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1. Einleitung

Zu Beginn dieser Arbeit wird eine kurze Einfuhrung in die Thematik gegeben. Dazu werden
zunéchst Voruberlegungen zum Hintergrund und der Problemstellung des Gegenstands getrof-
fen (1.1), bevor anschlielend die Zielsetzung der Arbeit formuliert wird (1.2).

1.1. Hintergrund und Problemstellung

Das Gehorte zu verstehen, bedeutet im Sprachunterricht, die AuRerungen der Lehrenden und
anderen Lernenden zu erfassen; es bedeutet, mit einem Hortext zurechtzukommen, in dem Wor-
ter und grammatische Strukturen vorkommen, die einem (weitgehend) bekannt sind; es bedeu-
tet, Fragen zu diesem Text beantworten zu kdnnen, etwa worum es geht oder wer was warum
wo macht oder sagt; und es bedeutet, abschlieRend auf jede Frage eine korrekte Antwort notiert
zu haben. Das Gehdrte aullerhalb der Unterrichtsrdume zu verstehen, bedeutet, an einer Kon-
versation teilnehmen zu koénnen, sei es bei der Arbeit, beim &rztlichen Termin, an der Super-
marktkasse oder unter Bekannten (denn nur wer versteht, kann auch mitreden); es bedeutet,
Formen und Strukturen unabhéngig von Sprechtempo, Deutlichkeit, Regelhaftigkeit, Formali-
tatsgrad, Dialekt oder Gemutszustand des Gegenibers zu erfassen; es bedeutet, den Unterschied
zwischen das ist einfach und das ist dein Fach oder Wo bis’'n hin? und Is‘ no’n bis’n hin! zu
erkennen; und es bedeutet in der Regel auch, dabei ohne ein visuelles, materielles Medium wie

Schrift auszukommen.

In Cauldwells Worten ausgedriickt, muss im Sprachunterricht eine gepflegte Form von Sprache
verstanden werden, die etwa einem Gewé&chshaus mit ordentlich, separat getopften Pflanzen
oder einem mit Blumenarrangements angelegten Garten gleicht, wahrend Lernende in der ge-
sprochenen Alltagssprache auf einen Dschungel ohne Ordnung und Regeln stoRen (vgl. 2014:
41). In anderen Worten ausgedrtickt, treffen Lernende im Sprachunterricht auf eine Varietét
von Sprache und in der gesprochenen Alltagskommunikation auf eine andere Sprachvarietét,
die zumindest unterschiedlichen Regeln folgen (vgl. Gilinthner & Wegner & Weidner 2013:
115). Feststeht, dass Lernende im Unterrichtskontext stets auf ein Deutsch treffen, das in etwa
an ihr Sprachniveau und die jeweils vorhandenen Wissensstrukturen angepasst ist, wahrend sie
es in der Alltagskommunikation ,,im Prinzip mit der ganzen Sprache zu tun* (Heringer 1990:

205) haben, die noch dazu in vielerlei Hinsicht uneinheitlich ist.

Eine einheitliche, normierte Form von Sprache zu vermitteln, die stets bestimmten grammati-

schen und lexikalischen Regeln folgt, hat sicherlich seinen Sinn, wenn es um die Sprachproduk-



tion' oder das Verstehen von Schriftsprache geht. Bei der Vermittlung des Horverstehens
scheint eine solche Sprachvermittlung hingegen wenig angemessen, um Lernende auf die He-
rausforderungen der spontanen, stets variablen Sprache vorzubereiten, mit der sie im Kontakt
mit Erstsprachler*innen bzw. in der gesprochenen Alltagskommunikation konfrontiert werden.
Dass viele Sprachlernende im Unterricht gut mit Hortilbungen zurechtkommen, auBerhalb der
Unterrichtsrdume (sei es beim Auslandsaufenthalt von DaF-Lernenden oder in der alltaglichen
Sprachrealitat von DaZ-Lernenden) jedoch restlos Uberfordert sind (vgl. Field 2008a: 32), ist
kaum verwunderlich. Ebenso wenig scheint Lernenden damit geholfen, sie nach und nach mit
(grammatikalisch und lexikalisch) immer anspruchsvolleren Hortexten und immer schwierige-
ren Verstandnisfragen zu fordern, ohne ihnen an die Hand zu legen, wie sie zu dem Verstandnis
gelangen. Field zufolge ist eine solche Horverstehenspraxis zu vergleichen mit einem ,,obstacle
race in which the organiser keeps raising the height of the barriers without ever showing the

runners how to get over them* (2008a: 29).

Angesichts der Tatsache, dass verglichen mit den anderen drei Grundfertigkeiten das Horver-
stehen in der Alltagskommunikation am meisten Verwendung findet (vgl. Grotjahn 2005: 115)
und zugleich auch noch — wie sich im weiteren Verlauf der Arbeit zeigen wird — fur viele Ler-
nende wie Lehrende die anspruchsvollste Fertigkeit darstellt, besteht die dringende Notwendig-
keit eines Horverstehenstrainings, das erstens die mentalen Prozesse auf dem Weg zum Ver-
stdndnis in den Fokus nimmt und zweitens dazu verhilft, authentisch gesprochene Sprache re-

zipierbar zu machen.

1.2. Zielsetzung und Forschungsvorgehen
Vor diesem Hintergrund geht die vorliegende Arbeit der folgenden Forschungsfrage nach:

Wie kann ein Horverstehenstraining gestaltet werden, das anhand authentischen
Inputs die Horverstehensprozesse DaZ-/DaF-Lernender fordert?

Das Forschungsziel der Arbeit ist somit, ein alternatives Trainingskonzept zur traditionellen
Horverstehenspraxis zu entwickeln, das kompatibel mit den aktuellen Forschungserkenntnissen
zum erst- und zweit-/fremdsprachlichen Horverstehen ist und das Lernende auf die Anforde-
rungen der gesprochenen Alltagskommunikation vorbereitet. Methodisch umgesetzt wird die-
ses Bestreben in Form einer theoriebasierten Entwicklung, Erprobung und Evaluation von
Lehrmaterialien im Sinne der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (design-based rese-

arch), deren Grundanliegen darin besteht, ,,Bildungspraxis theoriegestiitzt zu analysieren und

! Jedoch gibt es durchaus auch im Zusammenhang mit der Fertigkeit des Sprechens Beflirworter*innen einer we-
niger normgebundenen, schriftsprachlich orientierten Sprachvermittlung (vgl. u.a. Glinthner & Wegner & Weidner
2013: 115).
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zu verstehen und zugleich durch Interventionsmassnahmen [sic!] gestaltend und verandernd auf
sie einzuwirken (Vetter & Steiner 2016: 180). Die vorliegende Arbeit ist somit folgenderma-
Ren aufgebaut:

Theorie: Im theoretischen Teil der Arbeit wird in erster Linie geklart, mit welchen Herausfor-
derungen L2-Horverstehensprozesse verbunden sind, welche methodisch-didaktischen Mag-
lichkeiten es zur FOorderung von Dekodierprozessen gibt und welche Phdnomene in DaZ-/DaF-
Horverstehensiibungen im Fokus stehen sollten. Als Grundlage dienen einerseits maRgebliche
Erkenntnisse aus der Fremdsprachenerwerbsforschung sowie relevante Konzepte der Fremd-
sprachendidaktik und andererseits vorliegende ,neuorientierte‘ Trainingskonzepte aus dem
EFL-Bereich, wie etwa der ,,micro-listening*-Ansatz von Field (2008) und der Einsatz von au-
thentischem Hormaterial (Cauldwell 2018, Hancock & McDonald 2014, Thorn 2013) (Kap. 2).

