,
warum die Fertigkeit Horen und das Hoérverstehen im Fremdsprachenunterricht lange
vernachlassigt wurden. Das Kommunikationsmodell nach Luhmann zeigt, dass das
Horverstehen eine Bedingung fiir die direkte Kommunikation darstellt. Das Zustande-
kommen einer kommunikativen Situation und der physiologische Horvorgang bilden

dabei die Voraussetzung des Verstehens.

3.2.2.1 Das Kommunikationsmodell

nach Luhmann

Wie wir etwas horen, ist in erster Instanz davon abhangig, ob die Funktion unseres
Sinnesorgans nicht eingeschrankt ist. Die physiologischen Prozesse beim Horen stel-

len die fundamentalste Ebene des Horens dar. Eines der vorrangingen Ziele im
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Sprachunterricht ist die Aneignung von kommunikativen Fahigkeiten. Die Fertigkeiten,
die mit diesen kommunikativen Fahigkeiten einher gehen, sind das Horen und das

Sprechen.

In gangigen Kommunikationsmodellen ist es vor allem die Mitteilung, die eine solche
Kommunikation definiert. Das wirde im ersten Moment suggerieren, dass die Fertig-
keit, mit der man sich primar zu Beginn beim Erlernen einer neuen Sprache auseinan-
dersetzen muss, das Sprechen ist. Beim Kommunikationsmodell des deutschen Sozi-
ologen Niklas Luhmann besteht die Kommunikation nicht nur aus zwei Akten, dem
Senden und dem Empfangen, sondern es handelt sich um einen dreiteiligen Prozess.
Die ersten beiden Aktionen nach Luhmann — die Selektion der Information und die
Selektion der Mitteilung, liegen beim Sender. Am Ende des Prozesses steht jedoch die
Selektion der Annahme, die das Verstehen der Mitteilung umfasst und beim Empfan-
ger, dem/der Hoérer/in, liegt (vgl. Berghaus 2014: 77). Das Interessante dabei ist, dass
Luhmann den Kommunikations-Prozess nicht wie viele andere Forscherlnnen anhand
der Mitteilung definiert, sondern vielmehr durch den letzten Akt, der das Horen umfasst
(vgl. Berghaus 2014: 77f). Das konstituiert nicht nur ein neues Verstandnis der Kom-
munikation, sondern stellt die Fertigkeit des Horens in den Mittelpunkt. Denn fur Luh-
mann findet keine Kommunikation statt, wenn der/die Hérer/in die gesendete Mitteilung
nicht als solche definieren kann/will. Das bedeutet, dass das Horen nicht mehr nur als
ein passiver Prozess als Teil der Kommunikation verstanden werden kann. Vielmehr
misst sich das Gelingen eines Kommunikations-Versuchs an den Madaglichkeiten
des/der Horers/in, die Mitteilung als solche zu identifizieren. Ohne diese Identifikation
kommt es im Sinne dieses Modells zu keiner kommunikativen Situation (die Kommu-

nikation ist sozusagen fehlgeschlagen).

Luhmanns Modell ist also, wenn man so will, auch ein kleines Pladoyer fir die Bedeu-
tung der Fertigkeit Horen. AulRerdem wird durch seine Theorie manifestiert, dass bei
der Austibung kommunikativer Fahigkeiten und der damit zusammenhangenden Fer-
tigkeit des Horens sofort mentale Prozesse aktiviert werden, derer man sich bewusst
werden kann, um das Horen und Horverstehen besser fassen zu kdnnen. Der erste
mentale Vorgang beim Hoéren ist die Identifikation des Gesagten als eine Mitteilung.
Dieser Akt geht einher mit physiologischen Prozessen. Sobald Schallwellen von der

Ohrmuschel eingefangen und Uber das Mittelohr ins Innenohr weitergeleitet werden,
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findet nicht nur der physiologische Horprozess statt, sondern sofort beim Eintreffen der
Information auch ein Erkennen des Gesagten als Mitteilung, die an dem Empfanger
(den/die Horer/in) gesendet wird. Geschieht dies nicht und der/die Horer/in nimmt das
Gesagte nur passiv wahr, so findet, wie bereits gesagt, keine Kommunikation statt.
Wird die Mitteilung auch als solche erkannt, so werden weitere mentale Prozesse in

Gang gesetzt.

Wichtig in der Kommunikation ist nicht nur der Informationsgehalt des Gesagten, son-
dern auch die Art und Weise, wie der Empfanger ihm mitgeteilte Informationen einord-
net. Nach dem Modell von Luhmann kénnen ,Psychen® nicht direkt miteinander kom-
munizieren (vgl. Berghaus 2014: 92). Mit ,Psychen® meint Luhmann hier, dass Men-
schen die Vorgange ihrer Psyche nicht auf andere ,Psychen® einfach tbertragen kon-
nen. Es ist nicht mdglich in den Kopf anderer Menschen hineinzublicken. Das bedeu-
tet, dass die Information, die gesendet wird, kein abgeschlossenes, fertiges System
darstellt und unverandert einfach auf den Empfanger tbertragen werden kann (vgl.
Berghaus 2014: 92). Die Information wird vom Empfanger neu eingeordnet und neu
zusammengesetzt. Hier ist wiederum zu sehen, dass dem Horen als Konstruktions-
leistung eine grofRe Bedeutung zugemessen wird. Da die Moglichkeit ausbleibt, kon-
struierte Informationen direkt von der einen ,Psyche® in die nachste zu Ubertragen,
muss der/die Horer/in, der/die die Mitteilung empfangt, die Information neu konstruie-
ren. Das Verstehen der auditiven Information seitens der Horerlnnen ist also ein men-
taler Prozess, der von emotionalen Vorgangen beeinflusst wird. Denn, wie Zuhdrerin-
nen eine Information neu konstruiert ist ein hochkomplexer, individualisierter Akt und
steht in Zusammenhang mit intrinsischen Programmen, die sich der/die Horer/in im
Laufe seines Lebens angeeignet hat. Wie diese Programme konstruiert werden, wird

wiederum beeinflusst von Erfahrungen, Einstellungen usw.

3.2.2.2 Vorgange des Horens und

Verstehens

Einerseits wurden nun die physiologischen Prozesse des Horens, andererseits das
Zustandekommen einer kommunikativen Situation als Voraussetzungen fir das ver-
stehende Horen erdrtert. Am Anfang des Prozesses steht das Horen selbst, also die

Fahigkeit akustische Signale einer Sprache zu registrieren (vgl. Adamczak-
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Krysztofowicz/ Limbach 2019: 388). Auch wenn beim letzten Akt der Kommunikation
nach Luhmann, die Selektion der Annahme durch den Sender, bereits eine bestimmte
Art des Verstehens zustande kommt, so handelt es sich dabei jedoch um die Identifi-
kation des Gesagten als Mitteilung und bildet noch keine sinnkonstruierenden Pro-
zesse ab. Zwar ist bei Luhmanns Modell das Horen als Konstruktionsleistung zu ver-
stehen, die genauen Vorgange, wie Sinn von dem/der Hoérer/in konstruiert wird, ist
nicht Gegenstand des Modells. Vereinfacht gesagt lasst sich formulieren, dass das
Horen einerseits aus dem Prozess besteht mundliche Sprachaul3erungen aufzuneh-
men und vorausgesetzt werden muss, dass irgendeine Art von Kommunikation statt-
findet, andererseits geht es um die Verarbeitung und den Umgang mit dem Gehdrten.
Gesagtes muss nicht zwingend in direkter Kommunikation an einen Sender gelangen,
sondern kann auch durch indirekte Vermittlung (z.B. Uber Medien) stattfinden (vgl.
Solmecke 2007: 5).

Zum Horverstehen kommen kann es nur, wenn eine Verstehensabsicht besteht. Dann
missen in erster Linie sprachliche Laute vor dem Hintergrund anderer Gerausche
identifiziert werden. Daflr muss der ununterbrochene Lautstrom segmentiert (in Ein-
heiten zerlegt) und zeitgleich ebenso Ubergreifende Einheiten wie Intonation und
Rhythmus erfasst werden. Den Lauteinheiten wird eine angemessene Bedeutung zu-
geordnet. Regelhaftigkeiten des Satzes und des Textes miussen erkannt und korrekt
interpretiert werden, um Einheiten und Bedeutungen in einen adaquaten Zusammen-
hang zu bringen (vgl. Solmecke 2007: 5). Zusammenfassend lasst sich sagen, dass
es beim Verstehen verschiedene Ebenen gibt, die gleichzeitig ablaufen: Das Wieder-
erkennen, das Verstehen, das analytische Verstehen und die Evaluation (vgl. Solme-
cke 2007: 9). Das Wiedererkennen definiert sich als Grundfahigkeit und die Basis des
Horverstehens. Es steht in einem gemeinsamen Kontext mit der Bekanntheit des Ge-
sagten. Bekannte, sprachliche Laute werden erkannt und es wird ihnen eine Bedeu-
tung zugeordnet. Das Wiedererkennen ist Voraussetzung fur das Verstehen. Wieder-
erkennen fuhrt zur Fahigkeit Details oder den Zusammenhang eines Textes im Ge-
dachtnis zu speichern und in irgendeiner Form wiederzugeben. Das analytische Ver-
stehen betrifft Schlussfolgerungen, die Gber den unmittelbaren Textinhalt hinausge-
hen. Bei der Ebene der Evaluation werden angemessene, sprachliche (oder auch au-
Rersprachliche) Reaktionen auf das Gehorte gedanklich konstruiert (vgl. Solmecke
2007: 9).
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Neben den Sprachkenntnissen, die von N6ten sind, um das Hoérverstehen zu ermaogli-
chen, sind ebenso Sachkenntnisse erforderlich. Mithilfe einer Mitteilung wird ein Inhalt
gesendet. Vom Sender wird in der Regel ein bestimmtes Vorwissen der Horerlnnen
vorausgesetzt (Siehe Kapitel 2.1 Horen) (vgl. Solmecke 2007: 6), um den Inhalt der
Mitteilung zu verstehen. Durch das sprachliche und aul3ersprachliche Wissen der Ho-
rerinnen ist es moglich von Bekanntem auf Unbekanntes zu schlie3en (inferieren), was
bedeutet, dass Wissensliicken geschlossen werden kénnen, indem die Hoérerln von
Gehortes auf nicht Gehdrtes schliefl3t (vgl. Solmecke 2007: 5). Horverstehen besteht
demnach daraus, Laute zu erkennen, Wissen zu aktiveren, Bekanntes mit Unbekann-
tem zu verknlUpfen und das Gehorte zu interpretieren (vgl. Solmecke 2007: 9). Das

Horverstehen steht

»[...] fur einen durchaus aktiven, kommunikativen und kognitiv orientieren konstruk-
tiven Sprachverarbeitungsprozess, bei dem der Hérer die erhaltenen sprachlich-kul-
turellen Informationen dekodiert, den Sinn des Geaul3erten erfasst und in seine in-
dividuellen Sprach- und Wissensschemata mehrstufig und zyklisch integriert*
(Adamczak-Krysztofowicz 2009: 38).

Beim allgemeinen Verstehen von Textinhalten werden nicht nur kognitive, sondern
auch emotionale Vorgange in Gang gesetzt. Diese emotionalen Vorgange beeinflus-
sen in erster Linie die Interpretation des Verstandenen (vgl. Solmecke 1993: 12). Es
ist ebenso bekannt, dass nicht nur die Inhalte eines Textes, sondern auch die formalen
Eigenschaften einen Einfluss darauf nehmen, wie er wahrgenommen wird (vgl. Solme-
cke 1993: 12). Im Falle des Horens umfassen diese formalen Eigenschaften den As-
pekt der Stimme. Bevor der Sinngehalt eines gesprochenen Textes erfasst wird, kann
bereits die Stimme positiven oder negativen Einfluss darauf nehmen, wie wir Gesagtes
wahrnehmen (vgl. Solmecke 1993: 12). Die Stimme ist ein emotional belegtes, kaum
neutrales Medium. Bei dem durch die Stimme beeinflussten Wahrnehmungsprozess
ist die Stimmfarbung von Bedeutung, aber auch individuelle Eigenheiten des Spre-
chens. Akzente, Rhythmen, Pausen, Tonstarke usw. fihren dazu, dass Gesagtes un-
terschiedlich wahrgenommen wird (Solmecke 1993: 12). Ein gesprochener Text ent-
halt also paralinguistische Hinweise (Schuhmann/Vogel/Voss 1984: 30), die den Pro-
zess des Horverstehens mitbestimmen. Bei einem Angebot von verschiedenen
Sprachsystemen ist zu beobachten, dass das vertrautere Sprachsystem (die Erstspra-

che) préaferiert und die Fremd- oder Zweitsprache eher verdrangt wird
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(Schuhmann/Vogel/Voss 1984: 24). Im Sprachunterricht sollte das jedoch keinesfalls
bedeuten, die Erstsprachen der Schilerinnen komplett aus dem Unterricht zu verban-
nen. Denn das Horverstehen kann auch dahingehend geschult werden, bestimmte
Sprachsignale gezielt und beabsichtigt deutlicher wahrzunehmen. Ob Sprachsignale
deutlich oder weniger deutlich wahrgenommen werden, hangt auch mit bestimmten
Erwartungsmustern zusammen. Syntaktische Erwartungsmuster (Schuhmann/Vo-
gel/Voss 1984: 24) beispielsweise kdnnen begtunstigen, dass Gerausche und Sprach-
signale besser voneinander getrennt werden kdnnen, und die Selektion der Informa-

tion/der Signale schneller und exakter ablaufen kann.

3.3 Erkenntnisse fiir den Sprachunterricht

Der physiologische Horprozess, der die erste Instanz flir das Verstehen darstellt, kann
im Fremdsprachenunterricht wenig beeinflusst werden. Eine klare Erkenntnis, die be-
reits aus dem Kommunikationsmodell nach Luhmann hervorgeht, ist, dass sich der
Frontalunterricht fiir die Schulung des Horverstehens wenig eignet. Damit Kommuni-
kation zustande kommt, braucht es Interaktion. Wird nur passiv gehdrt und die Mittei-
lung nicht als solche erkannt (durch nicht vorhandene Verstehensabsicht beim Fron-
talunterricht, wenn beispielsweise einfach nicht zugehort wird oder Desinteresse vor-
herrscht), so findet kein Horverstehen statt. Zudem ist Horen als Konstruktionsleistung
davon abhangig, wie der/die Horer/in Information neu ordnet und zusammensetzt. Als
Lehrkraft kann ich daher nicht davon ausgehen, dass jede Information die ich sende,
auch in derselben Form in der ,Psyche” des anderen besteht (vgl. Berghaus 2014: 92).
Nur eine regelmaRige Ubungstatigkeit kann dazu fiihren, dass Lernende sich die

sprachlichen Fertigkeiten mithilfe der Lehrkraft (als Lernhelfer) selbst aneignen.

Die Vermittlung der Fertigkeit Horen erfolgt im Unterricht vornehmlich durch die Schaf-
fung von Situationen, in denen die Fertigkeit gelibt werden kann (vgl. Solmecke 2010:
973). Das ubergreifende Ziel des Horverstehens ist auf die Anforderungen der alltag-
lichen Kommunikation richtig reagieren zu kdénnen. Dies macht erforderlich, dass im
Fremdsprachenunterricht (aufgrund der Geschwindigkeit des Horvorgangs) grundle-
gende Teilprozesse gelbt und automatisiert werden. Lernende sollen sich dabei Stra-

tegien aneignen, die es ihnen ermdéglichen etwaige Schwierigkeiten beim Horen zu
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Uberwinden (vgl. Solmecke 2010: 973-974). Die Authentizitat des Gesprochenen und
eine naturliche Prosodie (vgl. Schuhmann/Vogel/Voss 1984: 24) spielen ebenfalls eine
wichtige Rolle. Satze, die kunstlich zusammengestellt wirken und keiner tatséchlichen
Sprachsituation entsprechen, kdnnen nicht als sinnvoll perzipiert werden. Naturlich ge-
sprochene und authentische Satze kénnen hingegen auch unter Hinzufiigung von Ge-
rauschen als solche erkannt werden (vgl. Schuhmann/Vogel/Voss 1984: 24). Daher
werden im Sprachunterricht auch immer mehr kommunikativ-authentische Sprachsitu-
ationen in den Fokus geruckt (siehe Kapitel 4.1.2 Didaktische Prinzipien). Kunstlich
produzierte Sprachsituationen kénnen dazu fihren, dass das Horverstehen in eine fal-
sche Richtung gelenkt wird und dadurch auf tatsachliche Situationen des Alltags nicht
adaquat reagiert werden kann. Auch die Sprechweise sollte dabei mitbertcksichtigt
werden. In der Vergangenheit waren viele Lernmaterialien des Sprachunterrichtes
durch eine unnaturliche, langsame Sprechweise gekennzeichnet (vgl. Schuhmann/Vo-
gel/Voss 1984: 25).
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4. HoOren im Unterricht

Das Horen als sprachliche Fertigkeit ist ubiquitéar und findet eine standige Anwendung
in Leben und Alltag. Daher sollte dem Horverstehen auch im Fremdsprachenunterricht
eine besondere Bedeutung zugemessen werden. Das vorrangige Ziel des Sprachun-
terrichts die kommunikative Kompetenz, fuhrt oftmals zu einer Préaferenz der mindli-
chen Fertigkeiten. Um das Horen im Fremdsprachenunterricht analysieren zu kénnen,
missen auch allgemeine Prinzipien des Unterrichts berlcksichtigt werden. Damit der
Lernerfolg von Schilerinnen gewéhrleistet werden kann, sollte eine Gbergreifende Pro-
gression in Betracht gezogen werden. Die Progression innerhalb der Fertigkeit Horen
ergibt sich durch den steigenden Schwierigkeitsgrad von Texten und Aufgabenstellun-
gen sowie durch die Reduktion von Lernhilfen. Obwohl die Fertigkeit Horen auf eine
grol3e Relevanz fur das alltagliche Leben verweist, ist es besonders fiir den Sprach-
unterricht wichtig, die Besonderheiten des fremdsprachlichen Hérens und Verstehens
zu kennen, um eine gezielte Schulung dieser Fertigkeit zu erméglichen. Dabei in Be-
tracht gezogen werden sollte einerseits das Verhaltnis zwischen dem Horverstehen in
der Erstsprache und jenem in einer Zweit- oder Fremdsprache, aber auch, welchen
Beitrag Hortexte fur einen gesteuerten Spracherwerb leisten konnen. Gerade weil das
Horverstehen als fundamentalste sprachliche Fertigkeit anerkannt werden muss, soll-
ten die Schwierigkeiten, die das fremdsprachliche Horverstehen mit sich bringen kann,

nicht aus der Diskussion ausgeklammert werden.

4.1 Prinzipien des Sprachunterrichts

Unterrichtsprinzipien sind fur alle Facher geltende Grundsatze oder Handlungsrege-
lungen fur die Unterrichtsgestaltung. Das Befolgen dieser Prinzipien dient zur Sicher-

stellung von Effizienz und Qualitat des Unterrichts (vgl. Klippel 2016: 316).

Um das Horverstehen im Fremdsprachenunterricht adaquat vermitteln zu kénnen,
mussen allgemeinen Prinzipien des Sprachunterrichts beriicksichtigt werden. Diese
Prinzipien dienen als Grundvoraussetzung, auf denen die spezialisierten Prinzipien der

Vermittlung einzelner Fertigkeiten aufbauen. Sie lassen sich in drei Ebenen
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unterteilen: didaktische Ebene, methodische Ebene und spracherwerbsbezogenen
Prinzipien (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 125). Die Prinzipien stellen eine Art Gerust fur
den Fremdsprachenunterricht dar. Sie stellen den Menschen in den Mittelpunkt des
Lernens und Lehrens. Sie vereinen methodische und didaktische Traditionen und Er-
kenntnisse aus der Spracherwerbsforschung, um Lernenden effektive Lernprozesse

zu ermoglichen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 132).

4.1.1 Didaktische Prinzipien

Im Zentrum des Sprachunterrichts steht das lernende Individuum (vgl. Fritz/Faistauer
2008: 125). Die Inhalte des Unterrichts richten sich nach den Bedurfnissen der Ler-
nenden. Die Winsche und Bedirfnisse von Lernenden mussen vorerst erhoben wer-
den, um ein Einbeziehen in den Unterricht zu ermdglichen. Dieses als Lernerlnnen-
zentriertheit definiertes Prinzip beinhaltet das Eingehen auf spezifische, soziale, kultu-
relle und kommunikative Voraussetzungen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 125). Wichtige
Instrumente der Lernerinnenzentriertheit sind externe Zertifikate und Prifungen (z.B.
europaisches Sprachenportfolio ESP), aber auch die Dokumentation und Sichtbarma-
chung von personlichen Lernerfahrungen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 125). Die Rolle
der Lehrkraft ist die eines/einer Lernberaters/in, der/die die optimalen Voraussetzun-
gen fur ein selbststéandiges Sprachenlernen schafft (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 206).

Ein weiteres didaktisches Prinzip des Sprachunterrichts ist die Kooperation. Koopera-
tion definiert sich nicht nur als Gruppenunterricht, sondern als gemeinsames Arbeiten
an Problemstellungen und Aufgaben (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 125-126). Wahrend in
der Geschichte des Sprachunterrichts bei unterschiedlichen Methoden ein einsprachi-
ger Unterricht vorherrschte (siehe Kapitel 3.1 Die Fertigkeit Horen in der Methodenge-
schichte), ist ein wichtiges Prinzip des heutigen Sprachunterrichts die Mehrsprachig-
keit. Dieses Bestreben nach Mehrsprachigkeit ist im Gemeinsamen européischen Re-
ferenzrahmen manifestiert (siehe Kapitel 3.1.6 Die Fertigkeit H6ren und der Gemein-
same europaische Referenzrahmen fiir Sprachen). Die Mehrsprachigkeit fordert das
Erlernen einer neuen Sprache. Im Unterricht kdnnen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede von Sprachen thematisiert werden. Das Miteinbeziehen der Sprachen, die von
Lernerinnen schon beherrscht werden (Erstsprache und evtl. eine bereits erlernte
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Fremd- oder Zweitsprache) macht einen Sprachvergleich moglich und bisher Gelern-
tes kann systematisiert werden und fur den Unterricht hilfreich sein (Lexik, Textkom-
petenz, Lernstrategien etc.) (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 126). Erst- und zuvor gelernte
Fremd- oder Zweitsprachen sollen also fur den Unterricht nutzbar gemacht werden.
Auch das Sprachbewusstsein spielt eine Rolle. Lernende sollen dazu befahigt werden
Uber Besonderheiten und die Funktionen von Sprachen reflektieren zu kénnen (vgl.
Reiss-Held/Busch 2013: 206).

Ein weiteres Unterrichtsprinzip besagt, dass moglichst authentische Sprache, Texte
und Materialien eingesetzt werden sollen, somit Lernende mit dem realen Sprachge-
brauch in der Zielsprache vertraut gemacht werden sollen. Die zugrundeliegende Idee
dieses Prinzips ist einerseits die Hauptzielsetzung des Fremdsprachenunterrichts, die
gelernte Sprache auch in Anwendung zu bringen, andererseits die Annahme, dass vor
allem Begegnungen mit der Realitat lernwirksam sind (vgl. Klippel 2016: 318). Texte
sollen eine natirlich komplexe Sprache wiedergeben, die nicht eigens fir den Unter-
richt kiinstlich erschaffen wurde. In Lehrwerken wird diese Authentizitat jedoch oftmals
ausgeklammert, da vereinfachte Texte prasentiert werden, die nicht in der Wirklichkeit
angesiedelt sind (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 126). Das Prinzip der Authentizitat beinhal-
tet ebenso, dass authentische Sprachsituationen im Unterricht geschaffen werden sol-
len, sodass Lernenden die Mdglichkeit geboten wird, authentische Sprachhandlungen
auszuuben. Lernende sollen als authentische Personen auftreten kdnnen, deren Win-
sche, Bedurfnisse und Interessen im Unterricht Gehor finden (vgl. Fritz/Faistauer 2008:
126).

Der Sprachunterricht soll Autonomie férdern. Moglich wird dies durch eine Integration
der Lernenden, indem sie Ziele, Inhalte und Methoden des Unterrichts mitbestimmen
durfen. Lernende sollen dazu in der Lage sein, Ziele selbst evaluieren zu kénnen. Die
Autonomie der Lernenden kann vornehmlich durch Kooperation erreicht werden (vgl.
Fritz7Faistauer 2008: 127). Das bedeutet automatisch auch eine Reduktion der Leh-
rerinnen-Sprechzeit (vgl. Klippel 2016: 318). Lernende sollen zu Selbsttatigkeit ange-
halten werden, sodass ein von der Lehrkraft dominierender Unterricht nicht gewiinscht
ist. Wie soeben erlautert, spielt die Authentizitat von Texten eine wesentliche Rolle.
Erst diese Authentizitat ermdglicht Lernenden sich die Fahigkeit der Selbstevaluation

anzueignen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 127). Die Selbstevaluation vollzieht sich in drei
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Phasen. In der ersten Phase, der abhangigen Phase, sind Lernende noch vollkommen
von Fremdbewertung abhangig und kdnnen ihre Leistung nicht selbst einschatzen. In
der zweiten Phase, der kooperativen Phase, erfolgt eine gemeinsame Selbst- und
Fremdbewertung von Lernenden. Hier werden bereits Instrumente der Selbsteinschét-
zung angewandt. In der dritten und letzten Phase, der unabhangigen Phase, kénnen
Lernende vollkommen autonom eine Selbstbewertung durchfuhren (vgl.
Fritz/Faistauer 2008: 127).

4.1.2 Methodische Prinzipien

Didaktik und Methodik werden meist als Dichotomie aufgefasst. Daher sind nicht nur
didaktische, sondern auch methodische Prinzipien fur den Sprachunterricht relevant.
Mithilfe von Methodik kann ein Handlungskonzept des Lernens und Lernens entworfen
werden (vgl. Reiss-Held/Busch 2013: 199). Ein wesentlicher Bestandteil des Lernens
ist das Wiederholen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 127). Das bedeutet, dass Texte im Un-
terricht mehrmals verwendet werden kdnnen. Dabei konnen die Aufgabenstellungen
variieren. Die Aufgaben kdnnen einerseits einen anderen Schwierigkeitsgrad aufwei-
sen, andererseits auch einen anderen Fokus setzen. Durch die Vertrautheit eines Tex-
tes und den Aspekt der Wiederholung kann ein besserer Lernerfolg erzielt werden (vgl.
Solmecke 2007: 11). Wichtig ist, dass die Aufgaben fir die Lernenden lebensweltlich
relevant sind und die Bearbeitung der Aufgaben in einer unterstiitzenden Lernumge-
bung sattfinden kann, in der sich Lernende trauen, fremdsprachlich aktiv zu werden
(vgl. Miller-Hartman/Schocker 2016: 330). Lernende mussen besonders bei komple-
xen Aufgabenstellungen dazu motiviert werden, sich auf diese einzulassen. Die Wie-

derholung kann die Motivation der Lernenden steigern.

Texte in unterschiedlicher Form sind ein wichtiger Bestandteil des Fremdsprachenun-
terrichts und sind notwendig, um die sprachlichen Fertigkeiten zu schulen. Verschie-
dene Textsorten weisen auch unterschiedliche kultur- und sprachspezifische Auspra-
gungen auf (vgl. Thurmair 2010: 290). Es gibt unterschiedliche Moglichkeiten der Be-
schreibung und Differenzierung von Textsorten. Einer der Méglichkeiten ist der Kom-
munikationsbereich oder auch Anwendungsbereich. Kommunikationsbereiche sind si-

tuativ und sozial definiert und es wird dabei davon ausgegangen, dass Textsorten in
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einen gréfReren Handlungszusammenhang eingebettet sind (vgl. Thurmair 2010: 286-
287). Es ist demnach moglich sehr unterschiedliche Textsorten fir den Fremdspra-
chenunterricht auszuwahlen, die im Zusammenhang mit der lebensweltlichen Realitat
der Lernenden stehen. Das Potential unterschiedlicher Textsorten sollte fur den
Fremdsprachenunterricht genutzt werden. Lernenden soll die Méglichkeit geboten
werden mit unterschiedlichen Textsorten zu arbeiten. Textsortenvielfalt im Fremdspra-
chenunterricht leitet sich einerseits aus den Bedurfnissen der Lernenden ab, begrin-
det sich aber auch durch das Lernziel einer umfassenden Textkompetenz (vgl.
Fritz/Faistauer 2008: 128).

Der Sprachunterricht soll immer so gestaltet sein, dass sich Lernende dariber im Kla-
ren sind, wieso sie etwas lernen. Der Unterricht und somit auch die Lehrkraft sollten
sich an den Lernenden orientieren. Ubergreifende Ziele, aber auch Ziele einzelner
Ubungen und Aufgaben, sollten klar definiert und fiir Lernende auch verstandlich und
transparent sein. Diese Ziele sollen nicht nur gemeinsam mit den Lernenden bespro-
chen, sondern im Sinne der Lernerlnnen-Orientierung auch gemeinsam vereinbart
werden (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 128).

Unterschiedliche Ubungen erfordern auch unterschiedliche Sozialformen. Bei der Aus-
gestaltung des Sprachunterrichts ist es wichtig, dass verschiedene Sozialformen im
Unterricht angewendet werden (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 128). Sozialformen beschrei-
ben die unterschiedlichen personellen Konstellationen und die daraus resultierenden
Beziehungsstrukturen in der Lerngruppe (vgl. Hal3 2016: 335). Bei der Plenararbeit
arbeiten alle Beteiligten des Unterrichts zusammen (gemeinsam im Plenum), bei der
Gruppenarbeit wird das Plenum Uber einen zeitlich begrenzten Zeitraum in kleinere
Arbeitseinheiten unterteilt, bei der Partnerinnenarbeit besteht die Arbeitseinheit aus
jeweils zwei Lernenden und bei der Einzelarbeit arbeitet jeder Lernende individuell
(vgl. HalR 2016: 335). Plenararbeit, Gruppenarbeit, Partnerinnenarbeit und Einzelarbeit
kénnen je nach Aufgabenstellung variiert werden. Die Entscheidung, welche Sozial-
form gewahlt wird, sollte padagogisch und didaktisch begriindet sein. In erster Linie
wird die Sozialform anhand der Aufgabe bzw. Ubung und der damit zusammenhan-
genden Lernziele bestimmt. Aber auch Erwagungen in Bezug auf raumliche Gegeben-
heiten, die zeitliche Struktur des Unterrichts oder die Anzahl von Lehrkraften und Ler-

nenden kdnnen in die Entscheidungsfindung mit einflie3en (vgl. Hal3 2016: 336).
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4.1.3 Spracherwerbsorientierte Prinzipien

Alle Prinzipien des Sprachunterrichts stellen das lernende Individuum in den Mittel-
punkt. Um einen effektiven Lernprozess zu ermdglichen missen daher neben didakti-
schen und methodischen Uberlegungen auch spracherwerbsorientierte Prinzipien for-
muliert werden. Zu Beginn im Spracherwerbsprozess erlernen Schulerlnnen soge-
nannte Chunks. Chunks sind formelhafte Ausdriicke (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 128).
Genauer gesagt bezeichnet ein Chunk eine Kodierung einzelner Elemente zu grol3e-
ren Einheiten (vgl. D6pel 2010: 34). Wenn eine Sprache ganzlich unbekannt ist, kén-
nen bestimmte Mechanismen dabei helfen eine Uberforderung zu vermeiden. Chunks
haben den Sinn, dass die Kapazitat des Kurzzeitgedachtnisses (das auf ein bestimm-
tes Ausmal3 an Information beschréankt ist) mehr Informationen aufnehmen und behal-
ten kann. Chunks sind starker als andere Teile einer Sprache (z.B. einzelne Worter)
an eine bestimmte Situation gebunden (vgl. D6pel 2010: 34). Das Chunking ist ein
assoziativer Lernmechanismus, der beim Erwerb sequenzieller Informationen von Be-
deutung ist. Der Mechanismus dient dazu festzustellen, welche Phoneme, Lexeme
und Kollokationen zusammenstehen (vgl. Dépel 2010: 34). Chunks werden von Ler-
nenden als Einheit wahrgenommen. Da das Bilden von Chunks den Spracherwerb
fordert und einen nattrlichen Mechanismus des anfanglichen Spracherwerbs darstellt,
ist es wichtig Lernenden die Mdglichkeit zu bieten, formelhafte Ausriicke wahrzuneh-
men, zu lernen und auch anzuwenden, ohne dass die Regelhaftigkeiten hinter diesen
Chunks erlernt werden missen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 129). So kann eine Gelau-
figkeit der Sprache begunstigt werden. Parallel dazu ist es wichtig, dass regelhaftes
Wissen an die Lernenden herangetragen wird, um Genauigkeit und Komplexitat zu
erreichen. Die formelhaften Ausriicke kdnnen von Schilerinnen auch genutzt werden,

um nachtréglich Regeln zu entwickeln (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 129).

Sprache kann nur erlernt werden, wenn ein Verstehen zustande kommt. Das setzt ei-
nerseits voraus, dass Lernende auch Verstehen wollen (eine Verstehensabsicht be-
steht), andererseits muss der Unterricht auch verstandnisbezogen gestaltet sein. Das
Verstehen findet auf unterschiedlichen Ebenen statt. Die Ebene des Erkennens der
semantischen Bedeutung von Woartern, Phrasen und Satzen, die Ebene der pragmati-

schen Bedeutung, bei der es um die Bedeutung von Sprache in der Interaktion geht

50



und eine Ebene, in der Sprache als Werkzeug der Kommunikation wahrgenommen
wird (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 129).

Es gibt verschiedene reale Anwendungen von Sprache, die auch im Unterricht bertick-
sichtigt werden sollten. Méglich ist eine Konzentration auf Bedeutung, eine Konzent-
ration auf explizites Regelwissen und eine Konzentration auf aus dem Kontext erar-
beitetes Wissen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 130). Bei der Konzentration auf das expli-
zite Regelwissen (focus on forms) wird der sprachlichen Form eine starkere Aufmerk-
samkeit gewidmet (noticing). AuRerdem gibt es dabei auch einen Fokus auf die Ver-
bindung zwischen Form und Bedeutung (form-function mapping) (vgl. Fritz/Faistauer
2008: 130). Induktives und exploratives Lernen sind wichtige Begriffe, wenn es darum
geht die Regeln einer Sprache zu erlernen. Es ist von Vorteil, Regeln nicht vorzuge-
ben, sondern Lernende dazu anzuregen aus einer Menge von Einzelfallen/Beispielen
die Regelhaftigkeit eines sprachlichen Phanomens selbst zu erkennen (vgl. Winter
2010: 128-129).

Der Unterschied zwischen implizitem und explizitem Wissen ist, dass das implizite
Wissen, anders als das explizite Wissen, nicht auf dem konkreten, bewussten Wissen
von Regeln beruht. ,Das implizite Wissen stellt ein nicht bewusstes Regelwissen Uber
die Sprache dar, das nicht auf explizitem Wissen tber Regeln basiert* (Fritz 2010:
107). In Bezug auf Sprache beruht die Regelhaftigkeit der Dinge beim impliziten Wis-
sen auf sprachlicher Intuition. Sprachunterricht soll die Mdglichkeit erdffnen, dass Ler-
nende sich implizites Wissen Uber eine Sprache aneignen kénnen, allerdings soll dabei
nicht ganzlich auf explizites Wissen verzichtet werden (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 130).
Das vorrangige Ziel des Sprachunterrichts ist die Erlangung einer kommunikativen
Kompetenz. Das implizite Wissen stellt eine Basis der kommunikativen Kompetenz
dar. Im Sprachunterricht wird eine Mischung aus beiden Wissensformen benétigt, wo-
bei das explizite Wissen eher dem Lernziel der Genauigkeit dient und das implizite

Wissen flr die Gelaufigkeit verantwortlich ist (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 130).

Beim Spracherwerb sind bestimmte Spracherwerbssequenzen zu beobachten. Es ist
wichtig diese zu berucksichtigen und den ,eingebauten Lehrplan® der Lernenden in
Betracht zu ziehen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 130). Zudem wird ausreichender Input
bendtigt. Konkret kann dieser Input gewahrleistet werden, indem ein umfangreiches

Angebot an authentischen Texten in den Unterricht eingebracht wird (vgl.
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Fritz/Faistauer 2008: 131). Erfolgreicher Unterricht hat also die Aufgabe ausreichend
Input zu liefern, muss jedoch gleichzeitig die Mdglichkeit fur intensiven Output eroff-
nen. Lernende mussen fur einen umfassenden Lernerfolg produzieren. Es hat sich
gezeigt, dass Lernende beim Produzieren oft dazu in der Lage sind Uber ihre eigenen
vermeintlichen Fahigkeiten hinauszuwachsen und, dass Sprache produziert werden
kann, die Uber das bis dahin angenommen Sprachniveau hinausgeht (vgl.
Fritz/Faistauer 2008: 131). Lernenden muss in einer stressfreien, lernfreundlichen Um-
gebung die Méglichkeit geboten werden, selbst zu produzieren. Zudem ist Interaktion
ein wichtiger Aspekt beim Sprachenlernen. Interaktion ist ein essentieller Faktor fur die
Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz. Im Unterricht missen daher Gelegen-
heiten geschaffen werden, bei denen Lernende mit Sprache in Kommunikationssitua-
tionen handeln kénnen (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 131). Voraussetzung dafur ist Horen
und Verstehen. Ein aul3erst wichtiges Prinzip ist die Bertcksichtigung individueller Un-
terschiede zwischen den Lernenden. Lernende sind als Individuum wahrzunehmen
und treten mit unterschiedlicher Motivation, Einstellung und Lernsozialisation an den
Fremdsprachenunterricht heran (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 131). Lerngruppen sind im-

mer heterogen und diese Tatsache muss anerkannt werden.

4.2 Progression im Fremdsprachenunterricht

Die Progression spielt besonderen im Fremdsprachenunterricht eine bedeutsame
Rolle. Um Lernenden den Spracherwerb zu erméglichen, ist es von No6ten den Unter-
richt strukturiert zu gestalten und dabei eine Progression zu beriicksichtigen. Die Pro-
gression gibt vor, welche logische Abfolge von Lernzielen sich beim Spracherwerb
ergibt. Sie ist ein ,Verlauf des geplanten Lernprozesses hinsichtlich der Abfolge ein-
zelner Lernschritte innerhalb eines zeitlichen Rahmens® (Krenn 2010: 263). Die Pro-
gression dient dazu den Lernenden das Erlernen einer Sprache zu ermdglichen, aber
auch zu erleichtern. Durch die Berucksichtigung der Progression im DaF/DaZ-Unter-
richt soll ein moglichst effizientes Erlernen einer Fremd- oder Zweitsprache gewahr-
leistet werden (vgl. Hirschfeld/Reinke 2016: 131). Wenn man das Héren als immanen-
ten Bestandteil des Unterrichts und als Fertigkeit erachtet, die bereits zu Beginn des
Sprachenlernens trainiert und gefordert werden sollte, so ist es von Vorteil, sich mit

dieser Progression auseinanderzusetzen. Denn den &ufieren Rahmen der
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Horprogression bildet die Schaffung und Erweiterung einer kommunikativen Hand-
lungskompetenz (vgl. Hirschfeld/Reinke 2016: 131). Essentiell im Fremdsprachenun-
terricht ist die Schulung aller finf Fertigkeiten. Diese Schulung der Fertigkeiten erfolgt
einerseits parallel, andererseits werden die mindlichen Fertigkeiten (Horen/Sprechen)
aus praktischen Grunden oftmals den schriftlichen Fertigkeiten (Lesen/Schreiben) vo-
rangestellt. Seit dem kommunikativen Ansatz ist das vorrangige Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts der Erwerb einer kommunikativen Kompetenz, die wiederum Schiule-
rinnen dazu befahigen soll, die Zielsprache in der Alltagskommunikation in Anwendung
bringen zu kénnen (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 84). Daher bildet das Horen eine Art

erste Instanz, um dieses Verstehen innerhalb des Alltags zu ermdglichen.

~Aulerdem besteht Konsens dartiber, dass es nétig ist, zunéchst das basale
phonetisch-phonologische Horen zu trainieren [...], weil es zum einen die au-
ditive Wahrnehmungsféhigkeit phonologischer und phonetischer Merk-
malskategorien verbessert und zum anderen eine Voraussetzung fir eine kor-
rekte Aussprache darstellt* (Hirschfeld/Reinke 2016: 132).

Ohne das Horverstehen ist man nicht dazu in der Lage Gesprochenes zu dekodieren
und den gesprochenen Texten Information zu entnehmen. Aul3erdem stellt das Hor-
verstehen auch die Grundlage fir die andere mundliche Fertigkeit, das Sprechen, dar
(vgl. Solmecke 2007: 4).

Eine Progression innerhalb des Fertigkeitsbereiches Horen findet hauptsachlich durch
den steigenden Schwierigkeitsgrad der angebotenen Texte statt. Bei authentischen
Texten gestaltet sich die Steuerung des Schwierigkeitsgrads jedoch nicht einfach, so-
dass auch die Aufgabenschwierigkeit erhoht werden kann (vgl. Solmecke 2007: 11).
So kann ein schwieriger Text auch mehrmals im Unterricht eingesetzt werden. Anhand
der unterschiedlichen Verstehensebenen des Horens (Wiederkennen, Verstehen,
analytisches Verstehen und Evaluation: siehe Kapitel 3.2.2.2 Vorgange des Horens
und Verstehens) kdnnen auch dementsprechende Aufgaben gewdahlt werden. Es ist
maoglich flr denselben Text zuerst einfache Aufgaben zu entwerfen, die sich auf der
Ebene des Wiedererkennens und Verstehens bewegen, um zu einem spateren Zeit-
punkt mit schwierigen Aufgaben zu diesem Text auf einer der héheren Verstehense-
benen zu arbeiten. Durch diese zunehmende Vertrautheit mit dem Text ist es fir Ler-
nende einfacher, komplexe Aufgabenstellungen zu I6sen (vgl. Solmecke 2007: 11).
Eine weitere Mdglichkeit der Progression innerhalb der Fertigkeit Horen ist die
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Verringerung von Lernhilfen. Dadurch missen Lernende zunehmend einen selbststan-
digen Umgang mit Texten lernen (vgl. Solmecke 2007: 11). Unterschiedliche Zielset-
zungen innerhalb des Fremdsprachenunterrichts kénnen dazu fiihren, dass bestimm-
ten Fertigkeiten je nach Kontext mehr oder weniger Aufmerksamkeit gewidmet wird.
Da die Fertigkeiten auf eine Eigenstandigkeit verweisen, ist es notig, sie auch dement-
sprechend eigenstéandig, wenn auch nicht isoliert voneinander, zu schulen. ,Zusam-
menfassend kann jedoch gesagt werden, dass je nach Zielsetzung des Unterrichts die
Fertigkeiten anders gewichtet oder kombiniert werden kénnen — fir den Erwerb einer
Fremdsprache die Herausarbeitung einzelner Fertigkeiten aber ebenso unerlasslich
ist (Faistauer 2010: 968).

4.3 Die Besonderheiten des fremdsprachlichen

Horens und Verstehens

Das Horverstehen in der Erstsprache oder einer gut beherrschten Fremdsprache stellt
in der Regel keine Schwierigkeit dar. Das Horverstehen ist jedoch eine sehr komplexe
Fertigkeit, daher kann es fur Lernende bei einer neuen Fremdsprache zu Problemen
kommen. Oftmals wird das Horverstehen im Fremdsprachenunterricht von Lernenden
als die am schwierigsten zu erwerbende Fertigkeit empfunden (vgl. Solmecke 2012:
30). Besonders bei Anfangerinnen kann es vermehrt zu Schwierigkeiten kommen.
Wahrend bei fortgeschrittenen Lernerlnnen bestimmte Verstehensvorgénge schon au-
tomatisiert wurden, missen Anfangerinnen bewusst und daher zeitaufwéndig nach-

denken, um Gehortes verstehen zu kénnen (vgl. Solmecke 2010: 970).

4.3.1 Fremdsprachenerwerb und Horen

Das Aneignen kommunikativer Kompetenz gilt als Gibergreifendes Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts. Lesetexte, Hortexte und der kommunikative Austausch wéhrend des
Unterrichts sind als primare Quellen des sprachlichen Inputs im Fremdsprachenunter-

richt zu erachten (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 14). Daher steht die Frage nach der

54



Funktion von Hoértexten im Zusammenhang mit der Frage nach der Bedeutung des

sprachlichen Inputs.

Aus Sicht der generativen Linguistik sind im Gehirn unterschiedliche Wissenssysteme
reprasentiert, die miteinander interagieren. Es gibt kein unabhéngiges Wissenssys-
tem, das Sprache in ihrer Gesamtheit erfasst (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 15). Bei der
Syntax und der Phonologie wird davon ausgegangen, dass sie ein eigenstandiges,
geschlossenes System des sprachlichen Wissens darstellen und sie unter dem Begriff
formale Kompetenz zusammengefasst werden konnen. Alle Ubrigen Bereiche des
sprachlichen Wissens hingegen wirken durch ein Zusammenspiel mit anderen kogni-
tiven Struktursystemen. Das beinhaltet ebenso nicht sprachliches Wissen (vgl. Wild-
mann/Fritz 1996: 15). Die formale Kompetenz als autonomes kognitives System be-
sitzt eine interne Struktur. Diese Struktur kann als Universalgrammatik bezeichnet wer-
den (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 15). Es wird davon ausgegangen, dass Kinder diese
Struktur, also die Universalgrammatik, bereits in sich tragen und somit dazu in der
Lage sind, den Spracherwerb zu bewaltigen. Die Universalgrammatik stellt daher ei-
nen ,Ausgangspunkt® dar und trifft im Laufe des Lebens mit den Spracherfahrungen
(dem sprachlichen Input) zusammen. Als Menschen tragen wir demzufolge ein kogni-
tives System in uns, das uns durch den Kontakt mit einer sprachlichen Umgebung
ermdglicht, unsere Erstsprache zu erlernen (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 15). Der Erwerb
der Erstsprache erfolgt Schritt fir Schritt vom ersten Lebenstag an (vgl. Solmecke
2007: 4). Glaubt man der Theorie der Universalgrammatik, so ist der Vorgang des
Spracherwerbs im Falle der Erstsprache ein determinierter Entwicklungsprozess (vgl.
Wildmann/Fritz 1996: 15).

Grundsatzlich geht die Theorie der Universalgrammatik auf Noam Chomsky zurtick.
Sie wurde jedoch immer wieder Gegenstand umfassender Kritik. Wahrend einige Kri-
tikerlnnen dafir pladieren die Theorie auszuweiten oder ihren verallgemeinernden
Charakter zu Gberdenken, sind andere Expertinnen der Ansicht, dass das Konzept der
Universalgrammatik nach Chomsky grundsatzlich abzulehnen ist. John McNeill etwa
etablierte bereits in den 1970er Jahren, dass ,Kindersprache®, also die Erstsprache,
eine wesentliche gréRere Nahe zur Universalgrammatik aufweist, als dies bei der ,Er-
wachsenensprache®, also beim Erlernen einer Zweit- oder Fremdsprache der Fall ist

(vgl. Leubolt 2010: 9). Joan Bresnan und Ronald Kaplan akzeptieren in ihrer
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Auseinandersetzung ,Lexical-Functional Grammar® aus dem Jahr 1982 die Grundan-
nahmen nach Chomsky, entwickeln jedoch gleichzeitig alternative Beschreibungen
des sprachlichen Wissens (vgl. Leubolt 2010: 11). Der Theorie stehen die konstrukti-
vistischen Ansatze von Jean Piaget gegenuber, die bei den Kritikerinnen oft als Argu-
ment gegen die Universalgrammatik angeftihrt werden und laut denen von einer pha-
senhafte Entwicklung des gesamten kognitiven Systems und nicht von einem angebo-
renen eigenstandigen Modul ausgegangen wird (vgl. Haas 1993: 11). Es sei demnach
angefuhrt, dass die Theorie der Universalgrammatik keinen Anspruch auf allgemeine
Gultigkeit erheben kann. Trotzdem dient sie hier als Ausgangspunkt, um Aspekte des

Spracherwerbs zu beleuchten.

Jedes Kind, das von Geburt an mit der genetisch verankerten Universalgrammatik
ausgestattet ist, ist potentiell dazu in der Lage sich jede beliebige Sprache anzueignen
(vgl. Haas 1993: 8). Die Prinzipen der Universalgrammatik kdnnen sich in verschiede-
nen Sprachen unterschiedlich auswirken. Die Universalgrammatik hilft Menschen im
Kindesalter, ihre Erstsprache zu erlernen. Betrachtet man die Merkmale eines Zweit-
oder Fremdsprachenerwerbs in einem postpubertaren Entwicklungsstadium, so stellt
sich die Frage, ob die Universalgrammatik in diesem Lebensabschnitt fir den Sprach-
erwerb noch nutzbar gemacht werden kann (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 15). Auch hier
sind sich Expertlnnen uneinig. Wahrend manche die Meinung vertreten, dass Spra-
chenlernen ab der postpubertdren Phase nur noch auf véllig andere Weise stattfinden
kann, sind andere der Ansicht, dass bestimmte Mechanismen der Universalgrammatik
auch beim Zweit- und Fremdsprachenerwerb zur Verfugung stehen (vgl. Wild-
mann/Fritz 1996: 15-16). Eric Heinz Lenneberg ging davon aus, dass fir den Sprach-
erwerb das Prinzip einer ,kritischen Periode® gilt und nahm an, dass Sprachenlernen
nach der Lateralisierung des Gehirns nur noch auf vollig andere Weise stattfinden kann
(vgl. Wildmann/Fritz 1996: 15). Arbeiten von Flynn, White und Archibald legen jedoch
wiederum nahe, dass Mechanismen der Universalgrammatik beim Erwerb einer Zweit-
und Fremdsprache weiterhin zur Verfiigung stehen (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 15-16).
Selbst wenn davon ausgegangen wird, dass die Universalgrammatik auf die eine oder
andere Art zugéanglich bleibt, ist schwer festzumachen, in welchem Ausmal? sich diese

Zuganglichkeit vollzieht und welche konkreten Mechanismen betroffen sind.
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Geht man davon aus, dass Lernende beim Zweit- und Fremdsprachenerwerb zumin-
dest bis zu einem gewissen Grad auf eine Universalgrammatik zurtickgreifen kénnen,
so ist es notwendig innerhalb des Unterrichts den Spracherwerb zu ermoglichen, in-
dem das Sprachorgan, also die Universalgrammatik, angesprochen wird (vgl. Wild-
mann/Fritz 1996: 17). Beim Erwerb der Erstsprache erlernen Kinder die Sprache
schrittweise, indem sie aus dem sprachlichen Input Merkmale herausfiltern und Gram-
matik neu strukturieren (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 17). Nun stellt sich die Frage, wie
der Schracherwerb in einer Zweitsprache erreicht werden kann. Angenommen wird,
dass das Wahrnehmen und Verstehen die wichtigste Quelle des Spracherwerbs dar-
stellt, weswegen dem Horverstehen auch eine wichtige Rolle beigemessen werden
muss (vgl. Wilmann/Fritz 1996: 17). Spracherwerb kann dann entstehen, wenn ein
komplexer Input geboten wird und ein Verstehen dieses Inputs zustande kommt. Da
Hortexte eine der primaren Quellen des Inputs im Sprachunterricht sind, muss ihnen
nicht nur eine wesentliche Bedeutung im Unterricht, sondern im generellen Fremd-

sprachenerwerb zugestanden werden.

4.3.2 Das Verhaltnis zwischen erstsprachlichem

und fremdsprachlichem?! Horverstehen

Vergleicht man das Horverstehen in der Erstsprache mit dem Horverstehen in einer
Fremdsprache, so lassen sich verschiedene Standpunkte vertreten. Es kann entweder
davon ausgegangen werden, dass das Horverstehen in Erst- und Fremdsprache
grundsatzlich verschieden ist (Position 1), dass sie sich Gberschneiden und grundsatz-
lich gleich sind (Position 2) oder, dass es sich nur anhand einiger spezifischer Prob-
leme in der Fremdsprache unterscheiden lasst (Position 3) (vgl. Leubolt 2010: 19-20).

Position 1 Position 2 Position 3

L1 L2 L1 ()L2 o AL )12

Abbildung 1: Horverstehensprozesse in L1 und L2 (Leubolt, Monika angelehnt an An-
derson/Lynch, 1988)

1 Hier ist immer auch der zweitsprachliche Unterricht gemeint.
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Wahrend einige Expertinnen der Ansicht sind, dass die Unterschiedlichkeit der beiden
Verstehensprozesse anerkannt werden muss, um eine optimale Schulung des Hoérver-
stehens im Fremdsprachenunterricht moglich zu machen, pladieren andere Wissen-
schaftlerinnen dafir, dass die Uberschneidungspunkte zwischen L1 und L2 fir die
Horverstehensschulung in einer Fremdsprache genutzt werden kénnen (vgl. Leubolt
2010: 20). Anderson und Lynch sprachen sich in den 1980er Jahren flr die dritte dieser
Positionen aus. Dieter Wollf hingegen betont vehement die Unterschiedlichkeit der
Verstehensprozesse in L1 und L2 (vgl. Leubolt 2010: 20). Diese unterschiedlichen An-
satze stehen auch im Zusammenhang mit der Annahme, dass der Mensch von Natur
aus mit einer inneren, sprachlichen, kognitiven Struktur (Universalgrammatik) ausge-
stattet ist, die von unterschiedlichen Expertinnen entweder als richtig angenommen
oder als falsch abgelehnt wird (siehe zu Universalgrammatik in Kapitel 4.3.1: Die Funk-
tion von Hortexten im Fremdsprachenerwerb). Geht man von einem Verhaltnis zwi-
schen dem Hoérverstehen in der Erstsprache und der Zweit- oder Fremdsprache aus,
so wird deutlich, dass bereits Gelerntes oder Gekonntes einen positiven Einfluss auf
den Spracherwerb nehmen kann. Das Miteinbeziehen der Sprachen, die von den Ler-
nenden bereits beherrscht werden und damit zusammenhéngenden Lern- und Verste-
hensstrategien, konnen somit flr das Erlernen einer neuen Sprache nutzbar gemacht
werden (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 126). Obwohl davon auszugehen ist, dass ein be-
stimmtes Verhaltnis zwischen Horverstehen in der L1 und Horverstehen in der L2 vor-
handen ist, bestehen einige Forscherlnnen jedoch vehement auf der grundsatzlichen
Unterschiedlichkeit der beiden Verstehensprozesse (vgl. Leubolt 2010: 20). Ein Grund
dafur konnte sein, dass das Horverstehen generell, aber insbesondere das fremd-
sprachliche Horverstehen, lange Zeit sehr stiefmditterlich behandelt und davon ausge-
gangen wurde, dass das Horverstehen in einer Fremdsprache mit dem in der Erstspra-
che ganzlich gleichgesetzt werden kann. Die vorhandenen Kenntnisse tber das fremd-
sprachliche Horverstehen leiten sich auch heute noch sehr oft aus den Forschungser-
gebnissen uber das Horverstehen in der Erssprache ab (vgl. Solmecke 2001: 896).
Realistisch erscheint daher die Annahme, dass sich die Horverstehensprozesse in der
Erstsprache und der Fremdsprache zwar &hneln, in der Fremdsprache jedoch zusatz-
liche Probleme und Schwierigkeiten auftreten kdnnen, die bei der Gestaltung des

Fremdsprachenunterrichts bericksichtigt werden sollten (vgl. Leubolt 2010: 20).
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Geht man davon aus, dass kognitive Strukturen in der Erstsprache fur die Zweit- oder
Fremdsprache nutzbar gemacht werden kénnen, so lasst sich das auf unterschiedli-
chen Ebenen manifestieren. In Bezug auf die Phonologie bedeutet das beispielsweise,
dass Lernende dazu in der Lage sind das Phoneminventar der L1 jenem der L2 ge-
genuberzustellen und somit Phoneme, die in der L1 unbekannt sind, als unbekannte
Phoneme identifizieren kbnnen (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 18). Im Zusammenhang mit
der Syntax muss Lernenden die Moglichkeit geboten werden, die Unterschiede des
syntaktischen Aufbaus unterschiedlicher Sprachen zu erkennen. Im Deutschen etwa
ist die Stellung des Verbs im Satz festgeschrieben. Méglich ist eine Zweitposition oder
eine Finalposition des Verbs (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 18). Verhalt sich dies in der
Erstsprache der Lernenden anders, so muss darauf geachtet werden, dass dieser
Kontrast durch passenden sprachlichen Input deutlich wird. Daher kann vereinfachter
sprachlicher Input, der diese Kontraste nicht eindeutig darstellt, hinderlich beim
Spracherwerb sein (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 18). Semantisches Wissen dient dazu,
Symboltragern (z.B. Wértern) eine Bedeutung zuzuordnen. Kinder erschliel3en beim
Erwerb der Erstsprache sehr schnell die Bedeutung von einer Vielzahl an Wortern
durch deren Einbettung in ein sprachliches Umfeld. Dieses Wissen, das sich bei Kin-
dern unbewusst ergibt, kann im Fremdsprachenunterricht nicht in dieser Form gelehrt
werden. Lernende missen dieses Wissen, anders als Kinder die ihre Erstsprache er-
lernen, aus dem ihnen gebotenen Input erschlieen (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 19). In
der L1 verfligen wir in der Regel Uber ein umfassendes Wissen in Bezug auf Schemata
einer Sprache, also wie beispielsweise Argumentationsstrukturen aussehen oder wie
bestimmte Kommunikationssituationen bewaltigt werden (vgl. Wildmann/Fritz 1996:
19). Beeinflusst werden diese Schemata durch kulturspezifische Konventionssysteme,
die jedoch nicht von der L1 auf die L2 Ubertragen werden kdnnen, sodass Lernende
sich die Schemata und Konventionen der L2 erst aneignen missen. Bei einer Uber-
tragung dieser Konventionssysteme kann es zu einem unangebrachten Sprachverhal-
ten kommen (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 19).