Entwicklung: Auf dieser theoretischen Basis wird im zweiten Schritt der Versuch unternom-
men, ein ebenbdirtiges Horverstehenstraining fir den DaZ-/DaF-Bereich zu entwerfen. Als Zu-
gang zu geeigneten Sprachdaten wird dabei auf digitale mindliche Korpora zuriickgegriffen,
wie etwa die ,,Plattform fiir Gesprochenes Deutsch® und das ,,Forschungs- und Lehrkorpus fiir

gesprochenes Deutsch® (Kap. 3).

Erprobung: Im dritten Schritt werden die entwickelten Trainingsentwirfe in Unterrichtsset-
tings mit DaZ-Lernenden durchgefiihrt. Ziel der Erprobung ist herauszufinden, inwiefern die
erstellten Materialien in der Praxis umzusetzen sind und inwieweit sie zur Férderung der Hor-

verstehenskompetenz beitragen (Kap. 4).

Evaluation: Im Anschluss an die Erprobung werden die Trainingsentwurfe sowie deren Durch-
fuhrung von den Proband*innen im Rahmen von Einzelbefragungen evaluiert. Die Befragun-

gen werden in Form eines Leitfadeninterviews durchgefiihrt (Kap. 4).

2. Grundlagen

Im Folgenden werden relevante Grundlagen und Ansatze aus der Fremdsprachenerwerbsfor-
schung sowie Fremdsprachendidaktik in Bezug auf das auditive Verstehen einer Zweit- oder
Fremdsprache dargelegt. Dabei werden vorab wesentliche Unterschiede gesprochenen und ge-
schriebenen Sprachinputs aufgezeigt (2.1). Anschlielend wird auf die Rolle des Horverstehens
im L2-Erwerb (2.2) sowie auf relevante didaktische Konzepte eingegangen, die als theoretische
Grundlage fur die im Rahmen dieser Arbeit erstellten und erprobten Horverstehensibungen
dienen (2.3). Zuletzt wird es um die Auswahl von entsprechenden Ubungsinhalten fiir den
DaZ-/DaF-Kontext gehen (2.4).



2.1. Gesprochene Sprache

What the listener has to do to understand speech is determined by the nature of the
speech itself. Once we know what spoken language is like, much of what we need
to know about what listening is like simply follows. (Cutler 2012: 33)

Der Uberlegung Cutlers folgend, werden an dieser Stelle wesentliche Merkmale gesprochenen

Sprachinputs aufgezeigt, die relevant fir deren Verarbeitung im Horverstehensprozess sind.

Der wohl offensichtlichste Unterschied zur Schriftsprache besteht darin, dass es sich beim ge-
sprochenen Input um ein akustisches Medium handelt (vgl. Dahmen 2018: 111). Horer*innen
stehen keine diskreten Einheiten (graphische Zeichen, Interpunktion usw.) zur Verfligung, son-

dern in erster Linie Sprachlaute (vgl. a.a.0. 114).

Somit nimmt gesprochene Sprache anders als Schriftsprache auch keine (visuelle) Segmentie-
rung auf Wortebene vor (Wortgrenzen). Diesen entscheidenden Schritt missen Horer*innen
selbst bewadltigen (vgl. Field 2008a: 27). Dietz (2017: 100) weist in diesem Zusammenhang auf
die weit verbreitete Annahme hin, dass beim Sprechen kurze Pausen zwischen den einzelnen
Wortern gemacht werden, um Wortgrenzen zu signalisieren, und setzt dieser (den Erkenntnis-
sen von Cutler 2012 entsprechend) entgegen, dass Stilleperioden unabhangig von Wortgrenzen
am ehesten dann auftreten, wenn die Artikulation eines Lautes das Stoppen des Luftstroms er-

fordert, wie etwa bei Plosivlauten (vgl. ebd.; vgl. auch Cutler 2012: 34f.).

Entsprechend haben Horer*innen stets mit einem kontinuierlichen Lautstrom zu tun, in dem
,ein Wort [...] ins andere {iber[geht]“ (Dietz 2017: 100; vgl. auch Cutler 2012: 35). Damit geht
auch ein gewisses Mall an Mehrdeutigkeit einher (vgl. Dietz 2017: 100; vgl. auch Cutler 2012:
36), das sich aus dem Dekodierprozess ergibt:
Mit jedem eintreffenden Lautsegment werden mdgliche passende Wortkandidaten
aktiviert, nach der Lautkette [al] etwa ,,All* ,all“, ,alt®, ,,als* und ,,also*. Diese

bleiben solange aktiv bzw. stehen miteinander in einem Wettbewerb, bis die nach-
folgend eintreffenden Laute zu einer Entscheidung fiihren [...]. (Dietz 2017: 102)

Des Weiteren entstehen angesichts der Verbundenheit (vgl. Field 2008a: 27) und der Schnel-
ligkeit (vgl. Cutler 2012: 33) von gesprochener Sprache hdufig verkirzte oder verschliffene
Wortformen, in denen Einzellaute beispielsweise elidiert, reduziert, assimiliert oder ersetzt wer-
den (vgl. Grotjahn 2005: 119). Nicht zuletzt h&ngt dies aber auch mit intonatorischen Aspekten
zusammen. Field weist darauf hin, dass in authentisch gesprochener Sprache diejenigen Silben
oder Worter am deutlichsten artikuliert werden, die inhaltlich am wichtigsten fiir die intendierte
Aussage der sprechenden Person sind (Schliisselwdrter). Silben, die weniger Bedeutung tragen,
werden hingegen weniger deutlich artikuliert und gegebenenfalls reduziert oder anderweitig



modifiziert. Dies gilt insbesondere fiir einsilbige Worter (vgl. Field 2008a: 195). Anders als
schriftlicher Input ist lautlicher Input somit hochst variabel (vgl. Dietz 2017: 100).

Variieren kann die gesprochene Sprache zudem auch im Hinblick auf individuelle Sprechei-
genschaften (wie Geschwindigkeit oder Aussprache) sowie aulersprachliche Faktoren (wie
Hintergrundgerausche oder — wie bspw. im Falle eines Telefonats — der Kommunikationskanal)
(vgl. ebd.). Grundsatzlich existiert gesprochene Sprache nicht in einer einheitlichen, ,reinen°
oder ,gepflegten‘ Form, wie es Schrift erméglicht (vgl. Field 2008a: 165; vgl. auch Cauldwell
2014: 42).

Ein weiterer entscheidender Unterschied zwischen gesprochenem und geschriebenem Input
ergibt sich aus den ,,circumstances under which writing and speech are produced” (a.a.O. 28).
Anders als in der Schriftsprache entsteht mundlicher Input (zumindest in der Alltagskommuni-
kation) spontan (vgl. Grotjahn 2005: 129). Field (2008a: 28) merkt an:
speech has to be assembled under the pressure of time. Speakers produce shortish
clusters of words, often loosely linked by and, but and so. They may mispronounce,
hesitate, rephrase, repeat and even lose track of what they are saying. (Herv. i.
Orig.)
Miindliche AuRerungen folgen dementsprechend selten den syntaktischen oder grammatischen
Regeln der Schriftsprache (vgl. Wollstein 2016: 12141f.).