Unterschieden werden kann das Hoérverstehen in der L1 und L2 durch ihre Grobziele
in der HOrschulung. Der Fremdsprachenunterricht zielt auf einen allgemeinen Sprach-
erwerb ab, beim erstsprachlichen Unterricht geht es hingegen mehr um die Schulung
der Sprachverwendung (vgl. Leubolt 2010: 20). Daher nimmt das Horverstehen im
Fremdsprachenunterricht eine besondere Stellung ein, denn Hoéren und Verstehen
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stellen eine Grundvoraussetzung fur den Spracherwerb dar. Durch Hértexte kdnnen
Lernende mit den Charakteristika einer Fremdsprache vertraut gemacht werden. Das
umfasst vorerst eine phonologische Ebene (Akzentsetzung, Intonation, Realisierung
von Lauten etc.) (vgl. Leubolt 2010: 21). Mit Hormaterial ist es auch maoglich, kultur-
spezifische Konventionssysteme (fur Kommunikationssituationen) verschiedener
Sprachen kennenzulernen und zu erlernen. Auch das kann als Besonderheit des
fremdsprachlichen Horverstehens angesehen werden, da im erstsprachlichen Unter-
richt Kenntnisse der Sprache und kulturelles Wissen der Lernenden Schritt fiir Schritt
und teilweise auch automatisch (vor allem in der Kindheit) erworben werden. Daher
wird im erstsprachlichen Unterricht, anders als im Fremdsprachenunterricht, auch im-
mer ein bestimmtes Mal3 an Kenntnissen vorausgesetzt (vgl. Leubolt 2010: 21). Die
Unterscheidung des Horverstehens in der L1 und L2 nach den Grobzielen darf jedoch
nicht kategorisch betrachtet werden. Denn auch im Fremdsprachenunterricht kann
durch das Ubergreifende Ziel der kommunikativen Kompetenz davon ausgegangen
werden, dass auf Sprachverwendung abgezielt wird. Umgekehrt kann auch in einem
erstsprachlichen Unterricht der Spracherwerb tber einen akustischen Kanal gefordert
werden (vgl. Leubolt 2010: 21). Die Schulung des Horverstehens verfolgt das Ziel,
dass Lernende dazu in der Lage sind ohne Hilfestellung zu verstehen und zu verarbei-
ten. In weiterer Folge soll das Verstehen jedoch zu einem Ausgangspunkt aul3er-
sprachlichen Verhaltens oder der eigenen Textproduktion werden (vgl. Solmecke
2007: 4-5). Die Unterscheidung ist daher bis zu einem gewissen Mal3e zu relativieren.
Dennoch kann festgehalten werden, dass beim erstsprachlichen Unterricht vorausge-
setzt wird, dass irgendeine Art von Spracherwerb (in einem bestimmten Ausmal3) be-
reits stattgefunden hat, sodass es vornehmlich um die Anwendung der Sprache geht,
wahrend der Spracherwerb in einem Fremdsprachenunterricht erst systematisch vor-

genommen werden muss.

Wird Deutsch als Fremdsprache (nicht im Zielsprachenland) erlernt, so wird oft nur im
Unterricht Deutsch gehort. Anders verhdlt es sich bei einem erstsprachlichen Unter-
richt, da durch eine deutschsprachige Umgebung viel mehr Hérmoglichkeiten inner-
halb der Sprache geboten werden. ,Als Muttersprache umgibt sie uns in der Regel
vom ersten Lebenstag an® (Solmecke 2007: 4). Dadurch kommen Lernenden mit vollig
unterschiedlichen Horvoraussetzungen in den jeweiligen Unterricht (Leubolt 2010: 21).

Die Gelaufigkeit der Sprache ist beim Fremdsprachenunterricht nicht gegeben und es
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mangelt (zumindest zu Beginn des Unterrichts) an Sprachkenntnissen und Vorwissen,
die fur das akustische Verstandnis einer Zielsprache notwendig sind. Jedoch kann es
hilfreich sein, dass die Horfertigkeit in der Erstsprache gut geschult wurde, sodass die
Lernenden diese Vorerfahrungen in den Fremdsprachenunterricht mitbringen kénnen
(vgl. Leubolt 2010: 21).

Ein groRer Unterschied zwischen dem erstsprachlichen und dem fremdsprachlichen
Horverstehen ist der Horstress, den viele Lernende im Zusammenhang mit einer
Fremdsprache empfinden (vgl. Leubolt 2010: 22). Da der Spracherwerb der Erstspra-
che sehr allmahlich stattfindet und bereits als Kleinkind beginnt, werden keine allzu
bewussten Anforderungen der Lernenden an sich selbst gestellt. Anders verhélt es
sich in einer Fremdsprache. Oftmals wird erwartet, dass alles Gehérte sofort verstan-
den werden muss, insbesondere wenn von Lernenden (bewusst oder unterbewusst)
ein Vergleich zum erstsprachlichen Horverstehen hergestellt wird. Diese tberhdhten
Erwartungen kdnnen zu Stress fuhren, der sich wiederum auf den gesamten Sprach-

erwerb auswirken kann (vgl. Leubolt 2010: 22).

Da im Fremdsprachenunterricht immer wieder von der Authentizitat der Hortexte ge-
sprochen wird, kann ebenso davon ausgegangen werden, dass sich Hortexte fir den
Fremdsprachenunterricht nicht wesentlich von jenen des erstsprachlichen Unterrichts
unterscheiden sollen. Es ist nicht lernwirksam mit vereinfachten, bewusst langsamen
und Ubertrieben intonierten Texten zu arbeiten (vgl. Leubolt 2010: 22). Leider kdnnen
heute immer noch nicht alle Lehrwerke den Anforderungen an eine authentische Spra-
che gerecht werden (vgl. Fritz/Faistauer 2008: 126). Sinnvoll ist es jedoch auf Texte
zurtickzugreifen, die komplexe sprachliche Strukturen wiedergeben und die typischen

Kennzeichen der Kommunikation in der Zielsprache abbilden (vgl. Leubolt 2010: 22).

Sowohl erstsprachlicher als auch fremdsprachlicher Unterricht verfolgen das Ziel, Ler-
nende dazu zu befahigen sich Hoérstrategien (fur Erlauterungen zu Hoérstrategien siehe
nachfolgendes Kapitel 4.3.4: Horstrategien und Horstile) anzueignen. Dabei wird da-
von ausgegangen, dass das Entwickeln von bewussten Horstrategien in einer Fremd-
sprache leichter ist als in der Erstsprache, da das Wahrnehmen sprachlicher Phano-
mene in einer Fremdsprache oft bewusster geschieht. Lernende entwickeln daher in

der Fremdsprache ein genaueres Geflihl dariber, wie Sprache funktioniert, somit
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herrscht ein groReres metalinguistisches Bewusstsein vor und es entsteht ein grol3e-

res metakognitives Wissen (vgl. Leubolt 2010: 22).

4.3.3 Schwierigkeiten beim fremdsprachlichen?

Horverstehen

Besondere Schwierigkeiten des Horverstehens in der Fremdsprache ergeben sich
durch die Fluchtigkeit des Horereignisses. Wie grol3 die Schwierigkeiten des Horver-
stehens fir Lernende sind, hangt bis zu einem gewissen Grad von dem Mal3 an Vor-
kenntnissen ab, die die Lernenden in den Unterricht mitbringen (vgl. Solmecke 2010:
970). Horerlnnen kdnnen das Tempo des gesprochenen Textes (anders als beispiels-
weise beim Lesen) nicht selbst bestimmen. Dass Texte nicht stark vereinfacht und mit
unnaturlichen Sprechweisen prasentiert werden, ist einerseits notwendig, um eine au-
thentische Sprache zu gewéhrleisten und Lernende auf reale Kommunikationssituati-
onen des Alltags vorzubereiten, kann andererseits bei Anfangerinnen dennoch zu Ver-

standnisproblemen fiihren.

Zu Beginn des Sprachenlernens ist fir Lernende noch kein Automatisierungsgrad er-
reicht, sodass es zu Problemen in Bezug auf das Horen und Verstehen muindlicher
Texte kommen kann. Sprachanfangerinnen brauchen mehr Zeit fir den Verstehens-
vorgang und viele Teilprozesse des Horverstehens sind noch nicht automatisiert, so-
dass viel Zeit fur bewusstes Nachdenken erforderlich ist (vgl. Solmecke 2010: 970).
Diese Probleme beginnen bereits auf der Lautebene, da das Identifizieren von Wortern
und Lauten fur Anfangerinnen mit einem erheblichen Zeitaufwand verbunden ist. Be-
sonders Einzellaute und Lautkombinationen, die in der Erstsprache nicht zu finden
sind, aber auch Dialektfarbungen und Akzente, kdnnen eine Schwierigkeit fir Ler-
nende darstellen (vgl. Solmecke 2010: 970). Von kompetenten Horerlnnen werden
Storgerausche oft nicht bewusst wahrgenommen. Sind die Laute einer Sprache jedoch
noch nicht gelaufig, kbnnen Stérgerausche oft nicht so gut von den Lauten einer Spra-
che unterschieden werden und stellen ein Hindernis fiir das Verstehen dar (vgl. Solme-
cke 2010: 970). Auch das lickenhafte Vokabular von Sprachanfangerinnen kann zu

Schwierigkeiten beim Horverstehen fuhren, da Worter nicht identifiziert werden kdnnen

2 Hier ist immer auch der zweitsprachliche Unterricht gemeint.
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(vgl. Solmecke 2010: 970). Durch die Unsicherheit, mit der Lernende an einen Hortext
herangehen, wird oftmals versucht den gehoérten Text von der Fremdsprache in die
Erstsprache zu Ubersetzten, um den Inhalt zu erschlie3en. Diese Vorgangsweise er-
fordert nicht nur viel zu viel Zeit, da es sich um einen aufwandigen Umschaltvorgang
handelt, sondern ist auch eine potentielle Fehlerquelle (vgl. Solmecke 2010: 970). Ge-
Ubte Horerlnnen sind dazu in der Lage von Bekanntem auf Unbekanntes zu schlief3en
(zu inferieren), sodass Wissenslicken geschlossen werden konnen (siehe Kapitel
3.2.2.2 Vorgange des Horens und Verstehens) (vgl. Solmecke 2007: 5). Obwohl Ler-
nende diese Technik in der Regel bereits in ihrer Erstsprache beherrschen und diese
Fahigkeit nicht ganzlich verloren geht, kann sie nicht ohne weiteres auf die Fremdspra-
che ubertragen werden (vgl. Solmecke 2010: 971). Auch die Fahigkeit der Antizipation,
die es ermoglicht, anhand von Hinweisen eine Vorstellung tber das Kommende zu
entwickeln und somit das Horverstehen erleichtert, ist beim Neuerwerb einer Fremd-
sprache noch nicht gegeben (vgl. Solmecke 2010: 971). Das Erkennen und Interpre-
tieren grammatischer Strukturen geschieht nicht wie in der Erstsprache automatisiert,
sondern erfordert bewusste Denk- und Erinnerungsarbeit. Sprachunterricht sollte im-
mer so gestaltet sein, dass Lernenden bewusst ist, wieso sie etwas lernen (vgl.
Fritz/Faistauer 2008: 128). Dennoch fallt es Schilerinnen beim Horverstehen im
Fremdsprachenunterricht oft schwer, die Funktion von Gehortem zu erkennen (vgl.
Solmecke 2010: 971).

Eine der grol3ten Schwierigkeiten des Horverstehens in der Fremdsprache ist die Nei-
gung von Anfangerinnen beim Héren von Texten alles verstehen zu wollen. Es wird
von Lernenden nicht versucht den Text ganzheitlich, sondern additiv, also Wort flr
Wort, zu verstehen (vgl. Solmecke 2010: 971). Zwar wird das detaillierte Horen auch
als ,Wort-fir-Wort-Verstehen® bezeichnet (siehe nachfolgendes Kapitel 4.3.4: Horstra-
tegien und Horstile), allerdings erfordert dieses Hoéren ein gutes Sprachkénnen und
setzt voraus, dass ebenso ein globales Horen stattgefunden hat, dass das Erschliel3en
der Hauptaussage ermdglicht (vgl. Adamczak-Krysztofowicz/Limbach 2019: 390). Von
Lernenden wird am Beginn des Spracherwerbs jedoch oft versucht die Bedeutungen
der Worter zu kombinieren (zu addieren) und die Bedeutung allmahlich aufzubauen,
um so zu einem Verstehen zu gelangen. Durch die Flle an Einzelinformationen kann
es auf diese Weise leicht zu einer Uberlastung des Kurzzeitgedachtnisses kommen
(vgl. Solmecke 2010: 971). Geubte Horerlnnen hingegen entwickeln eine Vorstellung
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von dem Textinhalt und sind dazu in der Lage Wesentliches von Unwesentlichem zu
unterscheiden (vgl. Solmecke 2010: 971). Wird Lernenden im Unterricht nicht deutlich
kommuniziert, wieso sie etwas lernen, kann die Neigung Texte additiv verstehen zu
wollen, weiter verstarkt werden (vgl. Solmecke 2010: 971). Werden im Unterricht zum
Beispiel Aufgaben prasentiert, die auf Detailfragen eines Textes abzielen, konzentrie-
ren sich Lernende erst recht auf das Horen einzelner Worter und das Extrahieren be-
stimmter Teilinformationen, um die Fragen spater beantworten zu kénnen. Uberforde-
rungen des Gedachtnisses setzen Lernende unter Druck, sodass ein ,Horstress” ent-

stehen kann.

Die Verstehensabsicht ist einerseits Voraussetzung fir das Horverstehen. Erst mit der
Verstehensabsicht beginnt der eigentliche Teil des Hoérverstehens (Solmecke 2001:
894). Andererseits bestimmt diese Verstehensabsicht auch, inwiefern Lernende mit
ihrer Verstehensleistung zufrieden sind. Konkret bedeutet das, dass sich Horerlnnen
in der Erstsprache dariber bewusst sind, warum sie Gehdrtes verstehen wollen und
was damit bezweckt wird (geht es um die Bestatigung einer Meinung, um das Aufneh-
men einzelner Informationen, sollen Anweisungen befolgt werden etc.) (vgl. Solmecke
2010: 972). Im Fremdsprachenunterricht hingegen geht es fur Lernende jedoch oft um
ein blofRes Zuhdren (z.B. Zuhdren, um im Anschluss Fragen beantworten zu kdnnen),
sodass Lernende keine eigene Verstehensabsicht entwickeln kdnnen (vgl. Solmecke
2010: 972).

Verschiedene Aspekte eines Hortextes kdnnen beginstigen, dass es zu Schwierigkei-
ten beim Horverstehen kommt. Das kann die Art betreffen, wie gesprochen wird, z.B.
schnelles Sprechen, undeutliche Aussprache oder mangelnde Unterscheidbarkeit der
Stimmen. Ein ungelaufiger, unbekannter Wortschatz und ungelédufige Wortkombinati-
onen fihren ebenfalls zu Problemen beim Verstehen. Ein komplexer Satzbau, ver-
schachtelte oder sehr lange Satze sind ebenso mit potentiellen Schwierigkeiten ver-
bunden. Eine zu hohe Informationsdichte des Textes oder ein hoher Abstraktionsgrad
kann zu Uberforderung seitens der Lernenden filhren. Da besonders Anfangerinnen
Probleme haben die Hauptaussage eines Hortextes zu erfassen, kann eine untber-
sichtliche Organisation des Inhalts ebenfalls zu Verstandnisproblemen flihren (Solme-
cke 2001: 896-897).
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Ohne ausgepragtes Sprachkdénnen kann es fir Anfangerinnen zu einer grof3en Frust-
ration in Bezug auf das Horverstehen kommen, die im Unterricht in jedem Fall umgan-

gen werden sollte.

.Insgesamt ist vor allem fur Anfanger jeder Versuch, einen fremdsprachlichen Text zu
verstehen, ein Unternehmen mit unsicherem Ergebnis und kann daher mit Frustrati-
ons- und Angstgefiihlen verbunden sein, die sich nicht selten in einer allgemeinen
Ablehnung von Hdérverstehensibungen niederschlagen. Gerade fiir Anfanger sollten

daher keineswegs unter Druck gesetzt [...] werden® (Solmecke 2010: 973).

4.3.4 Horstrategien und Horstile

Ob Lernende Gehdrtes wahrnehmen und verstehen, steht in einem immanenten Zu-
sammenhang mit der Verstehensabsicht der Lernenden (vgl. Solmecke 2001: 894).
Durch diese Verstehensabsichten ergeben sich unterschiedliche Hérstrategien und
Horstile, die es Lernenden erleichtert zu verstehen, was sie verstehen wollen (vgl.
Solmecke 2012: 29). Welche Strategien oder Stile angewendet werden, hangt dem-
nach davon ab, welche Hoérabsicht vom jeweiligen Lernenden ausgeht. Die Horstrate-
gie bzw. der Horstil richten sich einerseits nach der Horintention, andererseits nach
der gewahlten Hortextsorte. Die unterschiedlichen Strategien und Ziele kénnen sich

im Laufe des Rezeptionsprozesses verandern (vgl. Stahl 2010: 119).

Eine Horstrategie dient dazu, dass Lernende einem Text nicht passiv ausgeliefert sind,
sondern, dass sie mithilfe einer speziellen Strategie in der Lage sind, Verstehen zu
ermoglichen (vgl. Solmecke 2012: 29). Die Anwendung von Horstrategien ist in der
Regel unbewusst und lauft automatisiert ab (vgl. Solmecke 2012: 29). Ein bewusster
Gebrauch ist jedoch nicht ausgeschlossen. Damit ein bestimmter Automatisierungs-
grad erreicht werden kann, missen Strategien angeeignet und getibt werden. Es gibt
unterschiedliche Hérstrategien, die je nach Kommunikationssituation angewendet und
auch wahrend des Rezeptionsprozesses wechseln kdénnen. Als Hérstrategie zahlen
beispielsweise: das Bemuhen um friihzeitige Identifikation der Textsorte, die Konzent-
ration auf das Verstandene oder die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf das Wich-
tige, eine Konzentration auf Schlisselbegriffe usw. (vgl. Solmecke 2012: 29). Strate-
gien kdnnen nicht nur von Lernenden gelernt, sondern auch von Lehrkraften gelehrt

werden. Der bewusste Einsatz von Horstrategien féllt in einer Fremdsprache oft
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einfacher, als in der Erstsprache (siehe Kapitel 4.3.1: Das Verhéltnis zwischen erst-
sprachlichem und fremdsprachlichem Horverstehen), jedoch ist es moglich, dass Ler-
nende sich in der Erstsprache bereits (bewusst oder unbewusst) Horstrategien ange-
eignet haben, diese aber nicht angemessen genutzt werden konnen (vgl. Solmecke
2012: 29).

Im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenunterricht hat sich auch der Begriff Horstil
etabliert. Der Horstil beschreibt die Art, wie ein Text gehort wird (vgl. Dahlhaus 1994:
186). In der Fachliteratur wird zwischen drei grundsatzlichen Hdorstilen unterschieden,

wobei die Verwendung der Begriffe nicht einheitlich ausfallt (vgl. Stahl 2010: 119).

Das globale Horen, auch orientierendes, extensives oder hauptsinnerfassendes Horen
genannt, beschreibt das generelle Erfassen der Struktur. Eine Gesamtaussage kann
dabei verstanden und Schlisselbegriffe extrahiert werden. Wenige zentrale Aussagen
genugen, um die Hauptaussage des Textes zu verstehen (und wiedergeben zu kon-
nen). Wichtig dabei ist neben dem Erkennen von Schlusselbegriffen auch die Konzent-
ration auf die Makrostruktur, das Erkennen des Themas, das Erfassen der Horsituation
und ein Einblick in die Textstruktur. Das globale Horen dient der ersten Orientierung.
(vgl. Stahl 2010: 119, vgl. Dahlhaus 1994: 186, vgl. Adamczak-Krysztofowicz/Limbach
2019: 390). Manchmal wird in der Fachliteratur jedoch nochmals eine Unterscheidung
zwischen Einhéren/orientierendem Hoéren und dem Globalverstehen (globalem Hoéren)
getroffen. In diesen Fallen gilt folgende Differenzierung: Beim Einhéren machen sich
Hoérerlnnen mit der Prosodie, der Atmosphére und den Sprecherrollen vertraut, wah-
rend beim Globalverstehen dann bereits bestimmte Strategien mobilisiert werden mis-

sen, um Schlusselbegriffe erkennen zu kdnnen (vgl. Krumm 2001: 1091).

Das selektive Horen (auch selegierendes oder suchendes Hoéren genannt) beschreibt
das Erfassen bestimmter Einzelinformationen eines Hértextes. Der Begriff ,seligere®
leitet sich aus dem Lateinischem ab und bedeutet so viel wie ,auswahlen®. Bei diesem
Stil kbnnen bestimmte Informationen herausgehort werden, die den/die Hoérer/in be-
sonders betreffen oder wichtig erscheinen. Die betreffenden Informationen sollen mog-
lichst schnell erkannt werden. Die Konzentration des/der Horenden kann dabei auf
punktuelle Daten gelenkt werden (vgl. Stahl 2010: 119, vgl. Dahlhaus 1994: 186, vgl.
Adamczak-Krysztofowicz/Limbach 2019: 390, vgl. Krumm 2001: 1091). Je nach Fach-

literatur werden das selektive und das selegierende Horen manchmal nicht synonym,
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sondern als unterschiedliche Begriffe verwendet. In diesen Fallen unterscheidet sich
das selegierende Horen vom selektiven Hoéren darin, dass die Auswahl der wesentli-
chen Informationen beim selegierenden Horen durch die subjektiven Interessen
des/der Horers/in zustande kommt, wahrend der Fokus beim selektiven Horen auf all-
gemeinen, punktuellen Daten liegt (vgl. Adamczak-Krysztofowicz/Limbach 2019: 390).

Beim detaillierten Horen, das auch als totales Horen, intensives Horen, synthetisches
Horen oder Wort-flr-Wort-Verstehen bezeichnet wird, wird der Hortext im Detail er-
fasst. Alle dem Hortext entnommenen Informationen sind relevant. So soll ein mog-
lichst vollstandiges Textverstandnis erreicht werden. Alle Informationen des Textes
sind wichtig und alle Details sollen aufgenommen werden, um die Gesamtaussage zu
verstehen. Um die Einzelheiten eines Textes richtig verstehen zu kénnen, muss davor
auch ein globales Horen stattgefunden haben. Das detaillierte Horen erfordert ein gu-
tes Sprachkonnen und Sprachwissen. Mithilfe des detaillierten Horens kénnen nicht
nur alle Details eines Hortextes verstanden, sondern auch der Wortschatz erweitert
werden (vgl. Stahl 2010: 119, vgl. Dahlhaus 1994: 186, vgl. Adamczak-Krysztofowicz/
Limbach 2019: 390, vgl. Krumm 2001: 1091).

Neben den drei grundséatzlichen Hérstilen werden in der Fachliteratur manchmal auch
noch die Begriffe diskriminierendes (oder auch lautdifferenzierendes) Hoéren und das
zielgerichtete Horen genannt. Beim diskriminierenden Horen werden einzelne Laute
genau gehdort und kdnnen somit von anderen Lauten unterschieden werden. Beim ziel-
gerichteten Horen wird, ahnlich wie beim selektiven Horen, auf bestimmte, wichtige
Informationen geachtet (vgl. Dahlhaus 1994: 286). Weiters wird manchmal auch ein
asthetisches Horen angefthrt, bei dem ein Hortext zum Vergniugen und zur Unterhal-
tung gehort wird (vgl. Doff/Klippel 2007: 78).

Horstrategien/Horstile sind notwendig, da Lernende durch deren Anwendung dazu in
der Lage sind sprachliches Wissen, aber auch Weltwissen, in den Verstehensprozess
einzubringen (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 19). Horstrategien und Hoérstile ermdglichen
den selbststandigen Umgang mit Gehortem und verhindern eine Uberforderung. Da-
her kann ihre Vermittlung als einer der wichtigsten Aufgaben in der Horverstehens-
schulung erachtet werden (vgl. Solmecke 2012: 29-30, vgl. Stahl 2010: 119). Mithilfe
von Horstrategien oder Horstilen kdnnen Erfolgserlebnisse im Unterricht geschaffen

und somit Frustrationen seitens der Lernenden vermieden werden.
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5. Der Einsatz von Hortexten im

Fremdsprachenunterricht

Hortexte kdnnen als einer der vorrangigen Quellen des sprachlichen Inputs im Sprach-
unterricht verstanden werden (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 14). Durch die frihere Ver-
nachlassigung des Horverstehens innerhalb des Fremdsprachenunterrichts, stellt die
Auswahl der Hortexte fur Lehrkrafte oft eine Schwierigkeit dar. Dennoch gibt es einige
Kriterien, die eine Hilfestellung bieten kbnnen und mithilfe derer eine Orientierung fur
Lehrkrafte geschaffen werden kann. Vereinfacht gesagt soll ein Hortext dazu dienen,
die Horverstehensschulung zu ermdéglichen. Hortexte konnen eigens fur den Unterricht
erstellt werden oder originalen Hoérbeitrdgen entnommen sein. Bei der Auswahl be-
dacht werden sollte der Realitdtsbezug, um ein realitdtsadaquates Horverstehen zu
erreichen, aber auch die Informationsdichte, die Textorganisation oder die strukturelle
Komplexitat, Sprechgeschwindigkeit, und Verstandlichkeit sollten in Betracht gezogen
werden, um den Schwierigkeitsgrad zu ermitteln (vgl. Jenkins 2010: 119). Der Schwie-
rigkeitsgrad wiederum beeinflusst die Art der Aufgabentypen. Die Aufgaben selbst kon-
nen ebenso einen hdheren oder niedrigeren Schwierigkeitsgrad aufweisen. Im Fremd-
sprachenunterricht gilt das Prinzip des authentischen Sprachinputs. Daher ist die Au-
thentizitat eines Hortextes ein besonders wichtiger Faktor, der bei der Auswahl des
Textes berucksichtigt werden muss. Es gibt unterschiedliche Kriterienkataloge, die
dazu dienen sollen Auswabhlkriterien von Hoértexten fir den Unterricht zu finden (u.a.
der Kriterienkatalog nach Werner Beile). Einerseits gibt es viele Uberschneidungen,

andererseits kann die Art der Klassifizierung je nach Katalog voneinander abweichen.

5.1 Beschreibungskriterien

Die Beschreibungskriterien sind eine Moglichkeit, Uberlegungen zur Beschreibung von
Materialien, die der Entwicklung des Horverstehens dienen, darzustellen (vgl. Beile
1984: 165). Beschreibungskriterien kdnnen als Orientierung genutzt werden und meh-
rere Aspekte unter sich vereinen (so etwa den Faktor der Authentizitat oder ebenso

Faktoren, die den Schwierigkeitsgrad eines Textes mitbestimmen). Es gibt
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unterschiedliche Méglichkeiten, Beschreibungskriterien zu klassifizieren. Hier ange-

fuhrt werden die zehn Beschreibungskriterien nach Werner Beile (1984).

In Beiles Katalog zu finden sind zehn Bereiche, die wiederum mehrere Unterpunkte
umfassen: 1. Text, 2. Textproduktion, 3. Sprache, 4. Sprecherinnen, 5. Aufnahme, 6.
Gerauschkulisse, 7. Sprechgeschwindigkeit, 8. Aufnahmequalitat, 9. Ubungen und 10.
Medienverbund (vgl. Beile 1984: 166-168).

Unter der ersten Rubrik ,Text wird nochmals eine Unterscheidung zwischen dialogi-
schem und monologischem Text getroffen. Die hier spater noch behandelten Hortext-
sorten Lied und Hoérspiel (siehe Kapitel 6: Der Einsatz von Hortexten im Fremdspra-
chenunterricht am Beispiel Lied und Horspiel) finden hier ebenfalls Erwéhnung, wobei
das Horspiel als dialogischer und das Lied als monologischer Text klassifiziert werden
(vgl. Beile 1984: 166).

Die zweite Kategorie ,Textproduktion® beschatftigt sich mit der Frage, wie Sprachhand-
lungen innerhalb des Textes produziert werden. Dies bezieht sich auch auf die Au-
thentizitat der Hortexte. Hier als Unterpunkte aufgelistet sind: Die Texte sind spontan
in einer authentischen Sprechsituation gesprochen, die Texte sind simuliert gespro-
chen, die Texte sind schriftlich verfasst und werden vorgelesen und die Texte sind
schriftlich verfasst und werden gespielt (vgl. Beile 1984: 166).

Bei der dritten Rubrik ,Sprache® wird angefihrt, ob die Sprache des Textes Normen
der Standardsprache entspricht, oder ob die Sprache durch Idio- Sozio- oder Regio-
lekte gefarbt ist (vgl. Beile 1984: 166). Auch unter dieser Rubrik schwingt daher der

Anspruch einer authentischen Sprache innerhalb von Hortexten mit.

Unter der vierten Kategorie ,Sprecher” sind mehrere Mdglichkeiten der Kommunikati-
onssituation geschildert: es sprechen bis zu vier Sprecherlnnen, es sprechen mehr als
vier Sprecherinnen, eine Vielzahl an Stimmen ist zu horen, die Stimmen sind deutlich
erkennbar, es sprechen geschulte Sprecherlnnen oder es sprechen ungeschulte Spre-
cherlnnen (vgl. Beile 1984: 167).

Unter Kategorie sieben ,Sprechgeschwindigkeit® ist angefuhrt, ob die Sprechge-
schwindigkeit einer natirlichen Sprache entspricht oder die Sprecherlnnen des Hor-

textes bewusst langsam sprechen (vgl. Beile 1984: 167). Auch anhand dieser
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Kategorie kann festgemacht werden, ob der Hortext eine natlrliche Sprache wieder-
gibt und daher authentisch ist oder kinstlich geschaffen wirkt. Die Sprechgeschwin-
digkeit ist jedoch auch ein wichtiger Aspekt, um den Schwierigkeitsgrad eines Textes

bestimmen zu kdénnen.

Als funfte und achte Kategorie sind jeweils ,Aufnahme® und ,Aufnahmequalitat* ange-
fuhrt. Dabei definiert die Rubrik ,Aufnahme® die Bedingungen, unter denen der Text
aufgenommen wurde (unter Studiobedingungen, im Freien, die Aufnahme ist ein Ra-
diomitschnitt usw.), wahrend die Kategorie ,Aufnahmequalitat‘ die technische Umset-
zung der Aufnahme (die Aufnahme ist technische einwandfrei, die Aufnahme ist tech-
nisch nicht einwandfrei), sowie das Element des gleichzeitigen Sprechens (die Spre-
cherlnnen reden selten oder nie gleichzeitig, die Sprecherinnen reden manchmal
gleichzeitig) beschreibt (vgl. Beile 1984: 167). Auch die Eindeutigkeit der Aufnahme
oder die Aufnahmequalitat konnen beeinflussen, wie einfach oder schwer Hortexte von

Horerlnnen verstanden werden.

Besonders hervorzuheben ist die sechste Kategorie ,Gerauschkulisse®. Als Unter-
punkte angefiihrt sind: es gibt keine Gerauschkulisse, es gibt eine kinstliche Ge-
rauschkulisse, es gibt eine natirliche/authentische Gerauschkulisse, die Gerauschku-
lisse wirkt storend und die Gerauschkulisse unterstitzt das Horverstandnis (vgl. Beile
1984: 167). Hier lassen sich sowohl Merkmale der Authentizitat feststellen, als auch
Aspekte, die den Schwierigkeitsgrad beeinflussen. Im Kriterienkatalog nach Beile ist
daher zu sehen, dass der Schwierigkeitsgrad und die Authentizitat nicht als eigene
Punkte angefihrt sind, sondern unter bestimmten Kategorien als Einzelpunkte immer

wieder aufscheinen.

Beiles Katalog bietet nur ein Beispiel eines mdglichen Beschreibungskatalogs, der als
Hilfestellung bei der Auswahl von Hérmaterialien herangezogen werden kann. Andere
Expertinnen sind der Ansicht, dass besonders der Aspekt der Authentizitat bei der
Auswahl des Hortextes Beachtung finden muss, sodass dies als eigenstandiger und
zentraler Punkt in einem Kriterienkatalog angefiihrt werden sollte (vgl. Krumm 2001:
1088). Oftmals mussen die beiden Kriterien Authentizitdt und Schwierigkeitsgrad mit-
einander abgeglichen werden. Einer der Griinde, warum in Lehrwerken oder bei fur
den Unterricht entworfenen Hormaterialien bis heute teilweise Ubertrieben langsame

Sprache mit unnatirlicher Intonation zu finden ist, ist, dass der Schwierigkeitsgrad
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authentischer Texte oftmals als zu groR3 eingeschatzt wird (vgl. Krumm 2001: 1088).
Fur die Auswahl von Hoérmaterialien sollten laut Gerd Solmecke zusatzlich folgende
Punkte bedacht werden: Umfang des Textes, Textsorte, thematische Eignung und die
Textschwierigkeit (vgl. Solmecke 1993, zitiert nach Krumm 2001: 1088). Die Wahl der
Hortextsorte soll sich dabei an den jeweiligen Lernzielen und den Vorerfahrungen der
Lernerinnen orientieren. Bei der Textschwierigkeit schlagt Solmecke vor das Verhalt-
nis zwischen bekannten und unbekannten Wortern zu erwéagen und Abweichungen
der Standardsprache zu bertcksichtigen (vgl. Solmecke 1993, zitiert nach Krumm
2001: 1088).

5.2 Hortextsorten/ Hortexttypen/

Hortextgruppen

Unterscheiden lassen sich Hortexte durch verschiedene Mdglichkeiten der Kategori-
sierung. Eine Mdglichkeit der groben Unterscheidung ist der Ort, den sie im Unterricht
einnehmen (vgl. Krumm 2001: 1089). Die gr6f3te Gruppe bilden Hértexte, die beglei-
tend zu Lehrwerken eingesetzt werden. Dies ist jedoch auch jene Gruppe an Hortex-
ten, die immer wieder der Kritik ausgesetzt ist, keine authentische Sprache wiederzu-
geben (vgl. Krumm 2001: 1089). Auch mit lehrbuchunabhangigen Texten lasst sich
eine Vielzahl an Ubungen gestalten. Es gibt einen groRen Umfang an Hortexten, die
nicht im Zusammenhang mit einem Lehrbuch stehen, aber dennoch eigens fur den
Unterricht entworfen wurden. Zudem kénnen auch Hortexte, die urspringlich nicht ei-
gens fur den Unterricht entworfen wurden fir Unterrichtszwecke adaptiert werden
(Krumm 2001: 1089).

Beile schlagt als Hilfestellung fur die Auswahl von Hortexten die Berlcksichtigung un-
terschiedlicher Hortextgruppen vor. Die Gruppen definiert Beile als situationsbezogene
Hortexte, themenbezogene Hoértexte, landeskundliche Hortexte, sachbezogenen Hor-
texte, aussprachebezogene Hoértexte und intentionsbezogene Hortexte (vgl. Beile
1984: 172-173). Als situationsbezogene Hortexte definiert sind 6ffentliche Gesprache
des alltaglichen Lebens. Themenbezogene Hortexte beschreiben beispielsweise Dis-

kussionen oder unterschiedliche, zusammengefligte Standpunkte und Meinungen in
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Bezug auf bestimmte Themen. Landeskundliche Hortexte umfassen z.B. Gespréche
Uber kulturell gepragte Begebenheiten eines Landes. Bei sachbezogenen Hortexten
kann davon ausgegangen werden, dass der wiedergegebene Inhalt zu bestimmten
Themen die Prasentation belegter Fakten darstellt. Bei aussprachebezogenen Hortex-
ten ist es moglich, verschiedene Texte mit gleichem Inhalt zu prasentieren, die sich
jedoch in der Art der Aussprache unterscheiden. Intentionsbezogene Hértexte zeich-
nen sich durch eine ausgewahlte Sprechintention aus. Das kann sich auf unterschied-
liche Sprachhandlungen beziehen, wie etwa: erklaren, nachfragen, gratulieren, sich
verabschieden, etwas reklamieren oder Bedauern ausdriicken (vgl. Beile 1984: 172-
173).

Laut Adamczak-Krysztofowicz gibt es vier Klassifikationskriterien von Hortexten, an-
hand derer auch eine Auswahl der Hortexte flr den Unterricht getroffen werden kann.
Diese Kriterien sind definiert als textuelle Realisierung, die Prasentationsform, die
Form der Mundlichkeit, die allgemeinen Textmerkmale, der Authentizitatsgrad und der
Schwierigkeitsgrad (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 108-118). Bei der textuellen
Realisierung geht es um die Klassifikation der Hortexte in einkanalige und mehrkana-
lige Texte. Wird beispielsweise ein Text auf einem Medium (z.B. CD) abgespeichert
und im Unterricht abgespielt, handelt es sich um einen einkanaligen Hortext. Anderer-
seits gibt es die Moglichkeit Texte zu nutzen, die die akustische Information durch z.B.
visuelle Eindricke stitzen (Hor-Seh-Texte). Dabei handelt es jedoch um eine Schu-
lung des Hor-Seh-Verstehens, das nicht mit der Horverstehensschulung gleichgesetzt
werden sollte. Dennoch kann die Kombination unterschiedlicher Fertigkeiten unterstit-
zend fur die Schulung des Hoérverstehens wirken. So kdnnen etwa auditive Texte auch
mit Schrifttexten zusammen eingesetzt werden. Gut geeignet daflr ist im Speziellen
das Lied, aber auch bei Horspielen kann ein gehdrter Text durch einen schriftlichen
unterstitzt werden (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 108). Bei den Prasentations-
formen wird klassifiziert, wie viele Stimmen zu héren sind und es erfolgt eine Einteilung
nach monologischen (z.B. Radionachrichten), dialogischen (z.B. Gespréache) und mul-
tilogischen (z.B. Diskussionen mit mehr als zwei Personen) Texten (vgl. Adamczak-
Krysztofowicz 2009: 109). Die Form der Mundlichkeit nach Adamczak-Krysztofowicz
entsteht durch ein Verhaltnis zwischen gesprochener und geschriebener Sprache und
es erfolgt eine weitere Einteilung in: nicht spontan gesprochene Hdortexte, vorbereitet
spontan gesprochene Hortexte und unvorbereitete spontan gesprochene Hoértexte

12



(vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 110-111). Obwohl bei Adamczak-Krysztofowicz
der Authentizitatsgrad als weiterer Punkt angeftihrt wird, stellt die Form der Mindlich-
keit bereits eine Moglichkeit dar, die Authentizitdt von Hoértexten zu bestimmen (fur
Né&heres zu Authentizitat siehe Kapitel 5.3: Authentizitét). Die allgemeinen Textsorten-
merkmale umfassen zwei weitere Unterscheidungen: fiktionale und nicht-fiktionale
Hortexte. Fiktionale Hortexte dienen dem &sthetischen Genuss und umfassen narra-
tive und literarische Hortexte. Beispiele hierflr waren vorgelesen Gedichte oder Aus-
schnitte aus Horbuchern (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 111). Unter nicht-fiktio-
nale Hortexte lassen sich Texte klassifizieren, die in der Wirklichkeit angesiedelt sind,
wie etwa Gebrauchstexte, Radiokommentare, Reportagen usw. (vgl. Adamczak-
Krysztofowicz 2009: 111-112). Der Schwierigkeitsgrad nach Adamczak-Krysztofowicz
misst sich an den Eigenschaften der Sprechenden, dem Inhalt und den Themen des
Textes, den sprachlichen Eigenschaften, dem Aufbau des Textes und der Ubertragung
des Textes (ausfuhrlichere Erlauterungen zum Schwierigkeitsgrad siehe Kapitel 5.4:

Schwierigkeitsgrad).

Da die Authentizitat eines Hortextes oft als entscheidendes Auswahlkriterium definiert
wird, werden Hortexte auch manchmal in Gruppen eingeteilt, die die Texte anhand
ihrer authentischen (oder nicht authentischen) Sprache klassifizieren. (Dies soll im
nachfolgenden Kapitel 5.3: Authentizitat ndher besprochen werden). Fir den Fremd-
sprachenunterricht von Bedeutung ist ebenso der Schwierigkeitsgrad von Hortexten,
denn auch der Schwierigkeitsgrad ist eine Mdoglichkeit der Klassifikation und Beschrei-
bung von Hoértexten und dient der Orientierung in Bezug auf den Einsatz von Hortexten
fur den Unterricht (Naheres zum Schwierigkeitsgrad in Kapitel 5.4: Schwierigkeits-

grad).

5.3 Authentizitat

Authentizitat gilt als grundsatzliches didaktisches Prinzip des Sprachunterrichts (vgl.
Fritz/Faistauer 2008: 126). Daher ist es nicht verwunderlich, dass auch der Authentizi-
tat von Hortexten besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird. ,Mit dem Kriterium der
Authentizitét ist sicherlich der entscheidende Aspekt der Auswahl von Hérmaterial an-

gesprochen® (Krumm 2001: 1088). Systematisch vereinfachter Input kann den
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Spracherwerb verhindern (vgl. Wildmann/Fritz 1996: 18). Die Wichtigkeit der Authen-
tizitat von Hortexten ergibt sich also einerseits aus einem spracherwerbsorientierten
Hintergrund, andererseits aus generellen Prinzipien und tbergeordneten Zielsetzun-
gen des Sprachunterrichts. Als authentische Texte gelten jene, die alle sprachlichen

Merkmale einer realen Kommunikation enthalten (vgl. Krumm 2001: 1087).

Gerd Solmecke schlagt fir die Auswahl von Hértexten vor, dass diese grundséatzlich
nur AuRRerungen enthalten, die in einer gegebenen Situation moglich bzw. wahrschein-
lich waren und den Konventionen des Sprachgebrauchs entsprechen. Dialoge sollten
typische Rickmeldungssignale enthalten und die Bezugnahme des Sprechers/der
Sprecherin auf die Reaktionen des Hoérers/der Horerin sollte erkennbar sein. In einem
authentischen Hortext lassen sich Charakteristika spontan gesprochener Sprache fin-
den. Das beinhaltet etwa undeutliches Aussprechen, Denkpausen oder Zégern. Bein-
haltet der Hortext auch Modelle des Missverstehens, so kann dies genutzt werden, um
die Behebung solcher Missverstandnisse im Unterricht in den Vordergrund zu rticken.
Um dem Anspruch der Authentizitat gerecht zu werden, sollten ebenso Elemente der
Beziehungsregelung zwischen den Gesprachspartnerinnen vorhanden sein, wie etwa
Hoflichkeit, Freundlichkeit oder Vertrautheit. Nicht zu vernachlassigen sind gespréchs-
organisatorische Elemente, die beispielweise den Sprecherinnen-Wechsel regeln (vgl.
Liger 1993, zitiert nach Solmecke 2001: 889-899).

Die Form der Miundlichkeit nach Adamczak-Krysztofowicz entsteht durch ein Verhalt-
nis zwischen gesprochener und geschriebener Sprache und es erfolgt eine Einteilung
in: nicht spontan gesprochene Hértexte, vorbereitet spontan gesprochene Hortexte
und unvorbereitete spontan gesprochene Hortexte (vgl. Adamczak-Krysztofowicz
2009: 110-111). Unter die erste Kategorie nach dem Kriterienkatalog von Adamczak-
Krysztofowicz fallen Hortexte, denen ein schriftlicher Text zugrunde liegt (z.B. HorbU-
cher, Theaterstlicke. Sie folgen in der Regel eher der Charakteristik geschriebener
Sprache und verweisen nur bedingt auf die Eigenheiten spontan gesprochener Spra-
che (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 110). Vorbereitet spontane Texte sind eine
Art Zwischenkategorie, die zwar strukturiert und systematisiert sind, aber dennoch
Merkmale gesprochener Sprache enthalten. Darunter fallen etwa Interviews, Anspra-
chen oder Reden (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 110-111). Unvorbereitete spon-

tane Texte sind in erster Linie Alltagsgesprache, die sich an einer natirlichen
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Kommunikationssituation orientieren. Daher ist die Sprache dieser Hortexte auch
durch unvollstandige Satze, umgangssprachliche Ausdriicke oder dialektale Sprach-

phanomene gepragt (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 111).

Sylvia Adamczak-Krysztofowicz bietet durch ihre Bestimmung der Form der Mindlich-
keit bereits die Moglichkeit, die Authentizitat von Hortexten einzuteilen. Allerdings fuhrt
sie als weitere Kategorie zur Bestimmung der Hortextauswahl Authentizitatsgrade an.
Angeflhrt sind authentische Hortexte im engeren Sinne, didaktisch-authentische Hor-
texte, lehrwerkungebunde didaktisierte Hortexte und lehrwerkgebundene didaktisierte
Hortexte (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 113-114). Authentische Hortexte im en-
geren Sinne kdnnen auch als Originaltexte bezeichnet werden. Diese Originalaufnah-
men wurden nicht eigens fir den Unterricht produziert und auch nicht fir den Einsatz
im Unterricht verandert. Authentische Texte im engeren Sinne erfordern, dass Ler-
nende auf diese Texte vorbereitet werden sollten. Dennoch ist ein regelmaliiger Ein-
satz solcher Hortexte fur die Horverstehensschulung notwendig (vgl. Adamczak-
Krysztofowicz 2009: 113). Didaktisch-authentische Hoértexte bezeichnen Texte, die im
Hinblick auf die Lernsituation produziert werden, jedoch in einer realen Kommunikati-
onssituation zum Einsatz kommen konnten. Daflir muss der eigens produzierte Hortext
authentische Hortexte im engeren Sinne mdoglichst getrau nachbilden, typische Merk-
male authentischer Sprache enthalten und eine reale situative Einbettung vorweisen
(Adamczak-Krysztofowicz 2009: 113-114). Lehrwerkungebundene didaktisierte Hor-
texte zeichnen sich durch eine verstehbare Artikulation und langsames Sprechen aus.
Die sprachliche Vereinfachung soll Lernenden ein leichteres Verstehen ermdglichen
(Adamczak-Krysztofowicz 2009: 114). Hier kommt es jedoch zu einem Fehlschluss,
da einerseits Hauptzielsetzung des Fremdsprachenunterrichts ist, die gelernte Spra-
che auch in Anwendung zu bringen und Lernende auf die sprachlichen Realitaten des
Alltags vorbereitet werden mussen und andererseits die Annahme besteht, dass vor
allem Begegnungen mit der Realitat lernwirksam sind (vgl. Klippel 2016: 318). Die lehr-
werkgebundenen didaktisierten Hortexte verweisen auf dieselben Charakteristika, al-
lerdings stehen sie immer im Zusammenhang mit dem Lehrbuch. Sie werden von aus-
gebildeten Sprecherinnen in langsamer, deutlicher Sprache gesprochen, mit Schwie-
rigkeitsgraden versehen und nutzen ausschlief3lich ein Redemittelrepertoire, das den

Lernenden bereits gelaufig ist (Adamczak-Krysztofowicz 2009: 114).
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Krumm unterscheidet in Anlehnung an Dirven spontan gesprochene Hortexte, spontan
gesprochene, jedoch vorbereitete Texte und vorgelesene und aufgenommene Texte
(z.B. Gedichte, Horbucher, Horspiele, Theater usw.) (vgl. Dirven 1984 zitiert nach
Krumm 2001: 1089). Dabei verstehen sich spontan gesprochene Hortexte als Texte,
die besonders viele Merkmale gesprochener Sprache enthalten. Sie eigenen sich be-
sonders gut fur die Entwicklung eines globalen Horens (siehe Kapitel 4.3.4: Horstrate-
gien und Horstile), kdnnen aber auch eingesetzt werden, um spezifische Merkmale
gesprochener Sprache detailliert zu erarbeiten. Durch das Miteinbeziehen von regio-
nalen Varietaten einer Sprache kénnen Lernende mit den sprachlichen Gegebenhei-
ten einer bestimmen Region vertraut gemacht werden (vgl. Krumm 2001: 1089). Die
spontan gesprochenen, jedoch vorbereiteten Hortexte enthalten eine starkere Struk-
turierung und auch Merkmale gesprochener Sprache. Die Aussprache wird starke kon-
trolliert und bis zu einem gewissen Mal an eine Horerlnnenschaft angepasst. Viele
dieser Texte, die auch fir den Unterricht verwendet werden, stammen aus Horfunk
oder Fernsehen (vgl. Krumm 2001: 1089-1090). Die dritte Gruppe von Hortexten sind
Lieder, Gedichte, Horbucher, Horspiele, Theaterstiicke, Filme usw., also Texte die ab-
gelesen werden oder einem Drehbuch folgen, sodass sie nicht den Regeln spontan
gesprochener Sprache folgen, sondern eine deutliche Nahe zur geschriebenen Spra-
che vorweisen. Je nach Text kbnnen Elemente der gesprochenen und geschriebenen
Sprache gemischt sein. Bei diesen Hortexten spielt der &sthetische Aspekt in der Re-
gel eine Rolle und es geht nicht ausschlie3lich um die Schulung der Fertigkeit Horen,
sondern auch um asthetischen Genuss (vgl. Krumm 2001: 1090-1091). Krumm weist
darauf hin, dass der Ubergang zwischen vorbereiteten, spontan gesprochenen, und
nicht spontan gesprochenen Texten, flie3end sein kann. Ist ein guter Sprecher/eine
gute Sprecherin zu horen, so ist es fur Lernende manchmal nicht eindeutig feststellbar,
ob Texte spontan gesprochen werden, spontan gesprochen werden, aber vorbereitet
sind oder, ob der Text moglicherweise sogar abgelesen wird (vgl. Krumm 2001: 1090).
Daher schlagt Krumm vor, dass vorrangiges Auswabhlkriterium beim Einsatz von Hor-
texten im Unterricht die Merkmale gesprochener Sprache sein sollten. Ausgenommen
davon sind Texte, die geschrieben wurden, um vorgetragen zu werden (z.B.: Reden,
Ansprachen, Vorlesungen). Diese Texte werden zwar nicht spontan gesprochen und
enthalten daher auch nicht alle Merkmale gesprochener Sprache, eignen sich aber
dennoch gut, um den bewussten Gebrauch von sprachlichen Mitteln (wie etwa Pau-

sen, Wiederholungen, Betonungen usw.) zu analysieren (vgl. Krumm 2001: 1090).
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Das Prinzip der Authentizitat ist nicht nur in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht
allgemein, sondern auch im Zusammenhang mit Hortexten ein Faktor, der von Exper-
tinnen meist ausgiebig behandelt wird, da seit der kommunikativen Didaktik (siehe Ka-
pitel 3.1.5: Kommunikativer Ansatz) ein authentischer sprachlicher Input als Voraus-
setzung fur die Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz gilt, die wiederum als
Ubergeordnetes Lernziel des Fremdsprachenunterrichts erachtet wird. In Lehrwerken
wird diese Authentizitat jedoch oftmals ausgeklammert und es finden sich vereinfachte
Texte, die nicht im Zusammenhang mit der Wirklichkeit stehen (vgl. Fritz/Faistauer
2008: 126). Daher ist es seitens der Lehrkrafte bei der Auswahl von Hortexten wichtig,

dem Kriterium der Authentizitat besondere Aufmerksamkeit zu widmen.

5.4 Schwierigkeitsgrad

Der Schwierigkeitsgrad eines Hortextes ist einerseits ein wichtiges Kriterium bei der
Auswahl fur den Unterricht, stellt Lehrkrafte andererseits jedoch manchmal vor das
Problem, dass Authentizitat und Schwierigkeitsgrad gegeneinander aufgewogen wer-
den missen. Der Grund, warum besonders bei lehrwerkgebundenen Hortexten die
Authentizitat der Sprache oft zu kurz kommt ist, dass unterschiedliche Schwierigkeits-
grade gewahlt werden und authentische Texte mit schneller Sprachgeschwindigkeit
und anderen Charakteristika mundlicher Kommunikation oftmals als fur Anfangerinnen
zu schwer erachtet werden. Um dieses Missverstandnis auszuraumen, soll dem
Schwierigkeitsgrad, auch im Zusammenhang mit der Authentizitat, besondere Auf-
merksamkeit gewidmet werden. Die Schwierigkeit eines Hortextes misst sich nicht nur
an der Beschaffenheit des Textes, sondern ebenso an dem Schwierigkeitsgrad der
Horaktivitat, sodass auch unterschiedliche Aufgabentypen und nicht nur der Hortext

selbst variiert werden kdnnen (siehe Kapitel 5.5: Aufgabentypen).

Adamczak-Krysztofowicz definiert unterschiedliche Schwierigkeitsgrade anhand ver-
schiedener Faktoren. Sie definiert diese Faktoren als: Eigenschaften des Sprechen-
den, Inhalt und Thema des Textes, sprachliche Eigenschaften des Textes, Aufbau des
Textes, und Ubertragung des Textes. Adamczak-Krysztofowicz bietet jedoch mehr ei-
nen Kriterienkatalog fur die Bestimmung des Schwierigkeitsgrades, der Lehrkrafte zu

einer eigenstandigen Einschatzung anhand der angefuhrten Faktoren anhalt.
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Unter Eigenschaften des Sprechenden fallen fur Adamczak-Krysztofowicz Faktoren
wie Aussprache, Intonation, Zahl der Sprecherinnen, Sprecherlnnentempo, Verteilung
der Sprechpausen, Sprecherinnenwechsel, Lautstarke, Uberlappungen und Unter-
scheidbarkeit der Stimmen. Aul3erdem kdonnen Mimik, Gestik, Blickkontakt oder Kor-
persprache einen Einfluss auf das Horverstehen nehmen (vgl. Adamczak-Krysztofo-
wicz 2009: 115). Inhalt und Thema des Textes als Kriterium fiir die Bestimmung des
Schwierigkeitsgrads meint in diesem Fall Uberlegungen zu einer thematisch-inhaltli-
chen Komplexitat. Eine Vereinfachung von Texten ist in der Regel nicht zielfiihrend,
eine Anpassung der Thematik an die Interessen und Bedurfnisse der Lernenden kann
jedoch forderlich sein (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 115). Mit sprachlichen Ei-
genschaften des Textes sind in diesem Zusammenhang die sprachlich-syntaktische
Vielfalt, der Anteil an neuen Vokabeln, Abweichungen von der Standardsprache u.A.
gemeint (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2209: 115-116). Der Aufbau des Textes um-
fasst die beiden Faktoren Textsorte und Textorganisation, aber auch die Textlange
und die Textgliederung spielen eine Rolle. Der Schwierigkeitsgrad kann daran gemes-
sen werden, ob Lernende mit dem Aufbau des Textes vertraut sind oder nicht (vgl.
Adamczak-Krysztofowicz 2009: 116). Mit Ubertragung des Textes ist der gesamte si-
tuative Einflussbereich gemeint, der wiederum von der Art der Kommunikationssitua-

tion bestimmt wird (Adamczak-Krysztofowicz 2009: 116).