Angesichts der ausbleibenden Visualitat bzw. Materialitat gesprochener Sprache ist der Input
zudem flichtig (vgl. Dahmen 2018: 113). In geschriebener Form ist Sprache fortlaufend ver-
fligbar. Unverstandenes kann beispielsweise noch einmal oder mehrmals nachgelesen oder so-
gar ausfuhrlich analysiert werden (vgl. ebd.). Bei gesprochener Sprache ist dies nicht moglich.
Hier ist die Zeit zur Verarbeitung des Inputs begrenzt. Gesprochene Sprache bietet somit nur
Momentaufnahmen von sprachlichen Strukturen, die in ,Echtzeit* dekodiert werden miissen
(vgl. Grotjahn 2005: 118). Wie derartige Prozesse im Genauen ablaufen und welche Rolle ge-

sprochener Input im L2-Erwerb einnimmt, wird im folgenden Kapitel deutlich.

2.2. Horverstehen im L2-Erwerb

An dieser Stelle wird ein Blick darauf geworfen, welche mentalen Prozesse beim Horverstehen
zum Tragen kommen, welche Herausforderungen diese fiir das Verstehen zweit- oder fremd-
sprachlichen Inputs mit sich bringen (2.2.1) und inwiefern die traditionelle Horverstehensdi-

daktik zur Bewaltigung dieser beitragt (2.2.2).



2.2.1. L1- und L2-Horverstehensprozesse

Im Vergleich zum Sprechen, Schreiben und Lesen ist das HOrverstehen die wohl am wenigsten
greifbare und in der Fremdsprachendidaktik daher bis heute auch die am wenigsten beforschte
(vgl. Dietz 2017: 97) sprachliche Fertigkeit. Angesichts der ,,Unsichtbarkeit des Horens* (Dietz
i.D.) lassen sich die komplexen Prozesse des auditiven Verstehens nur schwer nachvollziehen,
was nicht nur die horverstehensdidaktische Forschung, sondern auch ,,Lehrpersonen in der Re-
gel vor groRere Herausforderungen [stellt] als die [Vermittlung] der anderen Fertigkeiten*
(ebd.). Nicht zuletzt ist das Horverstehen damit auch aus Sicht vieler Lernender ,,the most dif-
ficult of the four skills* (Thorn 2008: 5). An dieser Stelle wird daher ein Blick darauf geworfen,
welche mentalen Prozesse beim Horverstehen stattfinden und welche Herausforderungen diese
fur L2-Lernende mit sich bringen. Thorn definiert dabei vier Stufen, wobei diese keiner zeitli-

chen Abfolge entsprechen, sondern zusammenwirken und sich gegenseitig einleiten.

Stufe 1: Vorwissen

Die erste Stufe bezieht sich auf das Vorwissen, das in eine Horsituation mitgebracht wird:
,,Bringing external knowledge to the listening situation® (Thorn 2011: 66). Darunter fallen unter
anderem linguistisches Wissen, Lebenserfahrung, Weltwissen, kulturelles Wissen, Vorwissen
zum jeweiligen Thema und so weiter (vgl. ebd.). Insbesondere bei L2-Lernenden kann dieses
Vorwissen je nach Herkunft und Kultur der Rezipientin bzw. des Rezipienten sehr unterschied-
lich ausfallen. Fehlt das erforderliche VVorwissen oder besteht ein anderes VVorwissen, kann dies

Dietz (2013: 25) zufolge ein ,,Handicap* im Horverstehensprozess darstellen.

Stufe 2: Dekodieren

Die zweite Stufe ist die fur L2-Lernende wohl kognitiv anspruchsvollste Stufe: ,,Decoding —
recognising the actual words the speaker uses* (Thorn 2011: 66). Hier wird das Gehorte in seine
Bestandteile segmentiert (vgl. Thorn 2008: 9; vgl. auch Field 2008a: 188). Genauer gesagt geht
es hier vor allem darum, die einzelnen Worter ,,aus dem Lautstrom zu extrahieren und mit den
in seinem mentalen Lexikon abgespeicherten konzeptuellen Einheiten (,Wortern©) zu verknip-
fen* (Dietz 2017: 101). Eine Grundvoraussetzung dafiir ist ,,[d]ie F&higkeit zur kategorialen
Wahrnehmung von Lauten (ebd.). Gemeint ist, dass HOrer*innen eintreffende Laute anhand
der individuellen spektralen Eigenschaften unterscheiden bzw. — ausgehend von dem Pho-
neminventar ihrer Erstsprache (und ggfs. anderen erworbenen Sprachen) — bestimmten abge-
speicherten Phonemen zuordnen kénnen (vgl. ebd.). Ist ein Phonem unbekannt, so kann es vor-
kommen, dass der Laut einem anderen, sehr &hnlichen zugeordnet wird (vgl. a.a.0. 105f.). So
nehmen beispielsweise viele arabischsprachige Deutschlernende [v] als [o] und [e] als [i] wahr
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(vgl. Hirschfeld & Reinke 2016: 100). Gelingt die Lautunterscheidung nicht, kann dies fiir die
weiteren Dekodierprozesse Folgen haben. Wie bereits im vorangegangenen Kapitel geschildert,
aktiviert jedes eintreffende Lautsegment mogliche Wortkandidaten, die miteinander im Wett-
bewerb stehen (vgl. Dietz 2017: 102). Die fehlerhafte Interpretation des Lautmaterials fuhrt
nicht nur zur Aktivierung ,falscher* Wortkandidaten, sie hélt die Horerin bzw. den Hérer mog-
licherweise auch davon ab, tberhaupt auf einen Eintrag im mentalen L2-Lexikon zugreifen zu
kdnnen, obwohl das wahrgenommene Wort in schriftlicher Form bekannt ist (vgl. a.a.0. 106;
vgl. auch Cutler 2012: 312; vgl. auch Field 2008a: 30, 166). In der gesprochenen Alltagskom-
munikation werden Lernende noch dazu vor spontansprachliche Herausforderungen gestellt.
Wie bereits angesprochen, tritt gesprochene Sprache nie in einer ganzlich ,reinen® Form auf.
So verflgt jede*r Sprecher*in iber individuelle Sprach- (Stimmfarbe, regionale Einfliisse usw.)
und Sprecheigenschaften (Tempo, Lautstarke usw.) (vgl. Field 2008a: 165), die den Zugriff auf
passende Eintrdge im mentalen L2-Lexikon zusatzlich erschweren kénnen. Das Gleiche gilt fir
intonatorische Aspekte, etwa die Verschleifung oder Reduzierung von Wortern, die keine in-
haltstragenden Schlisselworter darstellen (vgl. a.a.0. 195). Weitere Schwierigkeiten ergeben
sich aus der Ambiguitat und Polyfunktionalitat bestimmter sprachlicher Formen (vgl. Heringer
1990: 211; vgl. auch Field 2008b: 35, 42). Gemeint sind Wortformen oder groéRere sprachliche
Einheiten (bzw. Lautsequenzen aus Sicht der Horer*innen), die verschiedene Bedeutungen und
Funktionen beinhalten, etwa [zi:] fiir sie oder sieh, ['kysto] fur Kiste oder kiisste und [amn he:g]
fur einher, ein Heer oder sogar ein Herr (hier auslautend auf [ex] statt [e:e]). In gesprochener
Alltagssprache lassen sich zudem zahlreiche reduzierte Wortformen finden, die ebenfalls ver-
schiedene Bedeutungen aufweisen kdnnen, etwa hast ‘n fir hast ein oder hast denn (mehr dazu
in Kap. 2.4). Bei letzteren Beispielen mussen nicht nur Worter erkannt, sondern auch die gram-
matischen und syntaktischen Strukturen analysiert werden. Das Entschliisseln grammatischer
und syntaktischer Zusammenhénge, das sogenannte ,,parsing* (Field 2008a: 185), sowie auch
das Erkennen von in der Intonation liegenden Informationen stellen neben der Laut- und Wort-

erkennung weitere entscheidende Dekodierschritte dar (vgl. a.a.O. 101).

Stufe 3: Deuten

Durch die Komplexitat des Dekodierens bei L2-Lernenden wird die dritte Stufe des Horverste-
hensprozesses erschwert bzw. womadglich gar nicht erst erreicht: ,,Constructing meaning”
(Thorn 2011: 67). Hier geht es darum, einer AuBerung Sinn zu entnehmen. Wahrend Mutter-
sprachler*innen dazu fortlaufend vorausdenken, was die sprechende Person als néchstes sagen
wird, sind L2-Lernende hdufig permanent damit beschéaftigt, einzelne Worter zu dekodieren,

und womdglich kaum in der Lage, die globale Bedeutung einer AuRerung zu erfassen —
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geschweige denn vorauszudenken, was als nachstes gesagt wird (vgl. ebd.). Laut Field behelfen
sich muttersprachliche Horer*innen stets bestimmter syntaktischer ,,cues” (2008a: 188) im In-
put, die sie sich unbewusst aneignen: ,,Long experience of listening to the language makes an
L1 listener highly sensitive to the way certain word forms occur together or signal what is to
come® (ebd.). L2-Horer*innen miissten sich hingegen lexikalisches Wissen (,,Chunks®) aneig-
nen und das Wahrnehmen von ,,cues® ausgiebig trainieren, damit sie im Verstehensprozess da-

rauf zugreifen konnen (vgl. a.a.O. 188f.).

Stufe 4: Uberpriifen

Die vierte und letzte Stufe besteht darin, das Verstandene stetig zu Uberprufen, wéahrend weite-
rer Input aufgenommen wird: ,,Revising our understanding as new information comes in”
(ebd.). Wie bereits angesprochen, ist eine Besonderheit gesprochenen Sprachinputs, dass dieser
—anders als Schriftsprache — fllichtig ist (vgl. Dahmen 2018: 113). Gesprochene Sprache bietet
nur Momentaufnahmen sprachlicher Strukturen, die in ,Echtzeit* dekodiert werden mussen
(vgl. Grotjahn 2005: 118). Dies ist fur L2-Lernende unter Umstédnden problematisch, da sie
mehr Zeit als Muttersprachler*innen bendtigen, um Sprache zu verarbeiten (vgl. Field 2008b:
36, Stichwort ,.delay”). Darlber hinaus verlauft der Verstehensprozess simultan zum Aufnah-
meprozess, das heildt, es wird dekodiert und gedeutet, bevor ,zu Ende gehort* wird. Field spricht
in diesem Zusammenhang von ,,on-line decoding” (a.a.0. 37). Die Bedeutung des Gehorten
kann dabei nur nach und nach erfasst werden. Die Interpretation des bereits Gehorten wird also
stetig an das neu Gehorte (on-line) sowie auch an die bereits vorhandenen Wissensstrukturen
(off-line) angepasst (vgl. Heringer 1990: 207) und es wird versucht, bestmdgliche matches (auf
Laut-, Wort-, syntaktischer und Sinnebene) zu finden (vgl. Field 2008a: 164; Stichwort , mat-
ching”). Fur L2-Lernende sieht Field in diesem Zusammenhang folgendes Problem: Wéahrend
Muttersprachler*innen bei der fortlaufenden Interpretation von sprachlichen AuRerungen sehr
flexibel sind, fallt es L2-Lernenden haufig schwer, iberhaupt eine Bedeutung des Gehdrten zu
erkennen. Wenn sie also einmal zu einer Interpretation gelangt sind, tendieren sie dazu, bei
dieser zu bleiben und sie nicht noch einmal zu tiberdenken — selbst wenn ihr der weitere Input
widerspricht (vgl. a.a.0. 165, 261; Stichwort ,,investment principle”). Dass dabei Fehler und

Missverstandnisse auftreten, ist nur logisch.

Die Prozesse des Horverstehens laufen bei Muttersprachler*innen automatisiert und weitge-
hend unbewusst ab. Fir L2-Lernende bedeuten sie hingegen einen &ul3erst hohen kognitiven
Aufwand (vgl. Thorn 2011: 66; vgl. auch Dietz 2017: 98) und bediirfen daher Ubung. Fiir den
Sprachunterricht bedeutet dies, dass Lernenden durch ausgiebige und vielféltige Horverste-
henserfahrungen (vgl. Field 2008a: 2007) dazu verholfen wird, Dekodierprozesse zu automati-
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sieren bzw. eine entsprechende Expertise zu entwickeln (vgl. Field 2019: 289). Inwiefern die
traditionelle Horverstehensdidaktik (in)kompatibel mit den Herausforderungen von L2-Horver-
stehensprozessen ist, wird im folgenden Kapitel dargelegt.

2.2.2. Traditionelle Horverstehensdidaktik

In den letzten Jahren ist zunehmend Kritik an der traditionellen Horverstehenspraxis aufgekom-
men (Field 2008a, 2019, Cauldwell 2013, 2014, 2018, Thorn 2008, 2011, Dietz 2013, 2017,
1.D., Ginthner & Wegner & Weidner 2013). Im Zentrum der Kritik steht, was Field als ,,com-
prehension approach® (2008a: 26), zu Deutsch ,,Verstehensansatz* (Dietz i.D.), bezeichnet. Ge-
meint ist ein Horverstehenstraining, in dem ein langerer Hortext (in der Regel zweimal im Ge-
samten) prasentiert wird und dann anhand von Fragen zum Inhalt das Verstandnis der Lernen-
den Gberpruft wird (vgl. Field 2008a: 20, 26). Dazu wird klassischerweise bereits vor dem Ho-
ren das Vorwissen der Lernenden aktiviert und eventuell eine inhaltliche oder lexikalische Vor-
entlastung vorgenommen. Wéhrend des Horens werden dann vor allem Fragen zum Global-
und Detailverstandnis beantwortet, die nach dem Héren besprochen und gegebenenfalls durch
anknlpfende Aufgaben erganzt werden. In der Regel liegt das Gehorte dabei in Schriftform vor
(vgl. Dahlhaus 1994: 125f.).2

Kritisiert wird diese Form der Horverstehenspraxis unter anderem dahingehend, dass zwar das
Textverstandnis geprift, der Weg zum Verstandnis aber weitgehend auBer Acht gelassen wird
(vgl. Field 2008a: 30). Das Produkt des Horverstehens wird in den Fokus genommen, aber nicht
der Prozess, der zu dem Produkt gefiihrt hat (vgl. Field 2019: 284). Problematisch ist dies unter
anderem insofern, als anhand der (In-)Korrektheit der Antworten ein Urteil Gber die (man-
gelnde) Kompetenz der Lernenden gefallt wird. Field gibt zu bedenken: ,,just because a learner
succeeds in identifying isolated points in a recording, it does not mean she understands how the
points contribute to the overall message intended by the speaker* (2008a: 30). Ein noch grofe-
res Problem sieht Field darin, dass ein solches Verfahren wenig aufschlussreich dahingehend
ist, wie Dekodiererfolge und -schwierigkeiten bzw. korrekte und inkorrekte Antworten zu-
stande kommen (vgl. ebd.). Horverstehensaktivitaten nach dem ,,Verstehensansatz befahigen
Lehrende somit auch nicht, ,.to assist leaners to improve their listening. They enable us to judge

but they do not enable us to remedy* (a.a.0. 31).