Eine groRere Hilfestellung bei der Einstufung des Schwierigkeitsgrads bietet Manuela
Globaniats Kriterienauswahl. Laut Globaniat wird der Schwierigkeitsgrad von Hoérakti-
vitdten durch drei wesentliche Faktoren bestimmt: durch den Schwierigkeitsgrad des
jeweiligen Horziels, durch den Schwierigkeitsgrad des Hortextes und durch den
Schwierigkeitsgrad der dazu gestellten Aufgabe. Der Schwierigkeitsgrad wird zudem
davon beeinflusst, wie oft ein Hortext angehort wird und ob Unterstitzungen durch
Bilder, oder (schriftliche) Texte vorhanden sind (vgl. Globaniat 2008: 53).

Beim ersten Faktor nach Globaniat missen unterschiedliche Verstehensziele abge-
wogen werden. Dafiir muss die Frage geklart werden, ob mit dem Hoértext auf ein glo-
bales/orientierendes Horen, ein detailliertes/exaktes Horen oder auf ein interpretieren-
des Horen abgezielt werden soll (vgl. Globaniat 2008: 54). Der Schwierigkeitsgrad ei-
ner Horverstehensaufgabe hangt zu einem grof3en Teil vom Verstehensziel ab und

kann daher variiert werden, sodass Hortexte auch mehrmals im Unterricht eingesetzt
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werden kénnen. Zielt man mit einer Aufgabe auf ein globales Horen ab und beim noch-
maligen Einsatz des Hortextes auf ein detailliertes Horen, so ergibt sich alleine durch

die Verstehensabsicht ein anderer Schwierigkeitsgrad (vgl. Globaniat 2008: 55).

Als zweiter Faktor des Schwierigkeitsgrades ist bei Globaniat die Schwierigkeit des
Hortextes selbst angefuhrt. Hierfur schlagt sie eine umfassende Textanalyse vor (vgl.
Globiniat 2008: 55f). Durch verschiedene Kriterien soll die Bestimmung des Schwie-
rigkeitsgrades ermdglicht werden: Thema, gedankliche Komplexitat und inhaltliche
Vorhersagbarkeit, Informationsart und Informationsdichte, inhaltliche und rhetorische
Strukturierung, Textorganisation, Lexik, strukturelle Komplexitat, Sprachfunktionen,
Soziolekt/Regiolekt/Standardvarietat, Stilebene/Register, Sprachform (gespro-
chen/geschrieben), Sprechermerkmale und Sprechersignale, Gerauschkulisse,

Lange/Dauer von Hortexten und Wiederholungsdurchgange beim Anhéren der Texte.

Vorerst kann das Thema des Textes als Anhaltspunkt dienen. Als fir Lernende einfach
und verstandlich gelten alltdgliche Themen von allgemeinem Interesse. ,Mit dem Grad
der Spezifiziertheit des Themas steigt auch der Schwierigkeitsgrad® (Globaniat 2008:
55). Das Thema alleine kann jedoch noch keine genaue Auskunft Giber den Inhalt eines
Hortextes geben. Daher spielen die gedankliche Komplexitat und die inhaltliche Vor-
hersagbarkeit eines Hortextes ebenso eine Rolle. Ein unkomplizierter Text zeichnet
sich dadurch aus, dass die Gedankengange der Autorinnen einfach nachvollziehbar
sind. Die inhaltliche oder textsortenspezifische Vorhersehbarkeit bezieht sich darauf,
inwieweit typische Erwartungshaltungen erfillt werden (vgl. Globaniat 2008: 55). Fur
Lernende leicht vorhersagbar sind stereotype Gesprachsablaufe oder stereotyp ablau-
fende Textsorten (z.B. Wetterbericht) (vgl. Globaniat 2008: 55). Auch die Art und
Weise, wie Information transportiert wird, sollte beachtet werden. Dieser Faktor lasst
sich als Informationsart und Informationsdichte definieren. Wenn Informationen an-
schaulich, direkt und konkret formuliert sind, ist auch der Schwierigkeitsgrad niedriger.
Der Schwierigkeitsgrad steigt mit einem gewissen Mal3 an Abstraktion. Abstrakte, ver-
neinde, widersprichliche oder irrationale Elemente erhohen den Schwierigkeitsgrad
eines Hortextes (vgl. Globaniat 2008: 56). Die Informationsdichte, also die Verteilung
von relevanter Information, hat einen Einfluss auf den Schwierigkeitsgrad. Eine kom-
pakte, eng aneinander gereihte Abfolge von Informationen kann schwierig fur Ler-

nende sein. Aber auch ein diffuses, verstreutes Vorkommen der Information fuhrt zu
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einem hohen Schwierigkeitsgrad (vgl. Globaniat 2008: 56). Die inhaltliche und rhetori-
sche Strukturierung ist wichtig, damit Lernende eine Orientierung haben. So kénnen
etwa Anklndigungen, textimmanente Fragen oder Kurzzusammenfassungen dabei
helfen eine bessere Merkfahigkeit des Textinhalts hervorzurufen. Ein weiterer Faktor
ist die Textorganisation. Unter textorganisierenden Merkmalen versteht man die Ko-
harenz eines Textes, also die Deutlichkeit und Folgerichtigkeit. Diese Koharenz wird
durch Rezipientinnen mitbestimmt. Die Kohasion, die den formalen Zusammenhalt
herstellt und die Koharenz determiniert, wird hingegen durch grammatische, lexikali-
sche, phonologisch-phonetische und orthographische Mittel zum Ausdruck gebracht
(vgl. Globaniat 2008: 56). Um den Schwierigkeitsgrad des Hortextes bestimmen zu
kénnen, kann auch die Lexik des Textes als Kriterium herangezogen werden. Unge-
wohnliches oder sogar unbekanntes Vokabular gilt dabei sogar meist als Hauptkrite-
rium fir die Bestimmung des Schwierigkeitsgrads (vgl. Globaniat 2008: 56). Die Be-
deutung der Lexik in diesem Zusammenhang wird oftmals Uberschatzt. Unbekanntes
Vokabular muss von Lernenden nicht automatisch als schwierig empfunden werden
und auch bei nicht bekannten Wortern kann deren Bedeutung oftmals aus dem Kontext
erschlossen werden (vgl. Globaniat 2008: 56). Globaniat schlagt daher vor, unbe-
kannte oder ungewohnliche Warter auf ihre Relevanz und die ErschlieRbarkeit inner-
halb des Textes zu Uberprufen (vgl. Globaniat 2008: 56). Auch das Kriterium der struk-
turellen Komplexitat wird oft iberbewertet und eine zu starke Vereinfachung der kom-
plexen Strukturen kann zu einem gegenteiligen Effekt fihren, also dazu, dass der
Schwierigkeitsgrad durch das Fehlen essentieller Merkmale, die fiur das Erschlie3en
des Textes notwendig sind, erhdht wird (vgl. Globaniat 2008: 57). Es wird also deutlich,
dass die authentische Form von Texten und ein angemessener Schwierigkeitsgrad
keinesfalls einen Widerspruch darstellen missen. Anhand der Sprachfunktionen eines
Textes lasst sich allgemein feststellen, dass referentielle Texte, die sich auf Sachver-
halte beziehen, generell als schwieriger bezeichnet werden, da sie im Gegensatz zu
appellativen Texten, die eine besondere Ausrichtung auf die Empfangerinnen haben,
nicht auf Rezipientinnen eingehen. Bei Hortexten verhdlt es sich jedoch anders, da die
appellative Funktion des Textes und die damit zusammenhangende Ausrichtung auf
Epmfangerinnen daflr sorgt, dass auf besondere Schwierigkeiten wahrend des Ver-
stehensprozesses Rucksicht genommen werden kann (vgl. Globaniat 2008: 57). Eben-
falls als Kriterium fur die Textanalyse, die wiederum die Eignung eines Textes fir den

Unterricht eruieren soll, kdnnen sprachliche Phanomene wie Soziolekte oder
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Regiolekte herangezogen werden. Man kann grundséatzlich davon ausgehen, dass
starker markierte Varianten einer Sprache schwieriger zu verstehen sind als Stan-
dardvarietaten (vgl. Globaniat 2008: 58). Als weiteren Faktor fihrt Globaniat die Stil-
ebene/das Register an. Das bedeutet konkret, dass Gesprache in extremen Registern
(sehr vertraulich/sehr intim/ sehr formell usw.) grundsétzlich schwieriger zu verstehen

sind als neutrale Gespréache (vgl. Globaniat 2008: 57).

Als weiteren (und héchst bedeutsamen) Faktor nennt Globaniat das Verhaltnis zwi-
schen geschriebener und gesprochener Sprache an. Dieser Aspekt wird in fast allen
Kriterienkatalogen auf unterschiedliche Art und Weise aufgearbeitet. Globaniat zeigt
die Bandbreite an Sprachformen auch als Kriterium fur das Eruieren des Schwierig-
keitsgrades auf und trifft eine Unterscheidung zwischen: 1. spontan, gesprochenen,
unvorbereiteten Texten, 2. spontan gesprochenen, aber vorbereiteten Texten, 3. nicht
spontan gesprochenen, aber auch nicht auswendig gelernten Texten, 4. Geschriebe-
nen Texten, die gesprochen werden, 5. nicht spontanen, auswendig gelernten Texten
und 6. geschriebenen Texten, die (vor)gelesen werden. Diese Auflistung kann ebenso
zur Einstufung von Authentizitat eines Textes herangezogen werden (Naheres zu Au-
thentizitat wurde bereits im vorangegangen Kapitel 5.3: Authentizitat besprochen). Bei
spontan gesprochenen, unvorbereiteten Texten handelt es sich vor allem um Gespra-
che, die sich durch Naturlichkeit und Spontanitat auszeichnen (vgl. Globaniat 2008:
58). In der spontan gesprochenen Sprache sind die Unterschiede zu geschriebener
Sprache am grol3ten, daher missen sich Lernende auch besonderen Herausforderun-
gen stellen. Denn besonders bei spontan gesprochenen Gesprachen ist der Anteil an
aulRertextlichen Komponenten relativ hoch (vgl. Globaniat 2008: 59). Das betrifft einer-
seits Gestik und Mimik, die bei einem Hortext fir Horerinnen jedoch nicht ersichtlich
sind, andererseits auch Hinweise, die Giber den Text hinausgehen (vgl. Globaniat 2008:
59). Zudem gibt es keine Diskussionleiterin oder Moderatorin der/die fur Erklarungen
bereitsteht, sodass Lernende nur ihre eigene Kombinationsgabe fir das Verstehen
des Textes nutzen kdnnen (vgl. Globaniat 2008: 59). Dennoch sind Hortexte mit spon-
tan gesprochener Sprache wichtig fir den Unterricht und eignen sich gut, um das Ver-
stehen naturlicher Kommunikation in der Zielsprache zu schulen und bieten die Mdg-
lichkeit die kommunikative Kompetenz zu verbessern. Spontan gesprochene, aber vor-
bereite Texte sind etwa Interviews, Debatten oder Vorstellungsgespréache. Diese Text-
arten enthalten zwar Charakteristika der spontan gesprochenen Sprache, sind aber
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durch eine zuvor durchdachte Struktur gekennzeichnet und gelten daher als einfacher,
als spontan gesprochene, unvorbereitete Texte (vgl. Globaniat 2008: 59). Nicht spon-
tan gesprochene, aber auch nicht auswendig gelernte Texte reprasentieren die indi-
rekte Kommunikation des Alltags (Radio, Fernsehen) (vgl. Globaniat 2008: 59). Sie
sind nur eingeschrankt fur den Unterricht geeignet, da typische Elemente der gespro-
chenen Sprache nur mehr bedingt in den Texten zu finden sind. Eine Ausnahme bilden
Reden oder Ansprachen, da durch ihre appellative Funktionen die Mdglichkeit eréffnet
wird, dass auf besondere Schwierigkeiten wéahrend des Verstehensprozesses Ruck-
sicht genommen werden kann (vgl. Globaniat 2008: 57). Geschriebene Texte, die ge-
sprochen werden, sind Texte, denen fast ausschlie3lich eine referentielle Funktion zu-
kommt. Darunter fallen Nachrichten, Berichte, Vortrage usw. (vgl. Globaniat 2008: 59).
In der Regel werden diese Texte laut vorgelesen, dadurch ergibt sich ein hoher
Schwierigkeitsgrad. Dadurch, dass sie fur das Vortragen des Textes verfasst wurden,
enthalten sie zumindest noch geringfligig Elemente der gesprochenen Sprache (vgl.
Globaniat 2008: 59). Nicht spontan gesprochene, auswendig gelernte Texte (z.B. Lie-
der, Kabarett, Theaterstiicke, Filme usw.) verstol3en zwar gegen die meisten Regeln
der spontan gesprochenen Sprache, haben aber durch ihren asthetischen Anspruch
durchaus eine Berechtigung fur den Einsatz im Unterricht. AuBerdem stellen diese
Textsorten einen grof3en Teil unserer indirekten Kommunikation dar, wodurch sich
auch eine Relevanz fur den Alltag ergibt (vgl. Globaniat 2008: 60). Dennoch ist durch
das Fehlen spontansprachlicher Elemente der Schwierigkeitsgrad eher hoch einzustu-
fen (vgl. Globaniat 2008: 60). Geschriebene Texte, die (vor)gelesen werden und auch
als Lesetext konzipiert wurden (z.B. Horbticher), sind generell am schwierigsten zu
verstehen (vgl. Globaniat 2008: 60).

Die weiteren Sprechermerkmerkmale und Sprechersignale und der damit zusammen-
hangende Schwierigkeitsgrad umfassen einerseits Aussprache und Sprechgeschwin-
digkeit, andererseits auch paralinguale Hinweise, die von Sprecherinnen mittranspor-
tiert werden. Auch die Unterscheidbarkeit der Sprecherlnnen-Stimmen spielt eine
grol3e Rolle, wenn es darum geht den Schwierigkeitsgrad einzustufen (vgl. Globaniat
2008: 60). Je besser Sprecherlnnen unterschieden werden kdnnen, desto geringer der
Schwierigkeitsgrad. Das kann einerseits durch die Auswahl der Sprecherinnen beein-
flusst werden, andererseits auch durch andere Faktoren wie etwa eine unterschiedli-

che Entfernung zum Mikrofon (vgl. Globaniat 2008: 60). Die Gerauschkulisse
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beschreibt auRersprachliche Hintergrundgerédusche, die in einem Hortext enthalten
sind. Die Hintergrundgerdusche unterstiitzen den Horverstehensprozess dahinge-
hend, dass erste Anhaltspunkte zu einer Situation geliefert werden und somit eine Er-
wartungshaltung bei Horerlnnen hervorgerufen wird, die das Horverstehen unterstttzt
(vgl. Globaniat 2008: 60-61). Allerdings kénnen Hintergrundgerausche, besonders
wenn sie mit einem Qualitatsmangel, also einer qualitativ schlechten Aufnahme, zu-
sammenfallen, zu einem erhdhten Schwierigkeitsgrad fuhren, wenn die Verstandlich-
keit der Sprecherlnnen nicht gegeben ist (vgl. Globaniat 2008: 60-61). Die Lange bzw.
Dauer eines Hortextes spielt ebenfalls eine Rolle bei der Bestimmung des Schwierig-
keitsgrades. Oft wird davon ausgegangen, dass zu lange Hortexte fur Lernende auch
eine groRere Schwierigkeit darstellen, allerdings haben langer Texte oft eine hdhere
Redundanz und eine geringere Informationsdichte und knnen entgegen vieler Erwar-
tungen dementsprechend sogar leichter verstandlich sein. Vereinfacht gesagt kénnte
man die These aufstellen: Je mehr jemand sagt, umso leichter ist es zu verstehen (vgl.
Globaniat 2008: 61). Zuletzt wird der Schwierigkeitsgrad durch die Wiederholungs-
durchgénge beim Anhdren der Texte bestimmt. Die Anzahl der Horvorgange kann je

nach Trainingsziel angepasst werden (vgl. Globaniat 2008: 61).

Im Verlaufsplan von Sigrid und Klaus Vogel, der als didaktisches Modell zur Entwick-
lung der Kommunikationsfahigkeit mithilfe des Horverstehens anzusehen ist, wird dem
Schwierigkeitsgrad von Hortexten ebenfalls eine wichtige Bedeutung zugemessen.
Laut Vogel und Vogel muss vorab bestimmt werden, ob der Schwierigkeitsgrad aus
der Horvorlage selbst, aus dem Lernstand und der Fahigkeit der Hérerinnen oder aus
der Aufgabenstellung resultiert (vgl. Vogel/Vogel 1984: 90). Laut Vogel und Vogel ist
es wichtig, den geeigneten Schwierigkeitsgrad fur unterschiedliche Lerngruppen vorab
zu ermitteln, um eine effektive Horverstehensschulung zu ermdglichen. Hierflr stellen
Vogel und Vogel zwei Einschatzungsboégen bereit, wobei jeweils ein Bogen fir Lehr-
krafte und ein Bogen fur die Einschatzung des Schwierigkeitsgrads fir Lernende ent-
wickelt wurde. Es ist davon auszugehen, dass Lernende oft zu einem anderen Ergeb-
nis gelangen, als Lehrkrafte. Der Bogen fur Lernende kann dazu genutzt werden, die
Einschatzung der Lehrkréafte zu kontrollieren, kann aber auch dabei helfen Lernprob-
leme zu eruieren (vgl. Vogel/Vogel 1984: 90). Durch eine vorgegebene Punkteskala
kann eine Kategorisierung des Schwierigkeitsgrades stattfinden (beim Bogen fur Lehr-
krafte: bis 22 Punkte=sehr leicht, bis 23-55 Punkte leicht, 56-78 Punkte=mittelschwer,
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79-101 Punkte=schwer, 102-115 Punkte=sehr schwer) (vgl. Vogel/Vogel 1984: 92).
Der Bogen zur Einschatzung des Schwierigkeitsgrades fur Lehrkrafte kann eine gute

Orientierung bieten, um sich einen Uberblick iber Hortexte zu verschaffen.

4. Einschitzung des Schwierigkeitsgrades von Horvorlagen durch den Lehrer
1. Allgemeine Charakterisierung:
1.1. Chanson etc.
1.2. gesprochener Text: Monolog
Dial
Diskussion/Debatte
1 2

200 in hact e
2.1.Informationsgehalt eher klein eher groB
2.2.Thematische Vielfalt % =
2,3.Abstraktheit e Y
2.4.Spezialitdtsgrad % "
2.5.Spannungsbogen vorhanden kaum vorhanden
3. Forim::
3.1.ErschlieBbarkeit unbekannter eher moglich weniger moglich

Worter
3.2.Gliederung oder Strukturierung deutlich weniger deutlich
3.3.Absicht/Anliegen 2 o =
3.4.Umfang eher kurz eher lang
Ao S:prache’s
4.1.Authentizitit aufbereitet nicht aufbereitet
4.2.Sprachcode spontan gespr. Schriftsprache
4.3.Gliederungssignale viel wenig |
4.4 .Pausen zw. Sdtzen,Satzteilen lang kurz |
4.5.Sachregister Standardsprache | Fach-,Gruppenspr. |
4.6.Regiolekt nicht regional | regional.dialekt.
4.7.Satzlange kurz i lang
4.8.Satzkamplexitat einfach | verschachtelt
4.9.grammatische Redundanz viel wenig
4.10.inhaltliche Redundanz % 2
5. Sprecher/Sédnger:
5.1.Geschwindigkeit eher langsam eher schnell
5.2.Artikulation eher deutlich eher undeutlich
5.3.Unterscheidbarkeit t untersch. schlecht untersch.
5.4.Zahl der Sprecher/Sdnger einer mehrere
6. Ubertragung:
6.1.Bild-/Tonkoppelung mit Bild ohne Bild
6.2,Technische Qualitdt eher qut eher schlecht
6.3.Akustische Bedingungen des Raumes|eher gut eher schlecht
Einschiatzung filir die Horvorlage: Summe : Surmme :
7. Merkmale der HSrvorllage fireing Lierngruppe j
7.1.Vertrautheit der Lerner mit der |eher vertraut eher ungewohnt

Arbeit mit Horvorlagen
7.2.Themenspezifisches Vorwissen - eher vorhanden eher nicht vorh.
7.3.Vertrautheit mit dem Thema, eher vertraut eher ungewohnt

den Inhalten
7.4.Unbekannte Worter oder gramma-— eher viel eher wenig

tische Strukturen

Abbildung 2: Bogen fur Lehrkrafte zur Bestimmung des Schwierigkeitsgrades von
Hortexten nach Vogel und Vogel (1984)
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5.5 Aufgabentypen

In der Fachterminologie kann der Begriff Aufgabe auf zwei Arten verstanden werden.
Einerseits kann das Horziel (z.B.: globales Verstehen eines Hortextes) auch als kom-
munikative Aufgabe fungieren, andererseits spricht man auch von unterschiedlichen
Aufgabentypen, die festlegen, wie das Verstandene realisiert wird (vgl. Globaniat
2008: 61). Die verschiedenen Aufgabentypen konnen in unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden eingesetzt werden. Die Aufgabentypen dienen einerseits dazu, bestimmte
Horziele zu erreichen und Aufgaben diesen Zielen angepasst optimal entwerfen und
fur den Unterricht auswéhlen zu kénnen, andererseits sind sie eine Moglichkeit, den
Schwierigkeitsgrad nicht nur durch den Hortext, sondern auch anhand der Aufgaben-

form anzupassen.

Gert Solmecke schlagt eine Kategorisierung der Aufgaben vor, die Lernende unter-
schiedlich fordern. Laut Solmecke gibt es Aufgaben zum Wiedererkennen, Aufgaben
zum Verstehen, Aufgaben zum analytischen Verstehen und Aufgaben zur Evaluation
(vgl. Solmecke 1993: 55-96). Diese Aufgaben stlitzen sich auf die verschiedenen Ver-
stehensebenen beim Horen (siehe Kapitel 2.1: Horen und Kapitel siehe Kapitel 3.2.2.2
Vorgange des Horens und Verstehens). Aufgaben zum Wiedererkennen sind fur An-
fangerinnen gut geeignet und sollen die Aufmerksamkeit der Lernenden auf bestimmte
formale Eigenheiten der Sprache lenken. Moglich ware z.B. Gesprochenes in Ge-
schriebenem wiederzuerkennen (durch z.B. Worter in einem Raster auswahlen) (vgl.
Solmecke 1993: 55). Aufgaben auf der Ebene des Verstehens waren z.B. Worter einer
Sachgruppe zuordnen, vertauschte Satzhalften oder Satze ordnen oder Textinforma-
tion in anderer Formulierung wiederzuerkennen (vgl. Solmecke 1993: 64). Aufgaben
zum analytischen Verstehen weisen bereits einen hoheren Schwierigkeitsgrad auf.
Beispiele sind: die Unterschiede zweier Aussagen zu einem Thema herausarbeiten,
Fakten und Meinungen auseinanderhalten, die Intention von Autorinnen erkennen, auf
Motive und Einstellung schlie3en (vgl. Solmecke 1993: 88). Aufgaben zur Evaluation
fordern Lernende dann bereits dazu auf, Meinungen und Einstellungen, die ein Text
wiedergibt, zu diskutieren und zu bewerten (vgl. Solmecke 1993: 95). Hier ist eine
nochmalige Abstufung des Schwierigkeitsgrades mdglich, indem Lernenden vorerst
unspezifisch Stellung beziehen (z.B. ob ihnen der Text gefallt oder nicht gefallt), um in

weiterer Folge (oder mit anderen Aufgaben, zu einem anderen Zeitpunkt) spezifischere
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Fragestellungen beantworten zu koénnen (warum geféllt den Lernenden etwas
schon/nicht, welcher Aussage stimmen sie zu/nicht zu und warum) (vgl. Solmecke
1993: 95).

Bei den lernbezogenen Kriterien nach Adamczak-Krysztofowicz richtet sich die Wabhl
der Aufgaben nach den Lernzielen bzw. Verstehensabsichten. Die Aufgabenart kann
iIm Zusammenhang mit den lernzielbezogenen Kriterien nach der erwarteten Reaktion,
nach dem Grad der Offenheit, nach dem Verhaltnis zu anderen Fertigkeiten und nach
der geforderten Textverarbeitung unterschieden werden (vgl. Adamczak-Krysztofo-
wicz 2009: 120-122). Die erwartete Reaktion meint, ob von Lernenden eine nonverbale
oder verbale Reaktion erwartet wird, also, ob die gestellte Aufgabe eine eigenstandige
Reproduktion verlangt oder nicht (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 120). Nonver-
bale Aufgaben eignen sich sehr gut fir Anfangerinnen, da ihr Schwierigkeitsgrad we-
sentlich geringer ist. Der Grad der Offenheit beschreibt, ob es sich bei einer Aufgabe
um eine geschlossene, halboffene oder offene Aufgabe handelt. Geschlossene Auf-
gaben geben bestimmte Antwortmdglichkeiten vor, unter denen die Lernenden aus-
wahlen kdnnen. Bei halboffenen Aufgaben werden die Antworten nur teilweise von den
Lernenden selbst formuliert. Offene Aufgaben zielen auf die eigenstandige Sprachpro-
duktion ab (vgl. Adamczak-Krysztofowicz 2009: 120-121). Das Verhéltnis zu anderen
Fertigkeiten im Zusammenhang mit der Aufgabenstellung kann ebenso bedacht wer-
den. Eine Aktivierung mehrerer Fertigkeiten fuhrt nicht automatisch zu einem hdheren
Schwierigkeitsgrad, allerdings geht man davon aus, dass Aufgabenformate schwieri-
ger sind, je mehr Schreib- bzw. Lesetatigkeiten zusatzlich mit der Textrezeption ver-
bunden sind, weil sie zusatzlich Zeit in Anspruch nehmen, die besonders Anfangerin-
nen fir die Verarbeitung gehorter Information bendtigen (vgl. Adamczak-Krysztofowicz
2009: 121). Die geforderte Textverarbeitung meint unterschiedliche Arten der Fragen-
formulierung, bei denen bedacht werden kann, ob die Fragen auf ein globales, detail-
liertes oder selektives Verstandnis abzielen (Adamczak-Krysztofowicz 2009: 122). Ne-
ben der Aufgabenform kénnen auch noch andere Faktoren bedacht werden. Werden
fur das Losen einer Aufgabe beispielsweise mehr Verstehenshilfen zur Verfiigung ge-
stellt (z.B. visuelle Stiitzen, mehrmaliges Abspielen des Hortetxtes) ist auch der
Schwierigkeitsgrad des Hortextes und der Aufgabe niedriger (Adamczak-Krysztofo-
wicz 2009: 123). Auch das Zeitlimit einer Aufgabe beeinflusst den Schwierigkeitsgrad
(Adamczak-Krysztofowicz 2009: 124).
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Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe misst sich daran, wie sehr Lernende sprachlich
gefordert werden. Handelt es sich um rezeptive, geschlossene Aufgaben, also muss
nur zwischen verschiedenen Antwortmdglichkeiten gewahlt werden (z.B. falsch/richtig,
Multiple-Choice, Bildern zuordnen usw.), muss nicht selbst reproduziert werden (vgl.
Globaniat 2008: 62). Das vermindert den Schwierigkeitsgrad. Wenn kleine Informati-
onsmengen reproduziert werden (halboffene, reproduktive Aufgaben, z.B. Licken-
texte, Raster usw.) ist der Schwierigkeitsgrad schon leicht erhdht (vgl. Globaniat 2008:
62). Bei offenen Aufgaben (z.B. mundliche oder schriftliche Wiedergabe, Nacherzah-
lung von Gehdrtem usw.) miussen Lernende sprachlich voll produktiv werden und
dadurch besteht auch ein erhéhter Schwierigkeitsgrad (vgl. Globaniat 2008: 62). Of-
fene Aufgaben stellen Lernende in der Regel vor wesentlich héhere Anforderungen,
daher sind sie eher fur fortgeschrittene Horerlnnen geeignet (vgl. Adamczak-Kryszto-
fowicz 2009: 121). So kann ein Hoértext mit unterschiedlichen Aufgabentypen auch
mehrmals verwendet und der Schwierigkeitsgrad nach und nach gesteigert werden.
Welche Aufgabe mit welchem Schwierigkeitsgrad gewahlt wird, h&ngt von unterschied-
lichen Faktoren ab wie: Sprachstand der Lernenden, Hoértext und Horziel (vgl.
Globaniat 2008: 62, vgl. Solmecke 1993: 96). Es durfen aber auch nicht zu viele Auf-
gaben zu einem Text verfasst werden. Denn auch Aufgaben missen behalten werden
und eine zu groRe Anzahl an Aufgaben kann zu einer Uberlastung seitens der Lernen-
den fihren (vgl. Solmecke 1993: 96). Aufgaben sollten auch immer Erfolgserlebnisse
mit sich bringen, daher ist eine klare Formulierung und Erklarung der Aufgaben erfor-
derlich (vgl. Solmecke 1993: 97). Die Annahme, dass authentische Texte aufgrund
ihres hohreren Schwierigkeitsgrades nur bedingt im Unterricht eingesetzt werden kon-
nen, wird also unter anderem dadurch entkraftet, dass der Schwierigkeitsgrad auch
anhand der Aufgabe reguliert werden kann.
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6. Der Einsatz von Hortexten im
Fremdsprachenunterricht

am Beispiel Lied und Horspiel

Hortexte dienen als primarer sprachlicher Input im Zweit- und Fremdsprachenunter-
richt. Die Schulung der Fertigkeit Horen muss als essentielle Aufgabe des Unterrichts
erachtet werden, da das Horen die dominierende Fertigkeit der miindlichen Kommuni-
kation darstellt. Seit der kommunikativen Didaktik gilt das Erlangen einer kommunika-
tiven Kompetenz als vorrangiges Ziel des Fremdsprachenunterrichts. Somit ist der Ein-
satz von Hoértexten aufgrund grundsatzlicher Prinzipien des Sprachunterrichts bereits
legitimiert. Durch das mediale Zeitalter und wegen omniprasenten Eindricken im All-
tag hat der Einsatz von auditiven und audio-visuellen Medien nochmals an Bedeutung
gewonnen. Auditive Medien, also beispielsweise CDs, Radios, Podcasts oder MP3-
Player, stellen einen unverzichtbaren Bestandteil des Medienverbandes dar (vgl.
Adamczak-Krysztofowicz 2013: 274). Hortexte ermoglichen, dass Lerninhalte in den
Unterricht transportiert werden und dadurch der Prozess des Fremdsprachenlernens
initiiert wird (Adamczak-Krysztofowicz 2013: 267). Fur den Einsatz von Hoértexten gilt,
dass bestimmte Auswahlkriterien in Betracht gezogen werden missen. Neben diesen
Kriterien (wie etwa Authentizitat, Schwierigkeitsgrad usw.) muss auch eine Variation
von Texten beachtet werden. Die Auswahl unterschiedlicher auditiver Medien und so-
mit auch unterschiedlicher Hortextsorten ist wichtig, um unterschiedliche Lernziele zu
erreichen. Textsortenvielfalt gilt als grundsatzliches methodisches Prinzip des Sprach-
unterrichts. Daher erscheint es nachvollziehbar, dass auch die Hortextsorten im Un-
terricht variiert werden sollten. Nachdem die Bedeutsamkeit des Horverstehens im
Kontexte Fremdsprachenunterricht und somit der grundsétzliche Einsatz von Hortex-
ten umfassend diskutiert wurde, kann nun Uber konkrete didaktisch-methodische Ein-
satzmoglichkeiten von Hoértexten gesprochen werden. Die Moglichkeiten Hortexte in
den Unterricht einzubringen sind sehr vielfaltig und umfassend, daher werden durch
eine exemplarische Vorgangsweise zwei unter vielen Moéglichkeiten ausgewéhlt: Der
Einsatz von Hortexten am Beispiel Lied und Hoérspiel. Vorerst ist eine Auseinanderset-

zung mit der Fragestellung notwendig, welches methodisch-didaktische Potential der
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jeweilige Hortext fur den Fremdsprachenunterricht mit sich bringt. Danach sollen tber-
blicksartig Beispiele fur den Einsatz von Lied und Horspiel im Unterricht prasentiert

werden.