2 Da der Fokus in diesem Kapitel auf Schwiachen der traditionellen Horverstehensdidaktik gelegt wird, wurde hier
eine pauschalisierende Charakterisierung vorgenommen. Dahlhaus (1994: 125f.) bietet eine detaillierte Ubersicht
Uber klassische Aufgabentypen der Vor-, Wahrend- und Nach-dem-Héren-Phase. Dass sich an dieser Praxis uber
die Jahre wenig geédndert hat, verdeutlichen u.a. Field (2008a: 16ff.), Cauldwell (2013: 249f.) und Dietz (2017:
109f.; i.D.).
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Dass die mentalen Prozesse, die sich in den Kdpfen der Lernenden abspielen, unberiicksichtigt
bleiben, ergibt sich auch aus der ,Richtung* der Sprachverarbeitung, die mit dem ,,VVerstehens-
ansatz* einhergeht. Werden Lernende beispielsweise vor dem Horen thematisch und lexikalisch
auf das Hormaterial eingestimmt oder wéhrend des Horens dazu angehalten, den (inhaltlichen)
Kontext heranzuziehen, bewegt dies Lernende zu ,top-down “-Strategien® (vgl. Field 2004:
264; vgl. auch 2008a: 30) bzw. Strategien der Bedeutungsgewinnung (vgl. Dietz 2013: 25). Die
Prozesse des Dekodierens, also ,,bottom-up“-Prozesse,* werden hingegen weitgehend aufer
Acht gelassen bzw. vorausgesetzt und somit auch nicht zum Trainingsgegenstand gemacht (vgl.
Dietz 2017: 110; vgl. auch Thorn 2008: 6). Durch die Fokussierung auf die ,,higher levels* bzw.
Bedeutungsebenen bleiben die ,,lower levels* und damit die lautliche Substanz des Inputs un-
beachtet, worin Cauldwell (2013: 250; 2002: 2) sowie auch Dietz (i.D.; 2017: 112) verschenktes

Lernpotential sehen.

Seinen Ursprung findet dieser Umgang mit Verstehensprozessen — Fragen zum Text, Inhalts-
fokussierung, ,,top-down “-Strategien — in der Lesedidaktik (vgl. Field 2008a: 27). Da es beim
Horen wie auch beim Lesen um die Rezeption von Sprache geht und somit beide Fertigkeiten
im ,Verstehen® resultieren (vgl. a.a.0. 28), wurden mit dem Aufkommen horverstehensdidak-
tischer Bemithungen® die fiir das Leseverstehen etablierten fremdsprachendidaktischen Metho-
den adaptiert (vgl. a.a.0. 27). Ungeachtet offensichtlicher Unterschiede des Inputs (s. Kap. 2.1)
und langst bestehender psycholinguistischer Befunde zur auditiven Sprachverarbeitung (s. Kap.
2.2.1) hat sich an dieser Methodik bis heute kaum etwas gedndert (vgl. Dietz 2017: 110; vgl.
auch i.D.).

Neben methodisch-didaktischen Aspekten spiegelt sich die Orientierung an der Lesedidaktik
auch im Sprachmaterial wider, das in der herkémmlichen Horverstehenspraxis verwendet wird.
Gunthner, Wegner und Weidner (2013: 113) weisen in diesem Zusammenhang auf den soge-
nannten ,,written language bias* (Linell 2005) bzw. , Skriptizismus* (Agel 2003: 10) der
Sprachwissenschaft hin, also die ,.einseitige Orientierung an den Normen des schriftsprachli-
chen Standards* (Glnthner & Wegner & Weidner 2013: 114), von der insbesondere die Gram-
matikschreibung, aber auch der Fremdsprachenunterricht bzw. unter anderem Horverstandnis-
tbungen dominiert werden (vgl. ebd.). Auch Cauldwell zufolge entspricht das Sprachmaterial

in Hordbungen in der Regel ,.a tidy version of the language, akin to carefully edited written

% In der ,,top-down“-Verarbeitung wird die Wahrnehmung kleinerer sprachlicher Einheiten (z.B. Worter) durch
groBere (,,higher level*) Einheiten (Sinn) geleitet (vgl. Field 2004: 264).

4 In der ,,oottom-up“-Verarbeitung formen kleinere (,,lower level“) Einheiten (zunichst Laute) nach und nach
immer grolere Einheiten (bis hin zum Sinn) (vgl. Field 2004: 264).

> Das Horverstehen wurde im Rahmen der Kommunikativen Wende in den 1970er Jahren erstmals als eigenstén-
dige Fertigkeit anerkannt und zum Gegenstand der Fremdsprachendidaktik gemacht (vgl. Field 2008a: 13).
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language” (2014: 42). Abgesehen von der Orientierung an schriftsprachlichen Regeln ist in
Lehrwerkshortexten — entgegen den Merkmalen ,realer® Sprechsprache — vor allem vergleichs-
weise langsame, deutlich artikulierte, akzentlose Sprache ohne markante Hintergrundgerdausche
zu horen (vgl. Thorn 2011: 66). Zudem sind klassische Lehrwerkshortexte in der Regel dem
Sprachniveau der Zielgruppe angepasst und verfolgen ,,stets auch bestimmte Zwecke der
Sprachvermittlung (z.B. das Uben von Frageformaten, des Perfekts, des Passivs etc.)* (Imo &
Weidner 2018: 233). Damit geben sie ein nicht authentisches Bild von gesprochener Sprache
wieder. Unter anderem deshalb unterstellt Cauldwell herkdmmlichen Hortexten ein unpassen-
des Sprachmodell, welches er als ,,Careful Speech Model* (2014: 40) bezeichnet, deutsch ,,Mo-
dell der gepflegten Sprache* (Dietz 2017: 110), und welches ihm zufolge nicht ,,the unruliness,
wildness, and massive reductions” (Cauldwell 2014: 40) spontaner Sprache gerecht wird, mit
denen Lernende in der gesprochenen Alltagskommunikation bzw. der ,,jungle-like speech
world” (a.a.0. 42) zurechtkommen mdissen. Flr ein effektiveres Horverstehenstraining werde
daher ein neues Modell benotigt, ndmlich ein ,,Spontaneous Speech Model“ (a.a.0. 40), deutsch

,Modell der spontanen Sprache® (Dietz 2017: 110).

Wesentliche Kritikpunkte, die fur eine ,,Neujustierung der Horverstehensdidaktik (ebd.) spre-
chen, betreffen somit einerseits das verwendete Hormaterial (Skriptizismus, ,gepflegte® Spra-
che), andererseits aber auch, wie mit dem Hormaterial gearbeitet wird (,,top-down“-Strategien,

Produktorientierung, Ignoranz der Lautsubstanz und mentalen Prozesse).

2.3. Relevante fremdsprachendidaktische Konzepte

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Darlegungen werden in diesem Kapitel Méglich-
keiten der Neuorientierung fur die Horverstehensdidaktik aufgezeigt. Dazu werden im Folgen-
den verschiedene (sich zum Teil tiberschneidende) fremdsprachendidaktische Konzepte vorge-
stellt, die fur die in dieser Arbeit angestrebte Form des Horverstehenstrainings von Relevanz
sind. Im Einzelnen geht es dabei um Sprachrezeption (2.3.1), Prozessorientierung (2.3.2), Uben
(2.3.3), Formfokussierung (2.3.4) und Authentizitat von Sprachinput (2.3.5).