6.1 Lied

Das Wort Musik leitet sich vom griechischen Wort ,Mousikos“ ab und bedeutet so viel
wie ,von den Musen” (vgl. Quast 2005: 31). Musik definiert sich als produzierte Schall-
muster, die unterschiedliche Tonlangen und Tonhéhen aufweisen und emotionalen,
sozialen, kulturellen und kognitiven Zwecken dienen (vgl. Quast 2005; 31). Musik setzt
sich aus unterschiedlichen Elementen zusammen: Dem Rhythmus (zeitliche Anord-
nung der Téne), der Melodie (raumliche Tonfolge) und gegebenenfalls noch aus einem
dazugehdrigen Text. Des Weiteren wird Musik durch die jeweilige Klangfarbe, ihre Dy-
namik (Veranderung der Lautstarke) und durch eine spezifische Form (Aufbau des
Stuckes, des Liedes) bestimmt (vgl. Quast 2005: 31). Musik ist eine extern kodierte
Information, die mithilfe von Noten auf Tontragern festgehalten wird. Sie besitzt eine
akustische Struktur und ist daher auch ein physikalisches Ereignis. Musik ist jedoch
auch ein Phanomen des menschlichen Erlebens und ist somit Teil der individuellen
Wahrnehmung und Vorstellung (vgl. Quast 2005: 33). Das Lied ist die Verbindung zwi-
schen Musik und einem Liedtext.

6.1.1 Warum Lieder im

Fremdsprachenunterricht?

Grundsatzlich lasst sich sagen, dass Lieder bestimmte Universalien verwenden und
dadurch einem Grof3teil der Menschen auf irgendeine Art zugénglich sind. Das ist be-
sonders fiur den Fremd- und Zweitsprachenunterricht wertvoll, da Lernende oft mit un-
terschiedlichen Voraussetzungen, personlichen Vorlieben/Interessen und kulturellen
Vorgaben in den Unterricht kommen und somit einfach ein gemeinsamer Konsens ge-
schaffen werden kann. Musik nimmt einen grof3en, psychischen, sozialen, kulturellen

und politischen Stellenwert in der Gesellschaft ein (vgl. Heister 1997: 103-104).
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Melodien und Rhythmen beeinflussen die Stimmung. Somit sind auch Lieder dazu in
der Lage, einen positiven Einfluss auf das Lerngeschehen und die Atmosphare inner-
halb einer Klasse zu nehmen. Musik bedeutet Klang und sie driickt Emotionen und
Geflhle aus und wirkt somit stimulierend auf Hérerlnnnen (vgl. Quast 2005: 31). Lieder
verweisen nicht im eigentlichen Sinne auf authentische, spontan gesprochene Spra-
che. Durch die Bedeutung von Musik in beinah allen gesellschaftlichen Kontexten han-
delt es sich jedoch um einen authentischen Text im weiteren Sinne, da er im Alltags-
leben Gebrauch findet und eine alltagliche Relevanz aufweist. Neben der Schulung
des Horverstehens ermoglicht das Lied auch einen asthetischen Genuss (vgl. Krumm

2001: 1090-1091), der die Einpragsamkeit von Lernerfahrungen begunstigt.

6.1.1.1 Das Potential des asthetischen

Lernens

Asthetisches Lernen soll ermoglichen, dass Lernende asthetische Erfahrungen inner-
halb ihres Bildungsprozesses machen konnen. Der Fokus liegt auf einer Forderung
und Differenzierung der Wahrnehmungsfahigkeit. Dazu gehort die Reflexion von
Wahrnehmungsgrenzen (evtl. auch eine Verschiebung) und die Schulung der verwei-
lenden Aufmerksamkeit, also einer Entschleunigung der Wahrnehmung (vgl. Badstib-
ner-Kizik 2014: 298). Asthetisches Lernen fordert Emotionalitit. Personliche Anteil-
nahme, Empathie und subjektive Auseinandersetzungen sind im &sthetischen Lern-
prozess erwinscht und fordern einen Aufbau von Geflhlswelten und Erlebnisfahigkei-
ten (vgl. Badstubner-Kizik 2014: 298). Vorstellungskraft, Phantasie und Kreativitat kon-
nen durch &sthetische Lernprozesse freigesetzt werden. Dies wiederum bietet Raum
fur unterschiedliche Ausdrucksformen, sodass auch das Ausdrucksvermdgen von Ler-

nenden geschult und erweitert werden kann (vgl. Badstibner-Kizik 2014: 298).

Im Mittelpunkt des asthetischen Lernens stehen Erfahrungen der Gemeinschaft und
Handlungen. Es sollen aktive Gestaltungsmoglichkeiten ertffnet werden und die Be-
gegnungen mit anderen etabliert eine grundsatzliche Gleichwertigkeit der unterschied-
lichen Gefuhls- und Interpretationswelten (vgl. Badstibner-Kizik 2014: 298). Auf
Grundlage der Wahrnehmung fordert das &sthetische Lernen die Fahigkeit der Refle-
xion und des Wissenserwerbs, die wiederum eine Grundlage fur die Entwicklung von

Interpretations- und Deutungskompetenzen darstellen (vgl. Badstibner-Kizik 2014
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298). Von grol3er Bedeutung ist der ganzheitliche Charakter des &sthetischen Lernens.
Verschiedene Sinn- und Lebensbereiche greifen ineinander (vgl. Badstiubner-Kizik
2014: 298). Daher ist das asthetische Lernen auch sehr gut fur einen facherubergrei-

fenden Unterricht geeignet.

Es gibt eine enge Verbindung zwischen asthetischem Lernen und Medien, die oftmals
unerlasslich sind, um eine asthetische Erfahrung wahrend des Unterrichts zu ermogli-
chen. Dabei geht es um die Beziehung zwischen den Inhalten und den konkret ge-
wahlten medialen Ausdrucksweisen (vgl. Badstubner-Kizik 2014: 300). Im Falle des

Lieds ware diese Ausdrucksweise die Musik.

6.1.1.2 Der Zusammenhang zwischen

Musik und Sprache

Der Einsatz von Musik im Fremdsprachenunterricht ist eigentlich nicht neu, denn viele
Lehrwerke enthalten Lieder, die fur den Unterricht nutzbar gemacht werden sollen (vgl.
Wicke/Rottmann 2015: 8). Einer der Grinde, warum Musik immer wieder gern in Lehr-
und Lernkontexten eingebettet wird, ist der immanente Zusammenhang zwischen Mu-
sik und Sprache. Beide sind ein Phanomen menschlicher AuRRerung, deren Verbindung
zueinander aus anthropologischer Sicht durch die gleichzeitige Entwicklung des Spre-
chens und Singens begriindet werden kann (vgl. Allmayer 2008: 21). Einerseits haben
sich Singen und Sprechen historisch gesehen parallel entwickelt. Andererseits kann
der Zusammenhang zwischen Musik und Sprache auch entwicklungspsychologisch
begriindet werden. Beobachtet man die Entwicklung des Kleinkindes, so lasst sich
feststellen, dass die anfanglichen sprachlichen und musikalischen Prozesse parallel
ablaufen (vgl. Quast 2005: 77). Klange und Gerausche wahrzunehmen gehort zu den
frihesten Erfahrungen, die ein Mensch macht. Bereits ein Embryo ist dazu in der Lage
die Stimme der eigenen Mutter zu vernehmen, simultan kénnen aber bereits musikali-
sche Reize erkannt und gespeichert werden, sodass davon ausgegangen wird, dass
sich sprachliche und musikalische Fahigkeiten (in einem Alter zwischen acht und zwolf
Monaten) gleichzeitig ausbilden (vgl. Quast 2005: 77).

Sprachverarbeitungsprozesse sind hochkomplex und werden im Laufe eines Lebens

Schritt fur Schritt erlernt. Wenn musikalische Information verarbeitet wird, so finden
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ahnliche Vorgange wie bei der Verarbeitung sprachlicher Informationen statt. Informa-
tionen werden aufgenommen und verarbeitet und mit bereits vorhandenem Wissen in
Verbindung gebracht. Zeitgleich werden sie emotional bewertet und erzeugen bei Re-
zipientinnen (bei Horerinnen) Gefuhle (vgl. Quast 2005: 77). Auch bei sprachlichen
und musikalischen Gedachtnisleistungen, bei sprachlichen und rhythmischen Fahig-
keiten und bei sprachlichen und melodischen Fahigkeiten konnte ein Zusammenhang
festgestellt werden (Quast 2005:78)

Im Laufe der Musikgeschichte wurde das Verhaltnis zwischen Musik und Sprache im-
mer wieder diskutiert und war einem gewissen Wandel unterlegen, der sich unter an-
derem auch dadurch begrindet, dass Musik manchmal die Fahigkeit zugeschrieben
wird, als ganz eigenstandige Sprache zu fungieren oder eben nicht (vgl. Allmayer
2008: 21-23). Sprache und Musik sind beides Phanomene, die sich durch akustische
Klange und ihre Darstellung durch Zeichen definieren (vgl. Quast 2005: 76). Musik und
Sprache uberschneiden sich auf zahlreichen Ebenen: einer strukturellen Ebene, einer
klanglichen (phonetischen) Ebene, einer semantischen Ebene, einer syntaktischen
bzw. grammatischen Ebene und einer rhetorischen Ebene (vgl. Allmayer 2008: 23).
AulRerdem finden sich in beiden Kategorien Elemente der Kommunikation wieder, wie
Rhythmus, Tempo, Dauer, Klangfarbe, Tonh6he, Resonanz und Schall (vgl. Quast
2005: 76). Versteht man Sprache jedoch als Mittel der menschlichen Kommunikation,
so kann der Musik nicht zugesprochen werden die Bezeichnung als eigenstandige
Sprache fiur sich beanspruchen zu durfen, denn sie erméglicht keine Kommunikation
im Sinne eines Austausches oder eines Dialogs. Musik bezeichnet nicht, benennt
keine Dinge und stellt auch keine Sachverhalte dar (vgl. Allmayer 2008: 23). Musik und
Sprache verweisen beide auf eine Struktur und auf bestimmte Regeln, die eine ge-
meinsame Basis herstellen. ,Dies zeigt, dass sprachliche und musikalische Informati-
onsverarbeitung sehr eng miteinander verbunden ist* (Allmayer 2008: 64). Jedoch
trennt sie die der Struktur zugrunde liegende Logik. Beide zeigen ein unterschiedliches
Verstandnis in Bezug auf die Semantik (vgl. Allmayer 2008: 30). Es lasst sich also
festhalten, dass es sich bei Musik und Sprache nicht um dieselben, aber um verwandte
Systeme handelt (vgl. Quast 2005: 76). Fest steht jedoch, dass es zwischen den bei-
den Ausdrucksformen eine Wechselbeziehung gibt, die fir den Fremd- und Zweitspra-

chenunterricht genutzt werden kann.
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6.1.1.3 Bedeutung fiir das Sprachenlernen

Fur ein optimales Lernen sollten alle beteiligten Areale im Gehirn miteinander intera-
gieren, daher ist es von Vorteil auf einen ganzheitlichen Prozess abzuzielen (vgl.
Quast 2005: 49). Musik eignet sich ausgezeichnet, um einen solchen ganzheitlichen
Prozess hervorzurufen. ,Sie tragt dazu bei, dass eine Aktivierung und Kopplung ver-
schiedener Regionen unseres Gehirns vonstatten geht” (Quast 2005: 49). Denn bei
gleichzeitiger verbaler und musikalischer Information werden bei einem Grol3teil der
Menschen rechte und linke Gehirnhemisphare gleichzeitig aktiviert. Auch der Bereich
im Gehirn, der flr unsere Emotion und Motivation verantwortlich ist (subkortikales Hirn-
areal), wird durch Musik angesprochen. Untersuchungen konnten aul3erdem belegen,
dass immer neue Nervenzellen wachsen, wenn Lernen in einer anregenden Atmo-
sphare geschieht, somit kann die Gedachtnisleistung gesteigert werden (vgl. Quast
2005: 49).

Es kann davon ausgegangen werden, dass Lernen mit Musik dazu fuhrt, dass Wissen
besser aufgenommen, gespeichert und wieder abgerufen werden kann. Musik zu er-
fahren steht im Zusammenhang mit individuellen Emotionen, Gefiihlen und Stimmun-
gen. Werden bei Lernerinnen &asthetische und angenehme Gefiihle erzeugt, kdnnen
Wissensstrukturen im Gehirn aufgrund der Eindringlichkeit der positiven Lernerfahrung
leichter wieder abgerufen werden. Zusatzlich erhéht eine solche Erfahrung die Lern-
motivation, da die Momente des Lernprozesses fur Lernende positiv konnotiert sind
(vgl. Quast 2005: 50). Eine erhthte Lernmotivation fuhrt in diesem Zusammenhang
auch zu einer besseren Produktivitat (vgl. Quast 2005: 62). Besonders bei einer unbe-
kannten Sprache, die es neu zu erlernen gilt, wie dies im Zweit- und Fremdsprachen-
unterricht der Fall ist, kbnnen Lieder dabei helfen Lernbarrieren zu durchbrechen und
Angste abzubauen (vgl. Quast 2005: 51). Das funktioniert einerseits, da Musik durch
ihre allgemeine Zuganglichkeit einen gemeinsamen Konsens schafft und andererseits,
weil durch den emotionalen und geflihlsorientierten Charakter der Musik eine positive
Lernatmosphére entsteht. Viele Menschen empfinden Musik als entspannend
und/oder als freudvolles Erlebnis. Das Lernen kann also mithilfe von Musik auch opti-
miert werden, da Informationen ungehindert, also ohne Blockaden, aufgenommen und

verarbeitet werden kénnen (vgl. Quast 2005: 65).
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Neben einer gesteigerten Motivation kénnen Lieder auch dazu fiihren, dass eine bes-
sere Konzentration erreicht wird. Zum einen ist Musik dazu in der Lage uns von unse-
rer Umgebung und mdglichen ablenkenden Reizen abzuschirmen (vgl. Quast 2005:
61). Zum anderen bewirkt der Einsatz von Liedern im Unterricht durch den Fokus auf
ein musikalisches und verbales Phanomen eine Entschleunigung der Wahrnehmung
(vgl. Badstubner-Kizik 2014: 298). Dadurch ist es mdglich die Konzentration und den

Fokus auf eine Sache zu lenken.

Beim Einsatz von Liedern im Unterricht sollte beachtet werden, dass neben dem sub-
jektiven Eindruck auch ein intersubjektiver Diskurs als Erganzung personlicher Eindri-
cke angeboten werden sollte. Daher ist es von Vorteil, gemeinsame Start- und An-
knupfungspunkte zu schaffen, wenn mit Liedern im Unterricht gearbeitet wird (vgl.
Preis 2010: 77). Musik kann im Fremdsprachenunterricht sehr wertvolle Impulse liefern
und ermdglicht eine Differenzierung der Wahrnehmung. Daher ist bei der Arbeit mit
Liedern eine rezeptionsorientierte Grundhaltung zu vertreten (vgl. Preis 2010: 77). Ler-
nende sollen auf die Lieder reagieren und sich auch selbst einbringen kénnen (vgl.
Van Eunen 2007: 39). Bei der didaktischen Arbeit mit Liedern darf den Lernenden auf
keinen Fall die Freude am Lernprozess genommen werden, indem der ,Zauber” des
Liedes kaputt gemacht wird (vgl. Van Eunen 2007: 39). Das gilt es vor allem zu beach-
ten, wenn versucht wird grammatische Phanomene anhand eines Liedes zu bearbei-
ten. Es meint jedoch auch, dass ein Lied nicht fir Ubungen ausgeschlachtet werden
soll (vgl. Van Eunen 2007: 39). Lieder werden oft als Einstieg fur eine Unterrichtsein-
heit genutzt. Oft ist es jedoch sinnvoll sich intensiver und langer mit einem Lied ausei-
nanderzusetzen und zu erwagen, ob dem Horen des Liedes eine inhaltliche oder
sprachliche Vorbereitung vorangehen sollte. Wenn es sich um ein kompliziertes Lied
handelt, ist es oft ratsamer vorbereitende Ubungen auszugestalten und das Lied erst
am Ende der Einheit zu horen (vgl. Van Eunen 2007: 39). Die Verbindung zwischen
Sprache und Musik kann fur den Fremdsprachenunterricht gut genutzt werden. Aber
auch Melodien, Rhythmen oder Eigenheiten der Stimme kénnen unter Umstanden Teil
des didaktischen Konzepts sein (Van Eunen 2007: 39). Fur den Zweit- und Fremd-
sprachenunterricht bringen Lieder ein besonderes Potential mit sich. Denn Lieder ver-
mitteln implizit und explizit Informationen tber das Leben in den Zielsprachenlandern
(vgl. Van Eunen 2007: 39). Durch die vielfaltigen Mdglichkeiten und positiven Effekte
von Liedern im Unterricht sollte der Einsatz nicht als rein ergdnzend angesehen
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werden. Asthetische Lernerfahrungen wahrend des Unterrichts sind wichtig und not-
wendig und sollten nicht als optional erachtet werden. ,Der Effekt von Musik auf Be-
reiche, wie Gedachtnis, Intelligenz, Kreativitat, Problemldsefahigkeiten und Konzent-
ration, rechtfertigt und erfordert ihre Verwendung in péadagogischen Situationen”
(Quast 2005: 67).

6.1.2 Beispiele fiir die unterrichtspraktische

Umsetzung

Der Einsatz von Liedern im Zweit- und Fremdsprachenunterricht ist durchaus verbrei-
tet und Lieder sind auch in Lehrwerken prasent. Je nach Aktualitat des Lehrwerks kon-
nen diese Lieder jedoch manchmal fur Lernende nicht unbedingt ansprechend wirken
oder die Ubungen sind so gestaltet, dass ein asthetisches Erfahren des Liedes nicht
mehr madglich ist. Es bietet sich an, Lieder einzubringen, die auch den Geschmack der
Lernenden treffen und anhand derer sich Ubungen gestalten lassen, die sprachliche
Phanomene thematisieren. Um Didaktisierungen entwerfen zu kbnnen muss vorerst
geklart werden, welche Lieder gut einsetzbar sind und fiir welche Art von Ubungen
sich diese Lieder eignen. Ein Uberblick soll eine Orientierung fiir Lehrkrafte ermogli-
chen. Eine zusatzliche Hilfestellung bietet eine Anfiihrung von Projekten und Materia-
lien, die sich auf den Einsatz von Liedern spezialisiert haben. Exemplarisch ausge-
wahlte Mdglichkeiten fiir Ubungen sollen einen kurzen Einblick bieten, wie mit Liedern

im Fremdsprachenunterricht gearbeitet werden kann.

6.1.2.1 Lieder fiir den Sprachunterricht -
eine Orientierung

Durch die vielfaltigen Méglichkeiten Lieder im Fremd- und Zweitsprachenunterricht ein-
zusetzen, mussen sich Lehrkrafte mit der Frage auseinandersetzen, welche Lieder fr
den Unterricht geeignet sind. Dabei sind verschiedene Faktoren zu beriicksichtigen:
Welche Lieder wirken fir Lernende ansprechend? Welche Lieder eignen sich fir wel-
che Ubungen/fur die Bearbeitung welcher Thematik oder fiir welches sprachliche Phé-
nomen und welches Lied eignet sich fur welches Sprachniveau. Dolores Rodriguez
Cemillan préasentiert eine Liste an Liedern fir den Sprachunterricht und fuhrt in der
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Liste zusatzlich an, welches Thema mdgliche Ubungen behandeln kénnten und fur
welche Niveaus das Lied vornehmlich geeignet ist. Die Liste bietet eine gute Mdglich-
keit fur Lehrkrafte sich selbst eine erste Orientierung zu verschaffen. Rodriguez Ce-
millan prasentiert in ihrer Liste Lieder, die ihrer eigenen Erfahrung nach im Unterricht
besonders gut angenommen werden und es kénnen fir den Fremdsprachenunterricht
zur Horverstehensschulung mithilfe von Liedern jene Lieder aus der Liste ausgewahlt
werden, die eine bestimmte Thematik (passend zum momentanen Unterrichtsgesche-
hen) behandeln.