2.3.1. Sprachrezeption

Der Erwerb einer Sprache umfasst vier Grundfertigkeiten: Lesen, Schreiben, Sprechen und Ho-
ren. Wéhrend beim Schreiben und Sprechen Sprache produziert wird (produktive Fertigkeiten),
geht es beim Lesen und Héren um das Rezipieren bzw. Verstehen von Sprache (rezeptive Fer-
tigkeiten) — so spricht man hier von Lese- und Horverstehen. Verstehen bezieht sich dabei nicht
nur auf die inhaltliche Bedeutung des Sprachinputs — wie es der ,,Verstehensansatz* nahelegt

—, sondern umfasst auch das strukturelle sowie funktionale Verstehen sprachlicher Formen (vgl.
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Koeppel 2016: 199, 201). Dass Schreiben und Sprechen essentiell fir die Kommunikation in
der Zielsprache sind, ist naheliegend. Weniger Kklar scheint die Bedeutung der rezeptiven Fer-
tigkeiten, was unter anderem darauf zurtickzufiihren ist, dass sich Verstehensprozesse der di-
rekten Beobachtung entziehen (vgl. Dietz i.D.). Inwieweit das Verstehen jedoch ebenso essen-
tiell ist wie die Produktion von Sprache, erklart Heringer (1990: 205) wie folgt:
Es ist eine linguistische Binsenweisheit, da zur Kommunikation wenigstens zwei
gehoren: ein Sprecher und mindestens ein Horer, ein Schreiber und mindestens ein
Leser. [...] Der Sprecher will etwas sagen, der Horer will etwas verstehen. Und [...]
[w]er jetzt Sprecher ist, kann gleich darauf Horer sein und umgekehrt. Darum

gehort beides zur sprachlichen Kompetenz [...]. Eine Sprache kann nur erwerben,
wer etwas versteht.

Dementsprechend stellt das Verstehen von Sprache eine eigene Kompetenz® dar, die genauso
wie andere sprachliche Kompetenzen zum Spracherwerb dazugehért und durch entsprechendes
Ubungsmaterial — etwa Methoden der selektiven Aufmerksamkeit (vgl. Koeppel 2016: 200f.)

— gesondert trainiert werden kann (und sollte).

Entscheidend in der auf die Rezeption ausgerichteten Arbeit mit Sprachmaterial ist, dass dabei
eine semasiologische Perspektive eingenommen wird (vgl. Heringer 1990: 205), das heift, es
wird der ,,Weg von der Form zur Funktion“ (a.a.0. 206) gegangen und nicht — wie in der
Sprachproduktion — von der Funktion zur Struktur (onomasiologische Perspektive) (vgl. a.a.O.
205). Der Weg von der Form zur Funktion beginnt damit, dass die Aufmerksamkeit der Ler-
nenden bewusst auf bestimmte sprachliche Phdnomene gelenkt wird (vgl. Koeppel 2016: 201).
So erhalten die Lernenden beispielsweise einen (HOr-)Text, in dem ein bestimmtes Phanomen
mehrfach vorkommt. In einer anschlieRenden Ubung werden die Lernenden dann auf das Phi-
nomen aufmerksam gemacht, indem ein Beispiel aus dem Text herausgegriffen wird, anhand
dessen die Funktion und die wesentlichen Strukturmerkmale des Phdanomens verdeutlicht wer-
den, und sie werden gegebenenfalls aufgefordert, weitere Beispiele im Text oder in anderem
Sprachmaterial zu finden.” Ziel ist, das jeweilige Phinomen ,,nicht nur im Kontext situativ,
sondern auch strukturell und funktional [zu] verstehen* (a.a.0. 200). Bei dieser Art des Ubens
geht es jedoch nicht darum, dass die Lernenden die jeweilige Struktur anschlieend verwenden

konnen. Es handelt sich um ,,ausschlieBlich bewusstmachende [Ubungen]; sie verlangen nicht

& Der Ausdruck Kompetenz bzw. im Speziellen Horverstehenskompetenz bezeichnet in der vorliegenden Arbeit
nicht nur Fertigkeiten des Dekodierens, sondern auch entsprechende Wissensstrukturen, die zur Bewaltigung von
Dekodierproblemen beitragen. Ein*e kompetente*r Horer-Lerner*in kennt bspw. wesentliche Merkmale gespro-
chener bzw. spontaner Sprache (im Gegensatz zu Schriftinput) und ist in der Lage, cues (s. Kap. 2.2.1) zu erkennen,
die ihm bzw. ihr zum Verstehen verhelfen (vgl. Heringer 1990: 205, 207; Field 2008a: 189).

7 Als konkretes Beispiel fir das geschilderte Ubungsvorgehen verweist Koeppel (2016: 200) auf eine Ubung aus
dem Lehrwerk ,.Berliner Platz 2 (Lemcke & Rohrmann & Scherling 2003: 32), die das Verstehen von Passiv-
strukturen verfolgt.
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die Produktion, sondern lediglich die bewusste Wahrnehmung der [...] [S]trukturen im Bei-

spieltext und in weiteren Texten* (ebd.).

Der hier geschilderte Ansatz wird im Rahmen der Selektiven Aufmerksamkeits-Hypothese, die
sich in erster Linie im grammatikdidaktischen Kontext wiederfinden lasst, als ,,processing in-
struction” (dt. ,,Verarbeitungssteuerung) bezeichnet (a.a.0. 34). In diesem Zusammenhang
verfolgt er ,,die bewusste Steuerung der Verarbeitung von Input und Erhéhung der Aufmerk-
samkeit als Wegbereiter fiir den spéteren Erwerb der fokussierten Struktur* (a.a.O. 201). Zwar
verfolgt die Rezeptionsarbeit, um die es in diesem Ansatz geht, somit keine unmittelbare Inter-
nalisierung sprachlicher Strukturen (vgl. a.a.O. 25), jedoch soll sie letztlich die Aneignung pro-

duktiver Sprachmittel vorbereiten.

Fur die vorliegende Arbeit wird der Ansatz der Verarbeitungssteuerung nicht unter dem Ge-
sichtspunkt der Wegebnung fir den produktiven Sprachgebrauch aufgegriffen, sondern hin-
sichtlich der didaktischen Mdglichkeiten der selektiven Aufmerksamkeit fur das Horverste-
henstraining (s. Kap. 2.3.4) sowie hinsichtlich der prozessorientierten Ausrichtung der Arbeit
am Sprachmaterial.

2.3.2. Prozessorientierung

Mit einer prozessorientierten Herangehensweise an das Horverstehenstraining ist verbunden,
dass anders als in der vom ,,Verstehensansatz“ dominierten Unterrichtspraxis die ,,bottom-up*-
bzw. Dekodierprozesse zum Trainingsgegenstand werden. Vor dem Hintergrund der Ausfiih-
rungen in Kapitel 2.2.1 sollten dabei Prozesse der ,,low-level“-Verarbeitung, etwa die katego-
riale Lautwahrnehmung, Worterkennung oder das parsing, im Mittelpunkt stehen. Die Umset-
zung dessen kann erfolgen erstens durch eine intensive und vielseitige Auseinandersetzung mit
der lautlichen Substanz von gesprochenem Input, zweitens durch ein (moglichst) diagnostisches
Ubungsmodell und drittens durch ein kleinschrittiges Vorgehen im Umgang mit Hormaterial
und Ubungsinhalten.