Titel des Liedes Interpret Thematik / Grammatik

1,2, Polizei Mo-do | Zahlen 1-10 Al
MFG Die Fantastischen 4 Buchstaben/ Abkiirzungen Al-B2
Da, da, da Trio | Prisens Al
Benzin Rammstein ein /kein Al-A2
Wo bist du? Rammstein | Prisens Al

An deiner Seite Tokio Hotel Prasens Al-A2
So ein schoner Tag (Fliegerlied) Tim Toupet | Prisens (Partystimmung) Al-A2
Du bist nicht echt Echt Prasens Al-A2
Bitte, bitte Barbarella Stephan Remmler | Kérperteile A2
Schonsten Arsch der Welt Alex C Korperteile Al-A2
Das war ein harter Tag Didi+Abc boys | Prisens Al-A2
Ich will Rammstein Modalverben Al-A2
Sie liebt dich Die Beatles | Personalpronomen Akk/Dat Al
Gib mir deine Hand Die Beatles Personalpronomen Akk/Dat Al
Durch den Monsun Tokio Hotel | Pripositionen Al-A2
Maobel Model Die Doofen Priteritum A2
Mein Fahrrad Die Prinzen | Fahrrad Al-A2
Gabi und Klaus Die Prinzen Partnerschaft A1-A2
Geld Die Prinzen | Geld A2-B1
Was soll ich ihr schenken? Die Prinzen Geschenke A2-B1
Das bisschen Haushalt Johanna von Kochzian | Haushalt Frauenrolle A2
Mal wieder richtig Sommer Rudy Carrell Wetter A2-Bl
Nur fiir dich Wise Guys | Perfeke Al1-Bl1
Du bist dran Wise Guys WG/ Haushale A2-Bl
Relativ Wise Guys | Partnerschaft

Adjektive A2-B1

Kénig von Deutschland Rio Reiser | Konjunktv II A2-B1
Millionar Die Prinzen Konjunkuv II B1-B2
Von allein Culcha Candela | Partystimmung B1
Kaufen Gronemeyer Kaufen B1
Stark Ich+Ich | Vorbild B1
Denglish Wise Guys Anglizismen B1
Nur zu Besuch Tote Hosen | Konnektoren B1-B2
So soll es bleiben Ich+Ich Perfekter Tag B2
Pefekte Welle Juli | Perfekter Zustand B1-B2
Geile Zeit Juli Erinnerungen B1-B2
Das Beste Silbermond | Liebe/Partnerschaft B1-B2
Tage wie dieser Juli Erinnerungen B1-B2
Dieses Leben Juli |  Leben B1-B2
Haus am See Peter Fox Ideales Leben B1-B2
Eiserner Steg Philip Poisel | Liebeskummer B2
Nur noch kurz die Welt retten Tim Benzko Alltagsprobleme B2
Willst du mit mir gehen Nena | Prisens/ Parterschaft Bl
Steh auf Tote Hosen Mut zum Leben B1-B2
Zerissen Juli | Depression B1-B2
Ich bin ich Rosenstolz Selbstbewusstsein B1-B2
Wann war das 17 Hippies | Priteritum/ Erinnerungen Bl
Rock me Amadeus Falco Priteritum B1

99 Luftballons Nena | Krieg B1-B2
Verpiss dich Tic Tac Toe Partnerstreit B1-B2
Alles aus Liebe Tote Hosen | Extreme Liebe B1-B2
Tage wie diese Tote Hosen Ideale Tage B1-B2
Wenn das Liebe ist Glashaus | Liebe /Perfekt B1-B2
Aurelié Wir sind Helden Flirten in Deutschland B2
Liebe ist Nena | Liebe/ Prisens B1-B2
Eve Annett Louisan Adjektive B1-B2
Lass es Liebe sein Rosenstolz | Liebe B1-B2
Internet Single Borse Roger Cicero Partnersuche Internet B1-B2
Wias es ist Mia | Liebe B1-B2
Was hast du getan? Die Prinzen Perfekt B1-B2
Spring nicht Tokio Hotel | Jugendproblem B1-B2
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Titel des Liedes Interpret Thematik / Grammatik Niveau
Lebe lauter Christina Stiirmer Magersucht B2
Du kannst nicht alles haben Wise Guys Relativsitze B1-B2
Chicago Clueso Drogensucht B1-B2
Lala Clueso Verliebt sein B1-B2
Junge Die Arzte Jugendzukunft B1-B2
Krieger des Lichts Silbermond Helden B1-B2
Himmel auf Silbermond Gliick B1-B2
Freunde Tote Hosen Freundschaft B1-B2
Heldenzeit Wir sind Helden Helden B1-B2
Mama Double Impact Mutterliebe B1-B2
Mama Die Prinzen Mutterliebe Bl
57,7491, 2010 Sportfreunde Stiller Fussball B1
Dieser Weg Xavier Naidoo Fussball/ Leben Bl

Ich und mein Computer Deichkind Computer B1-B2
Wir miissen nur wollen Wir sind Helden Modalverben B1-B2
Du erinnerst mich an Liebe Ich+Ich Liebe/Bezichung Bl
Kampf der Liebe Tokio Hotel Liebe Bl
Urlaub vom Urlaub Deichkind Urlaubsstress B1-B2
Sonntag im Zoo Tote Hosen Tiere B1-B2
Das ganze Leben ist ein Zoo Roger Cicero Personen wie Tiere B1-B2
1000 Griinde Tote Hosen Deutschland B2
Deutschland Die Prinzen Deutschland B1-Bl
Deutschland Muhabbet+ Freunde Deutschland

Auslinder B2

Das alles ist Deutschland Fler/ Bushido Deutschlandkritik B2
Weck mich auf Sammy de Luxe Deutschlandkritik B2
Auslinder Alpha Gun Auslinder in Deutschland B2
Sascha, ein aufrechter Deutscher Tote Hosen Neonazis B2
Schrei nach Liebe Die Arzte Neonazis B2
Bunte Republik deutschland Udo Lindenberg Integration

Auslander B1-B2

Gib mir nur ein Wort Wir sind Helden Kommunikation B1-B2
Arbeit nervt Deichkind Arbeit B2
Ode an die Arbeit Wir sind Helden Arbeit B1-B2
Frauen regieren die Welt Roger Cicero Frauen B1-B2
Manner Gronemeyer Manner B2
Manner sind Schweine Die Arzte Minner B2
Kompromisse Roger Cicero Bezichungen B1-B2
Irgendwie, irgendwo... Nena Indefinitpronomen B1-B2
Schlaflied Die Prinzen Schlaf B1-B2
Alles Liige Rio Reiser Lige B2
Mein neues Handy Wise Guys Handy B1-B2
Kein Schwein ruft mich an Comedian Harmonist Einsamkeit B1-B2
Wir sind wir Paul van Dik Deutsche Geschichte B2
Midchen aus Ostberlin Udo Lindenberg Liebe in Ostberlin B2
Willkommen in Berlin Fler Berlin B2

So geil Berlin Roger Cicero Berlin B2
Ich werde die Welt verandern Revolverheld Futur/Zukunft B1-B2
Alles wird gut Bushido Mut zum Leben B2
Schone neue Welt Culcha Candela Kritik Weltsituation B2
Jetzt gehts ab (wir feiern...) Frauenarzt Partystimmung B1-B2
WEIHNACHTEN

Weihnachtssong Sido Antiweihnachten B1-B2
Frohes Fest (Weihnachstlieder) Unheilig Weihnachten anders Al-A2
Wir warten aufs Christkind Rote Rosen (Tote Hosen) Rockige Weihnachtslieder Al-B2

Abbildung 3: Rodriguez Cemillan, Dolores: Lieder fir den Sprachunterricht (2014)

Fur den Einstieg eignen sich Unterrichtsaktivitaten, die sich mit den musikalischen At-
tributen der Lieder auseinandersetzen. Hierfur schldgt Rodriguez Cemillan folgende
Moglichkeiten an Aktivitaten vor: den Rhythmus zeichnen, die Musik beschreiben, Mu-
sikinstrumente identifizieren, Uber Eigenheiten des Liedes, wie Rhythmus, Stimmen
oder Atmosphare, sprechen oder das Gedicht mit Bildern assoziieren (vgl. Rodriguez
Cemillan 2014: 55). Um das Horverstehen mithilfe von Liedern zu trainieren, schlagt
sie folgende Ubungen vor: Liickentexte ausfillen, Zeilen/Abschnitte in Ordnung brin-
gen/die richtige Reihenfolge herstellen, Reime herausfinden, falsche Woérter ausstrei-
chen, einen falschen Liedtext korrigieren, Notizen machen (aufschreiben, was man

versteht), aufzéhlen, wie oft ein Wort/Satz/Reim vorkommt, Stichwoérter identifizieren
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oder Schliisselworter heraushéren und Worter aus einer Zeile nummerieren/anordnen
(vgl. Rodriguez Cemillan 2014: 56).

Die Liste der Lieder fur den Sprachunterricht dient dem Zweck, dass Lehrkréafte sich
trotz der Vielzahl an Mdglichkeiten einen Uberblick verschaffen kénnen. Mit der Liste
verkniipft sind Ideen fur die Erstellung von Ubungen, die als Anhaltspunkt fir eine wei-
tere Ausarbeitung eines didaktischen Konzepts dienen. Die Liste ist aber nicht nur als
eine Hilfestellung, sondern sie soll Lehrkréfte dazu animieren Lieder in den Unterricht

(auch unabhéangig von Lehrwerken) einzubringen und sinnvoll einzusetzen.

6.1.2.2 Lieder im Sprachunterricht -

Projekte und Materialien

Lieder kbnnen auch in Form von Projekten zur Anregung von Lernprozessen einge-
setzt werden. In diesem Zusammenhang sollen einige Projekte angefuhrt werden, die
das Ziel verfolgen Lernenden durch den Einsatz von Liedern zu motivieren und die als

Inspiration fur den Unterricht dienen kénnen.

Von Holm Buchner stammt das Buch ,Schon mal gehért? Musik fir Deutschlerner®.
Am Anfang des Werkes befindet sich eine Liste von Liedern, die im Unterricht verwen-
det werden kdnnen und in dem Buch behandelt werden. Angefiihrt sind neben der
jeweiligen Seitenzahl auch die verschiedenen Aufgabentypen und Niveaustufen. Da-
her kann die Liste nicht nur als Uberblick tiber das Buch, sondern auch dhnlich wie die
Liste von Rodriguez Cemillan als erste Orientierung genutzt werden. In dem Buch fin-
den sich verschiedene Ubungssequenzen. Insgesamt sind es fiinfzehn Lieder, wobei
die ersten zehn Ubungssequenzen zusammen mit einem Liedtext und die letzten finf
jeweils ohne dazugehdorigen Liedtext prasentiert werden. Ebenfalls enthalten ist eine

CD, die dem Buch beigefugt ist und die alle im Buch angeftihrten Lieder enthalt.

Camilla Badstubner-Kizik nennt in ,Bild- und Musikkunst im Fremdsprachenunterricht®
viele Beispiele, wie mithilfe von Musik unterschiedliche Fertigkeiten trainiert werden
konnen. Lieder konnen nutzbar gemacht werden, um mundliche und schriftliche Fer-

tigkeiten zu schulen. Um die mundlichen Fertigkeiten zu férdern, kdnnen spontane
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Assoziationen ausgetauscht, Aussagen von Liedertexten diskutiert, Ratespiele durch-

gefuhrt, fiktive Interviews gefuhrt oder Dialoge erfunden werden.

Durch eine Kooperation zwischen ,Kultur und Sprache“ und dem ,,Osterreichischen
Verband Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache (ODaF)“ ist im Jahr 2009 das Werk
,Osterreich. Schon gehért? entstanden. Es enthéalt einen kurzen Informationstext tiber
Musik in Osterreich, einen Kommentar fiir Lehrpersonen mit didaktischen Hinweisen,
14 Musiksticke und 22 Arbeitsblatter zur Arbeit mit Musik. Neben klassischen Musik-
stiicken enthalt ,Osterreich. Schon gehdrt?“ auch Lieder von Falco, Ludwig Hirsch,
Hubert von Goisern und weitere, die auf einer dazugehdrigen CD zu finden sind.
Dadurch ermdglicht werden soll einerseits eine Schulung der unterschiedlichen Fertig-
keiten, andererseits besteht auch ein landeskundlicher Fokus. Zu bedenken ist, dass
sich die angefuihrten Ubungen nicht fur Anfangerinnen, sondern erst fur eine Gruppe

mit einem Sprachniveau ab B1 eignen.

Der Verband der Wiener Volkshochschulen brachte bereits 1996 eine Sammlung von
Liedern aus Osterreich heraus, die fur den Zweit- und Fremdsprachenunterricht ge-
nutzt werden kann. In ,auf a liad“ finden sich viele Lieder dsterreichischer Interpreten

(z.B. Wolfgang Ambros, STS, Ludwig Hirsch etc.) mit dazugehorigen Ubungen.

Das Goethe-Institut bietet mit der Initiative ,step into german® eine Vielzahl an Unter-
richtmaterialen. Auf der Website kénnen unter der Rubrik ,music” einerseits einzelne
Liedtexte (jeweils zweisprachig: einmal in der Originalsprache Deutsch und einmal in
Englisch) aufgerufen werden, andererseits auch umfangreiche Arbeitsblatter, denen
ein Liedtext vorangestellt ist und die eine Vielzahl an Ubungen enthalten.? Die Arbeits-
blatter bieten einen guten Einblick, inwiefern es mdglich ist sich im Fremdsprachenun-
terricht auch intensiver mit Liedern zu beschéaftigen und diese beispielsweise nicht nur

als Einstieg fur die jeweilige Lerneinheit zu nutzen.

Der DeutschMusikBlog* bietet ebenfalls eine Vielzahl Ideen fir den Einsatz von Lie-
dern im Zweit- und Fremdsprachenunterricht. Es Iasst sich eine breite Auswahl an An-

regungen fur Didaktisierungen finden. Die unterschiedlichen Vorschlage fiir den

3 Online abrufbar unter: https://www.goethe.de/prj/stg/en/mat/mmu.html.(10.03.2021).
4 Online abrufbar unter: https://deutschmusikblog.de/ (10.03.2021).
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Unterricht lassen sich nach den Kriterien ,Fertigkeiten®, ,Niveaustufen“ und ,Themen*

auswahlen.

Beim neuseelandischen Projekt der Agentur Musicisthelanguage mit dem Namen
,Rumpelstilzchen goes Hip Hop“ wird eine Symbiose zwischen einem bekannten Mar-
chen und Musik geschaffen. Dabei sollten Lernende sprachliche Elemente von Hip-
Hop-Songs eintiben, um sie im Anschluss aufzufihren. Ein weiteres Projekt der Agen-
tur Musicisthelanguage mit dem Namen ,Grammati-Kuss“ besteht aus zehn eigens
komponierten Rap-Lieder auf einer CD und einem dazugehdérigen Handbuch. Die Lie-
der wurden von zwei deutschen Rap-Musikern produziert. Sie definieren sich als ,Lu-
ckensongs®, angelehnt an den im Sprachunterricht viel verwendeten Lickentext, bei
denen der Refrain jeweils vorgegeben ist und die Strophe des Liedes von den Lernen-
den selbst geschrieben werden. Wie der Name des Projekts bereits sagt, werden
hauptsachlich grammatische Themen durch die Lieder behandelt. Beide Projekte sind
nicht vornehmlich auf das Horverstehen ausgerichtet. Sie kdnnen jedoch als Anregung
dienen, um eigenstandige Projekte zu entwerfen, die sich in einem héheren Mal3e auf

das Horverstehen fokussieren.

6.2 Horspiel

Das Horspiel ist eine Kunstform, die sich durch Stimme, Stille, Klange und Gerdusche
definiert. Es wird mittels Tontrager (z.B. Radio oder CD) an Horerinnen herangetragen
(vgl. Jenkins 2010: 118). Durch ein Horspiel sollen Geflhle, Assoziationen und Bilder
bei HorerInnen hervorgerufen werden. Das Horspiel besteht in seiner Form nun unge-
fahr seit neunzig Jahren. Urspriinglich war das Horspiel untrennbar mit dem Rundfunk
verbunden und erlebte in den 1950er-Jahren in diesem Kontext seinen ersten Hohe-
punkt. Mitte der 1980er-Jahre verlor das Horspiel zusehends an Bedeutung. Jedoch
erlebte es ab den 1990er-Jahren durch die Mdglichkeit auch Uber andere Medien (Kas-
sette, CD) an Horerlnnen zu gelangen eine Emanzipation (vgl. Krug 2020: 131f). Durch
das mediale Zeitalter konnte der immanente Zusammenhang zwischen Hdorspiel und
Rundfunk nach und nach aufgeltst werden und es gibt in der Zwischenzeit zahlreiche
Realisationsmdglichkeiten des Horspiels. Ausgehend von den 1990er-Jahren gewann

das Horspiel auch in einem unterrichtlichen Kontext an Bedeutung und es wurden

100



Horspiele eigens nur fur den Gebrauch im Sprachunterricht entwickelt (vgl. Jenkins
2010: 119). Horspiele sind einkanalige, auditive Texte. Es sind sowohl monologische,
dialogische, als auch multilogische Realisationen des Horspiels moglich. Es ist schwie-
rig die Form der Mundlichkeit von HOrspielen eindeutig zu bestimmen, es handelt sich
dabei jedoch primar um nicht spontan gesprochene Texte. Oft, aber nicht gezwun-
genermalden, liegt dem Horspiel ein geschriebener Text zugrunde. Fir den Unterricht
gibt es eine Vielzahl an Moglichkeiten Horspiele zur Schulung der Fertigkeit Horen zu
nutzen. Neben klassischen, literarischen Hoérspielen gibt es auch semi-authentische
Horspiele, die Dialoge der Alltagskommunikation imitieren und Hoérerlnnen auf reale
Sprachsituationen vorbereiten kdnnen. Neben der Art des Horspiels gibt es auch An-
gebote mit unterschiedlicher Lange. Kurzhérspiele eignen sich gut, aber auch langere
Horspiele kdnnen mit entsprechender Vor- und Nachbearbeitung fiir den Unterricht
nutzbar gemacht werden. Das Horspiel verweist auf eine sehr offene Form, daher ist

es schwierig eindeutige Charakteristika zu finden, die das Horspiel definieren.

6.2.1 Versuch einer Definition

Beim Horspiel handelt es sich um einen akustischen Ablauf unterschiedlicher Signale.
Anders als bei Musik definiert sich dieser akustische Ablauf jedoch hauptséchlich als
gesprochene Sprache (vgl. Jandl/ Mayrocker 1970: 88). Bei der urspringlichen Defi-
nition des Horspiels wurde zusatzlich vorausgesetzt, dass die Wiedergabe durch den
Rundfunk erfolgt. Allerdings werden Horspiele heute auch sehr oft durch andere Me-
dien (z.B. CD, MP3, Internet) wiedergegeben, sodass der Zusammenhang mit dem
Rundfunk nicht als ausschlaggebender Aspekt einer Definition herangezogen werden
kann. Man kann sagen, dass beim Horspiel versucht wird alles Gegenstéandliche/Sicht-
bare in eine akustische Form zu bringen (vgl. Jandl/ Mayrdcker 1970: 88). Dadurch,
dass es sich beim Hoérspiel um ein rein auditives Medium handelt, gibt es keine wech-
selseitige Verdeutlichung oder Interpretation des Sichtbaren. Ein HOrspiel wird von ein
oder mehreren Autorinnen verfasst und verlangt eine akustische Realisierung des ver-
fassten Textes (vgl. Jandl/ Mayrocker 1970: 90).

Im Horspiel treten mehrere Zeichensysteme, entweder einzeln oder in Verkntpfung

auf, die eine Bedeutung konstruieren (vgl. Muller 2012: 29). Die relevanten
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Zeichensysteme sind: Sprache, Stimme, Gerausch, Musik, Stille (allgemeine Zeichen-
systeme). Zusatzlich wichtige Elemente sind Blende, Schnitt, Mischung, Raumklang,
elektroakustische Manipulation (audiophone Zeichensysteme) und Originalton (vgl.
Muller 2012: 29, vgl. Schmedes 2002: 69f). Die Sprache als Zeichensystem umfasst
den gesamten Bereich linguistischer Zeichen, jedoch ist in diesem spezifischen Fall
der Wortlaut des Horspiels gemeint. Die sprachliche Vermittlung im Horspiel funktio-
niert ausschliel3lich tber die Stimme. Die Stimme ist daher in diesem Zusammenhang
ein eigenes Kommunikationssystem, das eigene Bedeutungsstrukturen umfasst. Sie
transportiert den semantischen Gehalt des Horspiels (vgl. Schmedes 2002: 71). Ge-
rausche kdnnen als Inhaltselement, als symbolische Ausdrucksmittel oder als Struktu-
relement dienen. Sie kbnnen entweder stilisiert werden oder naturalistisch wirken (Mal-
ler 2012: 29). Musikelemente sind im Horspiel Ublich, auch wenn es sich vornehmlich
durch die gesprochene Sprache definiert. Dabei kann es sich um Musik im eigentlichen
Sinne, aber auch nur um Tone oder Klange handeln. Oft dienen musikalische Ele-
mente als Gliederung des Horspiels (Einleitung oder Beendigung), kdnnen aber auch
semantische Funktionen erfullen, wenn beispielsweise bestimmte Situationen und
Schauplatze mit bestimmen musikalischen Elementen in Verbindung gebracht wer-
den. Mdglich ist auch, dass durch eine musikalische Untermalung Befindlichkeiten von
Personen ausgedruckt werden sollen (vgl. Muller 2012: 29-30). Der Originalton be-
zeichnet akustisches Material, das nicht eigens fur das Horspiel produziert, sondern in
der Realitat vorgefunden und aufgenommen wurde (vgl. Miller 2012: 30). Erst durch
die Montage werden die einzelnen Teile des Horspiels zusammengeschnitten. Durch
Blende, Schnitt und Mischung werden die akustischen Zeichen miteinander verknupft,
um eine lineare Kontinuitat zu erreichen (vgl. Miller 2012: 30). Der Raumklang (oder
Stereofonie) kann als rdumliche Schallquellen-Positionierung verstanden werden. Es
geht um die akustische Qualitat von Stimme, Musik und Gerausch, die in ein Verhéltnis
zur Grol3e des Raumes gesetzt wird. Dies kann zum Beispiel beeinflusst werden durch
eine unterschiedliche Distanz zum Mikrofon (vgl. Muller 2012: 30). Es gibt diesbeziig-
lich verschiedene Standpunkte: Entweder es wird versucht die lllusion eines moéglichst
realen Raums zu konstruieren, oder der akustische Raum bildet die Stimmungen der
Figuren ab und lenkt die Aufmerksamkeit auf das Innere der Charaktere (vgl. Miller
2012: 31). Mithilfe elektroakustischer Manipulation lasst sich das akustische Material

verandern, um bestimmte Effekte zu erreichen (vgl. Muller 2012: 31).
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Das Horspiel kann als semiotisches System verstanden werden, dem mehrere Zei-
chensysteme zugrunde liegen. Die Wirkungsweisen dieser einzelnen Zeichensysteme
sind bestimmten Regeln unterworfen. Jedes dieser Zeichensysteme erzeugt eine spe-
zifische Bedeutung (vgl. Schmedes 2002: 69). Die Zeichensysteme Sprache, Stimme,
Gerausch und Musik kénnen sich gegenseitig unterstiitzen. Die Zeichenbeziige kon-
nen nacheinander oder zeitgleich ablaufen. In einzelnen Fallen kdnnen bestimmte Zei-
chensysteme ein anderes Zeichensystem ersetzen, wenn beispielsweise nonverbale
Artikulation innerhalb des Horspiels stattfindet und etwa Musik an die Stelle des
sprachlichen Ausdrucks rickt (vgl. Schmedes 2002: 92). Gleiche Zeichen und Zei-
chensysteme sind von dem jeweiligen Kontext abhéngig. Dieselben Zeichen kénnen
je nach Kontext unterschiedliche Bedeutungen konstruieren. Die Merkmale der einzel-
nen Zeichensysteme weisen Ahnlichkeiten zueinander auf. Die Zeichen eines Hor-
spiels stehen in einer bestimmten Beziehung zueinander und sie entfalten ihre Bedeu-

tung nie isoliert, sondern nur in einem gemeinsamen Kontext (vgl. Schmedes 92f).

6.2.2 Historischer Abriss

Ab 1945 haben sich im Wesentlichen zwei Arten des Horspiels etabliert: das ,alte”
Horspiel, das sich im Kontext Rundfunk entwickelt hat, und das ,neue” Horspiel, das

in den 1960er-Jahren entstanden ist und sich bis heute weiterentwickelt.

Das alte Horspiel, auch traditionelles, narratives oder literarische Horspiel genannt,
erlebt seine Blitezeit zwischen 1950 und 1958. Viele bekannte Schriftstellerinnen der
Nachkriegszeit schreiben in diesem Zeitraum eigens fur den Rundfunk konzipierte Hor-
spiele, so etwa Ingeborg Bachmann oder Peter Handke (vgl. Miller 2012: 26). Das
Horspiel wird als besonderer Teil der literarischen Kultur erachtet. In diesem Zeitraum
ist das Horspiel durch den Rundfunk fur viele Menschen zugénglich. Gedrucktes ist
hingegen durch die von jahrelangem Krieg gepragte Gesellschaft Mangelware (vgl.
Krug 2020: 66). Der Fokus des Horspiels der 1950er-Jahre liegt auf einer literarisch-
sprachlichen Ebene. Musik und Gerausche sind ausschlie3lich zur Untermalung ge-
dacht. Das alte Horspiel wird auch als lllusionshorspiel bezeichnet. Denn das vor-

rangige Ziel des Horspiels in der Nachkriegszeit war Horerlnnen in eine
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Vorstellungswelt eintauchen zu lassen und eine Identifikation mit den dargebotenen

Figuren zu ermdglichen (vgl. Muller 2012: 27).

In den 1960er-Jahren entwickelt sich dann eine Forderung nach einer neuen Horspiel-
dramaturgie (vgl. Miller 2002: 27). Auch das neue Hoérspiel ist vorerst von literarischen
Mustern gepragt, jedoch verfolgt es andere literarische Traditionen, so ist etwa in den
Anfangen des neuen Horspiels die Lautpoesie sehr beliebt (vgl. Muller 2002: 27). Neue
technische Méglichkeiten wie Stereofonie, Schnitt und Montage erméglichen auch vél-
lig neue Konzepte des Horspiels. Charakteristisch flr das neue Horspiel ist, dass das
dominante Wort zu einem Element von vielen wird und Gerausche und Musik an Be-
deutung gewinnen. Andere Zeichensysteme (Musik, Geréausche, Stille) werden nicht
mehr nur als ergdnzend, sondern als gleichwertig erachtet (Schmedes 2002: 41). Mit
der Neubewertung der Zeichensysteme und den technischen Mdglichkeiten ist nun
nicht mehr nur der Horspielautor, sondern auch der Horspielmacher von wesentlicher
Bedeutung (vgl. Schmedes 2002: 42). Die 1970er-Jahre setzten die Bestrebungen des
vorangegangenen Jahrzehnts fort und es kommt zusehends zu einer Auflésung der
einstmals vorherrschenden dramaturgischen und asthetischen GesetzmaRigkeiten in-
nerhalb des Horspiels (vgl. Schmedes 2002: 42). Es wird immer weniger das Ziel
verfolgt mithilfe eines literarisch gepragten Textes imaginére Welten zu erschaffen, in
die sich Hoérerlnnen einfuhlen kénnen, vielmehr soll das Horspiel ein eigenstandiges
Kunstwerk darstellen (vgl. Mtller 2012: 27, vgl. Krug 2020: 94f). Das Horspiel als neue
akustische Kunst macht eine Definition schwierig. Denn die Grenzen zwischen Musik,
Kunst und Hoérspiel sind nicht klar erkennbar. Es entsteht die Forderung den Begriff
Horspiel maglichst weit zu fassen und auch experimentelle Horspiele mit einer Orien-
tierung auf Klang als solche bezeichnen zu kénnen (vgl. Muller 2002: 28). Das Origi-
nalton-Hdorspiel, bei dem versucht wird méglichst viel authentisches Material in das

Horspiel einzubauen, wird sehr beliebt (vgl. Muller 2002: 27).

1985/86 folgt die Einfuhrung des dualen Rundfunks und zusammen mit dem immer
weiter auch in Einzelhaushalten verbreiteten Fernsehapparats verliert das Hoérspiel
aufgrund popularer Privatsender mit anderem Fokus an Bedeutung (vgl. Miller 2002:
28). Wahrend der offentliche Rundfunk weiterhin versucht das Hoérspiel als offentlich-
rechtliche Radiokunst aufrecht zu erhalten, verzichten die Privatsender darauf, das

Horspiel in ihr Programm aufzunehmen (vgl. Krug 2020: 126).
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Ausgehend von der Entwicklung des dualen Rundfunks gerat das Horspiel voruberge-
hend in eine Krise und verliert an gesellschaftlicher Bedeutung. Der mediale Wandel
ab den 1990er Jahren macht es jedoch maoglich, das Horspiel tiber andere Medienver-
bunde zu transportieren, vorlaufig mithilfe von Kassetten (vgl. Krug 2020: 131f). Durch
die Trennung des Horspiels vom Rundfunk erlangt es Emanzipation und so kommt es
in den 1990er-Jahren zu einem erneuten Horspiel-Boom (vgl. Krug 2020: 151f). So
erlangt das Horspiel auch fur den Unterricht an Bedeutung. Ab den 1990er-Jahren
werden Horspiele eigens fur den Sprachunterricht aufgenommen (vgl. Jenkins 2010:
119). Mit der Entwicklung neuer Technologien kommt es auch zu neuen Mdéglichkeiten
der Verbreitung auf. Das Horspiel wird nun nicht mehr nur auf Kassette, sondern auch
auf CD aufgenommen. Das Kurzhérspiel wird sehr beliebt und auch unterschiedliche
Genres kdnnen sich durchsetzen, so etwa das Kriminalhorspiel, aber auch Hoérspiele
fur Kinder (vgl. Krug 125f). Durch die Digitalisierung er6ffnen sich weitere Mdglichkei-
ten fur das Horspiel. Ab den 2000er-Jahren ist auch das Internet ein mogliches Me-
dium, durch das das Hoérspiel transportiert werden kann. Digitale Produktionen und
damit zusammenhangende Formate (MP3 und andere Audio-Dateien) gewinnen an
Bedeutung (vgl. Krug 2020: 168f). Das neue Horspiel entwickelt sich in diesem Sinne
immer weiter. So sind heute Horspielpools oder Podcasts sehr beliebt, fur die sogar

eigene Apps entwickelt werden (vgl. Krug 2020: 199).

6.2.3 Warum Horspiele im

Fremdsprachenunterricht?

Horspiele bieten eine Vielzahl an Mdglichkeiten fir den Unterricht und bringen auch
das Potential mit sich, das Horversehen im Zweit- und Fremdsprachenunterricht zu
schulen. Obwohl seit den 1990er-Jahren Hérspiele eigens fur den Unterricht entwickelt
werden, ist der Einsatz im Fremdsprachenunterricht nicht sehr verbreitet. Oft wird an-
genommen, dass sich das Hdorspiel nur fir eine fortgeschrittene Horerschaft eignet, da
es erforderlich ist Gber einen langeren Zeitraum die Konzentration aufrecht zu erhalten
und sich nicht von Ablenkungen irritieren zu lassen (vgl. Mdller 2012: 103). Allerdings
kénnen Horspiele durch eine spannende Handlung und lebendige Charaktere die Auf-

merksamkeit von Lernenden wecken und sie eignen sich gut, um die
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Aufmerksamkeitsspanne auch aufrecht zu erhalten. Fremde Lebenswelten kénnen
Schilerinnen nahergebracht und durch eine einpragsame Atmosphéare vermittelt wer-
den (vgl. Groene 1980: 19). Mit einer entsprechenden Vorbereitung und der richtigen
Auswahl kann das Horspiel fur verschiedene Altersgruppen und Niveaustufen im

Fremdsprachenunterricht verwendet werden.

Das Horspiel ermdglicht eine Imagination des Gehorten und das Entfalten der Fantasie
der Lernenden. Einerseits fordert das Horspiel das Textverstehen, andererseits leistet
es auch einen Beitrag fur die Entstehung eines Selbst- und Weltverstehens (vgl. Mller
2012: 103). Es bietet die Mdglichkeit die Unterscheidung zwischen Gerauschen und
Stimme und zwischen den einzelnen Stimmen zu schulen. Somit kann der sprachliche
und sonstige akustische Input voneinander getrennt und differenziert werden (vgl. Mul-
ler 2012: 103). Sprecherlnnenstimmen unterscheiden sich nach Stimmhoéhe, Stimm-
fuhrung, Rhythmus und Sprechgeschwindigkeit und das Wahrnehmen dieser spezifi-
schen Differenzen muss erst erlernt werden (vgl. Groene 1980: 19). Die Unterschei-
dung von Stimmen und die Abgrenzung zwischen sprachlichem und sonstigem akus-
tischem Input ist auch in der Alltagskommunikation sehr wichtig und das Hérspiel kann
in diesem Zusammenhang einen wichtigen Beitrag zur Erlangung der Fertigkeit Horen
leisten. Der Alltag macht es erforderlich, dass Lernende auch unter schweren akusti-
schen Bedingungen verstehen kdnnen, was gesagt wird (vgl. Groene 1980: 19). Um
dieses Ziel erreichen zu kdnnen, missen Lernende bereits frih mit solchen Situatio-
nen konfrontiert werden. Durch das Horspiel wird vorerst das globale Verstehen gefor-
dert. Durch die Behandlung von inhaltlichen und formalen Aspekten kann jedoch bei
fortgeschrittenen Horerlnnen auch auf ein detailliertes Horen abgezielt werden (vgl.
Groene 1980: 19).

Fir das globale Verstehen empfiehlt es sich, dass das Horspiel vorerst als ganze Ein-
heit gehort wird. Durch unterschiedliche Aufgabenstellungen ist es moglich, eine Seg-
mentierung des Hoérspiels vorzunehmen und gegebenenfalls einzelne Stellen noch-
mals zu horen. Das ermgglicht Lernenden sich aktiv durch Meinungen und Vermutun-
gen einzubringen (vgl. Goethe-Institut Bordeaux 2007: 45). Durch verschiedene Ubun-
gen kann zwischen unterschiedlichen Horzielen unterschieden werden (z.B. globales
Horen, detailliertes Horen). Das fordert die Entwicklung verschiedener Horstrategien.

Durch unterschiedliche Hoérziele und damit zusammenhangende differenzierte
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Ubungen kann der Schwierigkeitsgrad gelenkt und nach und nach gesteigert werden
(vgl. Goethe-Institut Bordeaux: 45). Wichtig ist es geeignete Horspiele zu prasentieren,
aber auch passende Ubungen und Aufgaben zu entwerfen, um einerseits das Entste-
hen von Horstrategien zu ermdglichen, aber andererseits eine Uberforderung zu ver-
meiden. Das Horspiel kann sehr gut genutzt werden, um das Horverstehen zusammen
mit anderen Fertigkeiten zu schulen. Es ist méglich, das Horspiel zusammen mit einer
Transkription zu bearbeiten (vgl. Goethe-Institut Bordeaux 2007: 45). Das kann einer-
seits den Schwierigkeitsgrad mindern, indem Lernende hérend mitlesen kénnen, an-
derseits kénnen verschiedene Ubungen bearbeitet werden, die abwechselnd oder si-
multan die Fertigkeiten Héren und Lesen verbinden. Die Erstellung eines eigenen Hor-
spiels bietet etwa die Moglichkeit das Horen auch mit dem Sprechen und Schreiben
zu verbinden. AulRerdem bietet das Horspiel einen guten gemeinsamen Konsens, um
Gesprachssituationen in der Klasse zu initiieren (vgl. Goethe-Institut Bordeaux 2007:
45). Das gemeinsame Horen eines Horspiels schafft nicht nur eine gemeinsame Er-
fahrung die verbindet, sondern eréffnet auch die Moglichkeit sich Uber das Gehdrte
auszutauschen und zu diskutieren. Somit lasst sich das Horen des Horspiels, das auf
die Schulung der Fertigkeit Horen abzielt, einfach mit nachfolgenden Ubungen verbin-
den, bei denen miteinander kommuniziert werden soll, sodass die Fertigkeiten Héren
und Sprechen simultan geschult werden kdnnen. Neben der Verbindung verschiede-
ner Fertigkeiten ist das Horspiel auch bestens dazu geeignet das analytische Verste-
hen zu verbessern. Das analytische Verstehen betrifft Schlussfolgerungen, die tGber
den unmittelbaren Textinhalt hinausgehen (vgl. Solmecke 2007: 9). Dies tritt demnach
ein, wenn ein Austausch tber das Horspiel stattfindet, der auch Meinungen, Gedanken
und Stellungnahmen und nicht nur den bloR3en Inhalt des Horspiels umfasst. Um sol-
che Schlussfolgerungen herbeizuflihren eignet sich besonders das Kriminalhdrspiel.
Dabei ist es mdglich vor der Auflosung der Geschichte Lernende selbst diskutieren zu

lassen, wer beispielsweise der Morder ist.
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6.2.4 Beispiele fiir die unterrichtspraktische

Umsetzung

Die Vielzahl und unterschiedlichen Arten des Horspiels erdffnen auch zahlreiche Mog-
lichkeiten flr den Einsatz im Zweit- und Fremdsprachenunterricht. Lehrkrafte missen
sich in erster Linie die Frage stellen, welches Horspiel sie verwenden maochten, fur
welche Niveaustufe dieses Horspiel geeignet ist und welche Ubungen sich anhand des
Horspiels gestalten lassen. Neben all diesen Fragen stellt sich jedoch auch noch jene
der Quelle, aus denen Horspiele bezogen werden kénnen. Exemplarisch angefthrt
werden das Horen eines klassischen Horspiels, das neben der Schulung des Horver-
stehens auch einen Beitrag zum literarischen Lernen leistet, das Erstellen eines Hor-
spiels, durch das eine Verbindung des Horverstehens mit anderen Fertigkeiten mog-
lich wird, und das Kriminalhdorspiel, das sich besonders gut eignet, um ein analytisches

Verstehen zu trainieren.

6.2.4.1 Horspiele fiir den Unterricht -

Quellen fiir Materialien

Um Horspiele im Fremdsprachenunterricht sinnvoll einsetzten zu kénnen, missen
Quellen gefunden werden, die ein entsprechenden Material zur Verfigung stellen.
Durch das Internet ist der Einsatz von Horspielen aufgrund der schnellen Verfugbarkeit
wesentlich einfacher geworden. Immer noch eine gute Quelle fir Horspiele ist der 6f-
fentliche Rundfunk. Auf der Internetseite des Osterreichischen Radiosenders OEL1 las-
sen sich viele Horspiele finden, die gratis abgerufen und direkt auf der Website abge-
spielt werden konnen.> Die Lange der Horspiele variiert sehr stark, wobei Kurzhor-
spiele eher selten vertreten sind. In der ,Radiothek” des offentlich-rechtlichen Fern-
sehsenders ORF lassen sich zudem zahlreiche Podcasts zu vielfaltigen Themen fin-
den, die auf verschiedenen Radiosendern (unter anderem auch auf OE1) gesendet

wurden.®

5> Online abrufbar unter: https://oel.orf.at/collection/639198 (13.03.2021).
& Online abrufbar unter: https://radiothek.orf.at/podcasts (13.03.2021).
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Auf der Website von RADIO-TODAY” lasst sich ebenso eine sehr grof3e Auswahl an
Horspielen finden. Der Fokus liegt hier auf literarischen Horspielen, die auf der Website
kostenfrei gehort werden konnen. Auf der Website vorleser.net® gibt es eine grofl3e
Vielfalt an kostenfrei zur Verfugung stehenden Horspielen mit literarischem Bezug.

Die Initiative ,stepintogerman® des Goethe-Instituts bietet neben Liedern auch Po-
dcasts auf ihrer Website mit dazugehérigen Transkriptionen an.® Die Podcasts be-
schaftigen sich mit dem Thema Musik aus Deutschland und kdnnen daher sehr gut

genutzt werden den Einsatz von Liedern mit dem Héren der Podcasts zu verbinden.

Nicht zu vernachlassigen sind Websites, die auch als App angeboten werden. Darun-
ter fallt etwa die Videoplattform Youtube, auf der eine sehr groRe Zahl an Horspielen
zu finden ist und die nicht nur alle Arten von Horspielen, sondern auch Horspiele mit
unterschiedlichsten Langen im Angebot hat. In der App SoundCloud, die hauptséchlich
fur Musik entwickelt wurde, finden sich ebenso verschiedenste Anbieter, die auch Hor-
spiele im Sortiment haben. Die App Spotify wurde entwickelt, um Hoérerlnnen verschie-
dene auditive Medien zur Verfiigung zu stellen. Neben Musik gibt es auch Podcasts,
Horbucher und Horspiele. Die Audible-App (oder Website) ist eigens fur Horblcher,
Podcasts und Horspiele entwickelt worden. Um das Angebot in Anspruch zu nehmen

ist allerdings ein monatlicher Beitrag zu zahlen.

,Hortexte im Deutschunterricht” von Karla Mdller bietet einen guten theoretischen Ein-
blick in Bezug auf den didaktisch-methodischen Einsatz von Hortexten. Auf3erdem fin-
den sich am Ende des Buches Praxisbeispiele fur die Umsetzung im Unterricht. Dem
Werk beigelegt ist eine CD, die alle in den Praxisbeispielen angefihrten Hortexte, da-

runter auch Horspiele, enthalt.

,2Horspiel: eine Sammlung zeitgenoéssischer deutschsprachiger Horspiele“ erschienen
im Jahr 2000 und herausgegeben von William Odom ist eine Sammlung an zeitgends-
sischen Horspielen, die als Anregung und Inspiration fir den Unterricht genutzt werden

kann.

7 Online abrufbar unter: http://www.radio-today.de/hoerspiel-download.php (13.03.2021).
& Online abrufbar unter: https://www.vorleser.net/ (13.03.2021).
® Online abrufbar unter: https://www.goethe.de/prij/stg/en/mat/mmu.html (13.03.2021).
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Neben den angefiihrten Quellen gibt es noch zahlreiche andere Sammlungen auf die
zuruckgegriffen werden kann. Auf diverseren Websites, so etwa auf jener des bereits
mehrmals genannten Goethe-Instituts, finden sich zudem Empfehlungen, welche Hor-
spiele sich fur den Einsatz im Unterricht besonders gut eignen.

6.2.4.2 Horverstehen und Sprachbewusstsein:

Ein mehrsprachiges Horspiel horen

Mehrsprachige Horspiele bieten die Moglichkeit Lernende fur andere Sprachen und
Kulturen zu sensibilisieren und eine tolerante Einstellung gegenuber allen Sprachen
im Unterricht zu vermitteln. Das Horspiel ,Der Zauber der Schildkréte® von Geina Mhlo-
phe ist ein 1998 produziertes Horspiel zu einem afrikanischen Marchen. Durch die
grolRe Bekannt- und Beliebtheit wurde es im Jahr 2010 neu aufgelegt (vgl. Mtiller 2012:
152) und kann im Handel als CD erworben werden. Das Marchen wird abwechselnd
in mehreren Sprachen erzahlt: Deutsch, Englisch, Zulu und Xosa. Das Horspiel ist in
Abschnitte unterteilt, bei denen sich die jeweiligen Sprachen immer abwechseln. Die
ersten sechs Minuten bilden den ersten Abschnitt des Horspiels, der fragmentarisch
fur den Fremdsprachenunterricht genutzt werden kann (vgl. Muller 2012: 152). Fur den
Deutsch-Unterricht von besonderer Bedeutung sind naturlich die Passagen in der Ziel-
sprache. Die Mehrsprachigkeit des Horspiels kann allerdings dazu genutzt werden, um
Lernende auf besondere Stimmungen und Atmospharen des Hérspiels aufmerksam
zu machen, Uber die im Anschluss gut gesprochen werden kann. So lasst sich auch in
einer ganzlich unbekannten Sprache der Erzahlton interpretieren. Da einzelne Passa-
gen des Horspiels in einer unbekannten Sprache gesprochen werden, wird den Ler-
nenden die Moglichkeit genommen alles Wort flr Wort verstehen zu wollen. Dies ist
oft eine Fehlerquelle und kann das globale Verstehen verhindern. Daher kbnnen mehr-
sprachige Horspiele auch einen positiven Beitrag dazu leisten, Horstrategien zu for-

dern, die auf ein globales Verstehen abzielen.

In dem Buch ,Hortexte im Deutschunterricht® von Karla Muller findet sich zu diesem
Horspiel folgende Aufgabenstellung: Die Lernenden hoéren die ersten sechs Minuten
des Horspiels. Durch die Passagen in der Zielsprache kénnen Lernende die Einfih-
rung in das Marchen verstehen. Die Passagen in unbekannten Sprachen bekommen

sie zusatzlich ein Gefuhl fur die Stimmung und die Atmosphare der Geschichte.
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Danach kann mithilfe unterschiedlicher Arbeitsauftrage der Fortgang des Horspiels
von den Lernenden selbst erfunden werden (vgl. Muller 2012: 152). Méglich sind bei-
spielsweise Gruppen- oder Partnerarbeiten, in denen der Fortgang des Marchens ent-
weder nur mundlich besprochen oder niedergeschrieben und anschlielend im Plenum
vorgestellt wird. Zuletzt kann das Hoérspiel noch zu Ende gehort werden. Das macht es

maoglich die erfundenen Marchen anschie3end mit dem tatsachlichen zu vergleichen.

Zunachst wirkt es so, als wirde sich dieses Horspiel eher fir ein jingeres Publikum
eignen. Dadurch, dass es Marchen in unterschiedlichen Kulturen in den verschiedens-
ten Formen gibt und beinah jeder Mensch auf die ein oder andere Art bereits damit
konfrontiert wurde, eignen sie sich jedoch auch fur eine jugendliche oder erwachsene
Horerlnnenschaft. Bei Miller ist die Aufgabestellung nicht eigens fur den Zweit- und
Fremdsprachenunterricht konzipiert, lasst sich jedoch gut dafiir adaptieren. Die Vor-
lage/das Horspiel eignet sich an sich auch fur Anfangerinnen. Jedoch missen die Ler-
nenden bei der als Beispiel angefiihrten Aufgabenstellung selbst sprachlich produktiv
werden und der Vergleich zweier Geschichten erfordert ein bestimmtes Sprachniveau,
daher ist das Horspiel in Zusammenhang mit dieser Aufgabenstellung erst ab dem

Niveau A2 zu empfehlen.

6.2.4.3 Horen im Verbund mit anderen
Fertigkeiten: Ein Horspiel erstellen

Ein Horspiel im Unterricht selbst zu erstellen ist eine gute Mdglichkeit, um das Hoérver-
stehen im Zusammenspiel mit anderen Fertigkeiten zu schulen. Das Erstellen eines
eigenen Horspiels erfordert im Grunde ein handlungs- und produktionsorientiertes
Konzept (vgl. Collazo 2014: 36). Da es sich beim Horen um eine rezeptive und keine
produktive Fertigkeit handelt, wird da Erstellen eines Horspiels oft nicht als dazu ge-
eignet angesehen, das Horverstehen selbst zu schulen. Es sei jedoch hier kurz aus-
gefuhrt, wie sich das Horverstehen in diesem Kontext im Verbund mit anderen Fertig-
keiten trainieren lasst. Die Horspielproduktion kann als Moglichkeit verstanden wer-
den, die vier Fertigkeiten integrativ zu schulen (vgl. Collazo 2014: 36).

Die Horspielproduktion im Fremdsprachenunterricht bringt viele Vorteile mit sich. Ler-

nende kénnen dabei kreativ werden und es wird ein Raum geboten, in dem sie sich
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emotional einbringen kénnen (vgl. Collazo 2014: 36). Julia Collazo stellt dazu ein Pro-
jekt mit dem Titel ,Podcasten — auf Deutsch?“ vor, das sie selbst mit mehreren Grup-
pen zwischen den Niveaustufen B1 und B2 im Jahr 2013 durchgefiihrt hat. Uberge-
ordnetes Thema des Projekts sind kulturelle Differenzen zwischen Deutschland und
Mexiko. Aufgabe ist es, dass Lernende in Gruppen jeweils eine Audioaufnahme zu
diesem Thema anfertigen, die dann in Serie zusammen mit anderen Kursproduktionen
als Podcast ins Internet gestellt wird. Hier erwahnt werden soll nur, dass solche Pro-
jekte einerseits ermdglichen, verschiedene Kurzhorspiele in Kleingruppen zu erstellen,
die dann jeweils von den anderen Gruppen gehért und verstanden werden sollen.
Durch das Erstellen eines Manuskripts wird die Fertigkeit Schreiben angesprochen,
das Aufnehmen des Hoérspiels fordert die Fertigkeit Sprechen (evtl. auch Lesen, je
nachdem wie frei das Skript gestaltet ist), und das Horen der Kurzhorspiele der ande-
ren Gruppen dient der Schulung des Hérverstehens. Auch ein zusammengeschnitte-
ner Podcast kann fir eine Weiterarbeit verwendet werden, indem weiterfihrende Hor-
verstehensiibungen dazu entworfen werden. Aufgenommen werden kann ein Horspiel

mithilfe des Programms Audacity?, das im Internet kostenfrei zur Verfligung steht.

Far Anfangerinnen ist der Aufwand eines selbst aufgenommen Horspiels relativ hoch
(vgl. Miller 2012: 131). Neben der Erstellung eines Manuskripts und der Aufnahme
selbst erfordert ein Horspiel gegebenenfalls auch noch die technische Uberarbeitung
der Aufnahme und das Einspielen von Gerauschen und/oder Musik. Daher ist es rat-
sam eine Horspielproduktion erst ab dem Niveau B1 durchzufihren, um Anfangerin-

nen nicht zu Uberfordern.

6.2.4.4 Kriminalhorspiel — der Lernende

als Detektiv

Kriminalhdrspiele sind eine ausgezeichnete Mdglichkeit, um das Hoérverstehen zu
schulen. Kriminalhérspiele sind spannend, sie appellieren an Logik, Fantasie und
Emotion, eine Identifikation mit den darin enthaltenen Charakteren ist gut méglich und
um zu erfahren, wie die Geschichte endet (in den meisten Fallen wer der/die Morderin

ist), muss die Aufmerksamkeit und Konzentration aufrechterhalten werden (vgl.

10 Online abrufbar unter: http://audacity-sourceforge.net/ (13.03.2021).
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Goethe-Institut Bordeaux 2007: 44-45). Wichtig ist jedoch, dass das Horspiel von der
Lehrkraft vorerst selbst angehért wird, um einschatzen zu kénnen, fur welche Alters-
gruppe sich die Vorlage eignet. Kriminalhorspiele, die zu explizite Beschreibungen und
Ausfuihrungen von Gewalt enthalten, sind fur den Unterricht generell, aber insbeson-

dere fir Jugendliche, nicht geeignet.

Im Magazin Deutsch als Fremdsprache Heft 07/92 (Neuauflage 2007) findet sich ein
Artikel des Goethe-Instituts in Bordeaux, in dem fir den Fremdsprachenunterricht das
Kriminalhorspiel ,Das Telefonspiel“ vorgeschlagen wird. Dieses Horspiel lasst sich im
Internet (auf gangigen Plattformen, z.B. Youtube) leicht finden. Fir die Umsetzung fur
den Unterricht sind unterschiedliche Ubungen im Artikel angefiihrt. Ein Kriminalhor-
spiel eignet sich gut, um den Schwierigkeitsgrad innerhalb einer Ubungssequenz zu
steigern. Dafur kénnen vorerst geschlossene, reproduktive und im Anschluss offene,
produktive Aufgaben gestellt werden. Je nach Sprachniveau von Lernenden kdnnen
auch nur einzelne Ubungen ausgewahlt werden. Bei einem Kriminalhorspiel ist es
wichtig, dass Personen richtig eingeschatzt werden. Auch das Segmentieren beim Kri-
minalhdrspiel (Horen von einzelnen Szenen) ist eine gute Option, um Lernende zu
eigenstandigen Gedanken anzuregen. Normalerweise ist das Horen eines gesamten
Textes von Vorteil, um das globale Héren zu ermdglichen, im Falle des Kriminalhor-
spiels aber kann das Element der Spannung durch das Héren einzelner Abschnitte zu
einer gesteigerten Motivation seitens der Schilerinnen fihren. Im Beispiel des Goe-
the-Instituts Bordeaux ist zu sehen, dass Lernende dazu angehalten werden sich in
die Charaktere hinein zu versetzen, was durch eine halboffene Aufgabe, bei der Satz-
anfange als Hilfestellung vorgegeben sind, erarbeitet wird. Arbeitsblatter, die wéahrend
des Horens bearbeitet werden sollen, ermdglichen Lernenden, dass sie sich Notizen
machen, sodass die wichtigsten Informationen aus dem Text herausgefiltert werden
konnen. Ubungen nach dem Horen erfordern, dass Schiilerinnen das eben Gehorte
rekonstruieren. Kriminalhorspiele lassen sich wie ein Quiz gestalten. Verschiedene Ar-
beitsblatter und Horverstehenstibungen helfen dabei die bisherige Information zusam-
menzutragen, um die Auflosung erraten zu kdnnen. Dabei sind auch verschiedene So-
zialformen mdglich: entweder sollen Lernende einzeln einen Tipp abgeben oder es
wird in Partnerarbeit versucht auf eine Losung zu kommen, Kleingruppen fligen ihre
gesammelten Informationen zusammen, um den Ausgang der Geschichte zu erraten

oder es wird im Plenum diskutiert. Zum Schluss kann der Schluss des Horspiels
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abgespielt werden, um die Lésungen zu vergleichen. Die Unterrichtsstunde als Quiz
zu gestalten eignet sich fur die Schulung des Horverstehens besonders gut, da die
Geschichte in ihrer Gesamtheit erfasst werden muss, also das globale Horen gefordert
wird, aber auch auf Details geachtet werden muss, um auf die Losung zu kommen.
Zusatzlich missen Schlussfolgerungen getroffen werden, die méglicherweise nicht als
direkte Information in dem Text zu finden sind. Somit wird das analytische Verstehen

gefordert.
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7. Resiimee

Um die Erkenntnisse dieser Arbeit zusammenzufassen, soll nun noch einmal zu den
anfanglichen Fragestellungen zuriickgekehrt werden: Warum ist die Horverstehens-
schulung im Zweit- und Fremdsprachenunterricht fir den Spracherwerb von besonde-
rer Bedeutung? Weshalb ist der Einsatz von Hortexten fur den DaF-/DaZ-Unterricht
unerlasslich? Inwiefern sind Hérspiel und Lied in Abgrenzung zu anderen Hortexten

fur die Férderung des Horverstehens geeignet?

Es konnte aufgezeigt werden, dass das Horverstehen als Teil der mundlichen Kom-
munikation einer umfassenden Schulung innerhalb des Zweit- und Fremdsprachenun-
terrichts bedarf. Durch eine Aufarbeitung der Fertigkeit Horen innerhalb der Methoden-
geschichte ist deutlich geworden, dass das Horverstehen zwar eine einstmals ver-
nachlassigt Fertigkeit war, dass das Aufkommen der kommunikativen Didaktik jedoch
gezeigt hat, dass eine Forderung der Fertigkeit Héren von besonderer Bedeutung ist.
Die komplexen Vorgange und Verstehensprozesse im Zusammenhang mit dem Hor-
verstehen zeigen, dass das Horen als essentielle Fertigkeit im Zweit- und Fremdspra-
chenunterricht nicht einfach vorausgesetzt werden kann. Die Ergebnisse diese Arbeit
zeigen aulRerdem auf, dass das erstsprachliche und fremdsprachliche Horverstehen
zwar in einem bestimmten Verhaltnis zueinander stehen, aber dennoch nicht miteinan-
der gleichgesetzt werden kdnnen. Daraus folgt, dass sich Lehrkrafte mit den Beson-
derheiten des fremdsprachlichen Horverstehens auseinandersetzen missen. Vorran-
giges Ziel von Lehrkraften in Bezug auf das Horverstehen ist es, Lernenden zu ermdg-
lichen sich bestimmte Horstrategien/Horstile anzueignen, um ein optimales Horverste-
hen zu erreichen. Da festgestellt wurde, dass Hortexte als einer der primaren Quellen
des sprachlichen Inputs im Sprachenunterricht anzusehen sind, ist der Einsatz von
Hortexten im Zweit- und Fremdsprachenunterricht notwendig. Anhand unterschiedli-
cher Auswabhlkriterien konnen Lehrkrafte die Hortexte fur den Unterricht nutzbar ma-
chen. Eine besondere Stellung nehmen dabei die Authentizitat und der Schwierigkeits-
grad ein. Neben der Auswahl des Textes mussen Lehrkrafte auch passende Aufgaben
erstellen, deren Schwierigkeitsgrad sich ebenfalls variieren lasst. Als primarer sprach-
licher Input konnte der Einsatz von Hortexten, also als essentiell fir den Spracherwerb,

gezeigt werden. Das methodisch-didaktische Potential von Lied und Horspiel konnte
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einerseits durch eine theoretische Fundierung prasentiert werden. Andererseits liefern
praktische Anwendungsbeispiele mdgliche Anhaltspunkte fur den Unterricht. Die Aus-
einandersetzung mit dem Medium Lied hat gezeigt, dass das Lied ein besonderes Po-
tential fur den Zweit- und Fremdsprachenunterricht mit sich bringt. Lieder ermoglichen
asthetische Lernerfahrungen, stellen einen Zusammenhang zwischen Musik und
Sprache her, erfullen eine besondere Funktion im Spracherwerb und schaffen einen
gemeinsamen Konsens innerhalb einer Klasse, der zu einer optimalen Lernat-

mosphare fuhrt.

Das Medium Horspiel bringt ebenfalls besondere Mdglichkeiten fir den Unterricht mit
sich. Das Horspiel fordert Horverstehen. Allerdings werden durch Horspiele auch die
Fantasie angeregt und es wird die Mdglichkeit geboten, dass Lernende sich im Unter-
richt frei entfalten konnen. Es fordert neben dem Horverstehen auch die Entstehung
des Selbst- und Weltverstehens. Das Horspiel als Kunstform ist nichtim engeren Sinne
ein authentischer Text der alltdglich gesprochenen Sprache. Dennoch hat es eine ge-
wisse Relevanz fur den Spracherwerb, da mithilfe des Horspiels die Unterscheidung
zwischen Gerauschen und Stimmen und zwischen unterschiedlichen Stimmen ge-
schult werden kann. Diese Unterscheidung ist von essentieller Bedeutung in der direk-
ten, mindlichen Kommunikation und fir das Hérverstehen. Durch die Praxisbeispiele
konnte aufgezeigt werden, dass Lernende mithilfe von Horspielen und der richtigen
Aufgabenstellung dazu angeregt werden, eigene Schlussfolgerungen zu treffen. Somit

wird das analytische Verstehen geschult.

Die Arbeit arbeitet heraus, dass dem Hérverstehen im Zweit- und Fremdsprachenun-

terricht mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden muss.
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10. Abstract

Das Horverstehen ist die grundlegende und daher auch wichtigste sprachliche Fertig-
keit der mundlichen Kommunikation. Diese Arbeit beschaftigt sich mit der Bedeutsam-
keit des Horverstehens fur den Zweit- und Fremdsprachenunterricht und damit zusam-
menhangend auch mit der Wichtigkeit, Hortexte im Unterricht einzusetzen. Im Fokus
der Arbeit steht die Fertigkeit Horen in ihrer Gesamtheit und ihre essentielle Bedeutung
fur die Unterrichtspraxis. In dieser Arbeit wird hermeneutisch geforscht, das heil3t der
momentane Forschungsstand und die Erkenntnisse unterschiedlicher Expertinnen
werden zusammengetragen. Neben dem theoretischen Hintergrund zur Fertigkeit Ho-
ren beschaftigt sich die Arbeit mit dem Einsatz von Hortexten am Beispiel Lied und
Horspiel. Die Arbeit zeigt auf, welches besondere Potential Lied und Horspiel fur den
Fremd- und Zweitsprachenunterricht mit sich bringen und durch unterrichtspraktische
Beispiele wird aufgezeigt, wie diese in den Unterricht eingebracht werden kdénnen.
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