Wie zu Beginn dieser Arbeit verdeutlicht wurde, existiert authentisch gesprochene Sprache in
keiner ,reinen‘ Form, wie es bei Schriftsprache der Fall ist, und ist somit stets hochst variabel
(vgl. Field 2008a: 27, 165). So sind Lernende oftmals nicht in der Lage, ein aus dem Schriftli-
chen prinzipiell bekanntes Wort dem entsprechenden Eintrag im mentalen L2-Lexikon zuzu-
ordnen (vgl. Cutler 2012: 312). Um Horer-Lerner*innen auf die Variabilitat gesprochenen In-
puts vorzubereiten, muss das Sammeln von Horverstehenserfahrungen ermoglicht werden, die
zum einen ausgiebig sind (so viel wie moglich), vor allem aber auch vielfaltig (in so vielen

Varianten wie moglich): ,,A primary requirement will be for the listener to encounter the same
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words in a wide range of contexts and voices” (Field 2008a: 166). Damit geht einher, dass
Lernende auf Wortrealisierungen treffen, die sich lautlich minimal unterscheiden. Die Struktur
bist du etwa kdnnte wie bist 'u, bist e, bist, bis, bischt oder bisch gesprochen werden. In Kom-
bination mit denn kénnte die Phrase von bist du denn auf bis ‘n reduziert werden — was wiede-
rum der reduzierten Form von (ein) bisschen entsprechen konnte.® Die Beispiele verdeutlichen,
welche Herausforderungen sich gerade fiir ungetibte Lernende auf den untersten Verarbeitungs-
ebenen verbergen. So merkt Field an, dass Verstdndnisprobleme haufig auf,,low-level mistakes
of perception® (2008a: 30) bzw. ,difficulties in recognising sounds and words in the in-
put“ (ebd.) zurtickzufiihren sind (vgl. auch Cutler 2012: 312). Aus horverstehensdidaktischer
Sicht missen Lernende somit fiir minimale Lautunterschiede sensibilisiert werden. Umgesetzt
werden kann dies beispielsweise durch kontrastive Ubungen, in denen minimal variierende
Wortformen (z.B. Minimalpaare, die sich aus Verschleifungen oder unterschiedlichen Ausspra-
chevarietdten ergeben) gegenubergestellt und von den Lernenden etwa in Diskriminations-, Zu-

ordnungs- oder auch Transkriptionsiibungen unterschieden werden (vgl. Field 2008a: 168f.).

Den mentalen Prozessen, die sich beim Horverstehen in den Kopfen der Lernenden abspielen,
sollte aulRerdem dahingehend Rechnung getragen werden, dass auf Verstandnisprobleme oder
das Nichtgelingen der Beantwortung von Fragen zum Hormaterial mit abhelfenden Dekodier-
ubungen reagiert wird, statt auf kompensatorische Strategien der Bedeutungsgewinnung zu-
rickzugreifen. Field weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Lehrende (dem ,,Verste-
hensansatz* entsprechend) beim Aufkommen von Verstandnisschwierigkeiten tblicherweise
die jeweils unverstandene Hortextpassage noch einmal abspielen, sie erklaren und die Lernen-
den dann fragen, ob sie sie nun verstanden hatten (vgl. a.a.O. 86). Ein solcher Umgang mit
Verstandnisproblemen assistiere Lernenden zwar in der jeweiligen HOrtextpassage, konne aber
nicht garantieren, dass die Lernenden die dabei gewonnenen Lernerfahrungen auf kiinftige Be-
gegnungen mit dem jeweiligen Problem (welches seinen Ursprung durchaus in den unteren
Verarbeitungsebenen haben kdnnte) Ubertragen werden (vgl. ebd.). So merkt Field an: ,,what
learners very often need is not an explanation but some kind of practice in a specific aspect of
L2 listening that is causing them difficulty* (a.a.0. 88). Um Verstandnisprobleme zu beheben,
sieht Field somit die Notwendigkeit eines diagnostischen Ansatzes:
Instead of simply classifying responses as right or wrong, the teacher might ask

learner to justify their answers, thus providing insights into what they think they
have heard and where they have gone astray. (Field 2019: 284)

8 Die Beispiele wurden von der Verfasserin dieser Arbeit im Rahmen einer Token-Recherche zu Wortverschlei-
fungen im FOLK gefunden, einem Online-Korpus fur gesprochenes Deutsch (mehr dazu in Kap. 3.2).
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Kann das Problem identifiziert werden,® sollen ankniipfende abhelfende Ubungen folgen (vgl.
ebd.). Dazu schlégt Field vor, ,.to expose learners to spoken material that contains multiple
examples of the feature they have trouble with* (2008a: 88).

Was das Hormaterial sowie auch das Ubungsformat angeht, so halt er ein deutlich kleinschrit-
tigeres Verfahren fiir sinnvoll, als es in der herkémmlichen Horverstehenspraxis zu finden ist.
Anstatt mit einem langeren Hortext zu arbeiten, pladiert er fir die Verwendung mehrerer kurzer
Audiosequenzen und die Durchfiihrung kurzer ,,micro-listening task[s]“ (ebd.), die jeweils eine
sprachliche Ebene bzw. eine darunter fallende Teilfertigkeit des Dekodierens in den Fokus neh-
men (vgl. a.a.0. 336f.) (mehr dazu in Kap. 3.1).

Welche Teilfertigkeiten bzw. sonstigen Ubungsinhalte jeweils behandelt werden, ergibt sich,
wie oben dargestellt, aus den diagnostizierten Dekodierproblemen der Lernenden. Fir ein stan-
dardisiertes, von der Zielgruppe (abgesehen von der Niveaustufe) unabhéangig entwickeltes
Trainingsformat, wie es im Rahmen der vorliegenden Arbeit erstellt wurde, kann Fields diag-
nostischer Ansatz insoweit aufgegriffen werden, als sich das Training auf Aspekte des
Sprachinputs konzentriert, die typische Ausloser fur Dekodierprobleme darstellen. So spiegeln
die ausgewahlten Sprachdaten und Ubungsinhalte wesentliche Herausforderungen gesproche-
ner bzw. spontaner Sprache wider und nehmen typische fur die L2-Dekodierung problemati-
sche Phanomene in den Fokus. Welche konkreten Ubungsinhalte sich dabei ergeben, wird in
Kapitel 2.4 dargestellt; auf die Auswahl von Sprachdaten wird in Kapitel 2.3.5 eingegangen.
Fields ,,micro-listening tasks* wurden als Vorlage fiir simtliche im Rahmen dieser Arbeit er-

stellten Dekodiertibungen verwendet (s. Kap. 3).

2.3.3. Uben

Wie in den vorangegangenen Ausfiihrungen deutlich geworden sein dirfte, geht mit der
Neujustierung horverstehensdidaktischer Aktivitaten einher, dass diese weniger auf das Testen
als das Trainieren bzw. Uben von Horverstehen ausgerichtet sein sollten. Daher wird an dieser
Stelle abgegrenzt, was (im zweit- oder fremdsprachendidaktischen Kontext) unter Uben bzw.
einer Ubung zu verstehen ist. Funk et al. zufolge sind Ubungen stets eine Vorbereitung auf

Aufgaben, also ,.all jene[n] sprachlichen Aktivititen, die einen ,Sitz im Leben haben, d.h. die

% Einen diagnostischen Ansatz, wie Field ihn vorschlagt, setzt selbstverstandlich voraus, dass Lernende tberhaupt
in der Lage sind, den Ursprung ihrer Verstdndnisprobleme zu identifizieren oder zumindest Lehrenden dazu zu
verhelfen, dass sie den Ursprung erkennen. Gerade wenn Dekodierschwierigkeiten auf eine unzureichende kate-
goriale Lautwahrnehmung zuriickzufithren sind, wirde deren Identifizierung vermutlich ein komplizierteres Di-
agnoseverfahren erfordern. Zudem kann es sein, dass Lernende (je nach L1 oder Sprachniveau) unterschiedliche
Probleme mit dem Hormaterial haben, weshalb in der Ubungsphase nach der Diagnose womdglich stark binnen-
differenziert gearbeitet werden misste, was zumindest im klassischen Prasenzunterricht schwierig umsetzbar sein
kdnnte.
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in dieser Form nicht nur im Kursraum stattfinden* (2014: 11). Ubungen definieren sie wie folgt:

Ubungen bereiten Aufgaben vor, indem sie Wortschatz, Aussprache, Strukturen
oder einzelne Fertigkeiten gezielt trainieren. Sie zielen auf die korrekte Anwendung
und moglichst rasche Verfiigbarkeit des Gelibten und seine freie Anwendung in
Aufgaben ab. Damit ist das wichtigste Kriterium einer Ubung genannt: Sie muss
flr die Lernenden erkennbar auf eine Aufgabe vorbereiten. Sie muss in einen in-
haltlichen Zusammenhang [...] eingebettet sein, der zu Sprachhandlungen [...],
also zu Aufgaben, hinfihrt. (a.a.0. 14)

Im Kontext der vorliegenden Arbeit steht Aufgabe fiir die Féhigkeit, an gesprochener Alltags-
kommunikation teilzunehmen. Der von Funk et al. gewahlte Ausdruck ,,Sprachhandlungen*
lasst den Anschein erwecken, dass eine Aufgabe stets produktiver Natur ist. Den vorangegan-
genen Darlegungen entsprechend (Kap. 2.3.1) kann eine Sprachhandlung bzw. ,,sprachliche
Aktivitat“ (s.0.) auch rezeptiver Natur sein. Die Aufgabe, gesprochene Alltagskommunikation

zu bewaltigen, umfasst sowohl die Sprecher*innen- als auch die Horer*innen-Rolle.

Die Ubungen, die fiir diese Arbeit erstellt wurden, haben zum Ziel, die Fertigkeit des Horver-
stehens, genauer gesagt das Dekodieren und die darunter fallenden Teilfertigkeiten, zu trainie-
ren, die in der Rolle der Horerin bzw. des Horers Anwendung finden. Auf lange Sicht soll
Lernenden dazu verholfen werden, Dekodierprozesse zu automatisieren und eine Art Expertise
zu entwickeln (vgl. Field 2019: 289).

Den Ausfuihrungen von Funk et al. entsprechend ist bei der Anwendung und damit auch Erstel-
lung von Ubungen von zentraler Bedeutung, dass sie ein bestimmtes Ziel (die Bewiltigung
einer Aufgabe) im Rahmen des L2-Erwerbs verfolgen, das sowohl der Lehrperson als auch den
Lernenden bewusst ist (s.0.). Im Rahmen der fiir diese Arbeit erstellten Ubungen sollen Ler-
nende somit einen Zusammenhang zwischen den behandelten Ubungsinhalten und ihren per-
sonlichen Horverstehenserfahrungen (insbesondere auRerhalb der Unterrichtsraume) erkennen,
dadurch idealerweise Erklarungen fir Verstehensschwierigkeiten finden und sich Strategien

zur Losung dieser Schwierigkeiten aneignen.

Der inhaltliche Zusammenhang, in den die Ubungen eingebettet werden, ergibt sich aus dem
verwendeten Hormaterial, ist aber zweitrangig (mehr dazu in Kap. 3). Insbesondere was die
Auswahl von Ubungsinhalten beim Dekodiertraining angeht, sollte weniger im Fokus stehen,
was gesagt wird (Inhaltsfokussierung), sondern vielmehr wie etwas gesagt wird (Formfokus-
sierung) (vgl. Thorn 2011: 66).

2.3.4. Formfokussierung

Bei der Formfokussierung (focus on form) handelt es sich um einen kognitiv orientierten fremd-

sprachendidaktischen Ansatz, bei dem es darum geht, ,,psycholinguistische Kriterien in die
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Unterrichtsplanung zu integrieren® (Schifko 2008: 37). Dabei wird versucht,

die Verbindung herzustellen zwischen der externen Grammatik, d. h. den zu erwer-
benden Strukturen und Elementen der Zielsprache einerseits und der internen
Grammatik andererseits, die sich in der Lernerkognition aufbaut. (a.a.0. 36)

Es handelt sich dabei nicht um eine ,,in sich geschlossene und ausformulierte Unterrichtsme-
thode* (a.a.0. 37), sondern vielmehr um
eine Sichtweise, die sich der Tatsache bewusst ist, dass sich der Prozess des Sprach-

erwerbs nicht aus der systematisierenden Beschreibung des Produkts, ndmlich der
Zielsprache und ihrem regelgeleiteten Bau, ableiten l&sst. (ebd., Herv. i. Orig.)

Im Zentrum steht auch hier die selektive Aufmerksamkeit, das heif3t, bestimmte sprachliche
Elemente werden in den Aufmerksamkeitsfokus gertickt, um Lernprozesse zu initiieren (vgl.
ebd.). Im Einzelnen bedeutet dies, dass Lernende bestimmte ,,Merkmale des Inputs [...] ,be-
merken® [sollen], die sonst ignoriert wiirden“ (ebd.), oder eine Diskrepanz zwischen dem Input
und ihrem linguistischen Vorwissen feststellen sollen (Stichwort noticing) (vgl. ebd.). Fir die
Umsetzung im Unterricht fordert der Ansatz der Formfokussierung, méglichst unaufdringlich
und implizit vorzugehen. Im Idealfall erfolgt sie ,,als (mdglichst spontane) Reaktion auf im
Unterricht auftauchende Probleme in Rezeption oder Produktion (a.a.O. 38) und nicht durch
explizite Anleitung. Eine ebenso wichtige Forderung des Ansatzes besteht darin, dass Formfo-
kussierung immer ,,im Rahmen einer kommunikativen Zielsetzung [erfolgt]“ (ebd.). Damit geht
einher, dass Lernende nicht nur auf die Form an sich aufmerksam werden sollen, sondern auch

auf ihre Funktion innerhalb eines authentischen Kontextes.

Klar abzugrenzen ist der Ansatz der Formfokussierung somit von rein expliziten Unterrichts-
konzepten, in denen die Vermittlung bestimmter grammatischer Formen bzw. Regeln im Zen-
trum steht. Long zufolge, der den Ansatz der Formfokussierung bzw. focus on form maf3geblich
geprégt hat (vgl. Weskamp 2001: 96), geht es also nicht um

discrete-point grammar teaching [...] where classes spend most of their time wor-

king on isolated linguistic structures in a sequence predetermined externally by a
syllabus designer or textbook writer (Long 1998: 35),

was er als focus on forms bezeichnet (vgl. ebd.), sondern vielmehr darum,

drawing students’ attention to linguistic elements (words, collocations, grammatical
structures, pragmatic patterns, and so on), in context, as they arise incidentally in
lessons whose overriding focus is on meaning, or communication, the temporary
shifts in focal attention being triggered by students’ comprehension or production
problems. (a.a.0. 40, Herv. i. Orig.)

Dass der Ansatz der Formfokussierung relevant fir die Erstellung von Horiibungen ist — obwohl

diese angesichts vorgegebener Ubungsinhalte und konkreter Instruktionen zwangslaufig zu
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weniger impliziten Lernsituationen fuhren als das spontane, zufallige Aufmerksamwerden, das
Long und Schifko beschreiben —, l&sst sich damit begriinden, dass die Formeigenschaften von
mundlichem Sprachinput (fltichtig, schnell, verbunden, variabel, mehrdeutig usw.) eine Haupt-
ursache fur Verstehens- bzw. Dekodierschwierigkeiten sind (vgl. Field 2008a: 28). Um L2-
Horer*innen zu erfolgreichen Dekodierprozessen zu verhelfen, reicht es dementsprechend nicht
aus, nur die inhaltliche Bedeutung des Inputs in den Fokus zu nehmen. Vielmehr sollte gerade
da angesetzt werden, wo Probleme entstehen (vgl. a.a.0. 88). Im Genaueren bedeutet dies, dass
Lernende auf Formeigenschaften aufmerksam (gemacht) werden, die charakteristisch fir
mindlichen bzw. spontansprachlichen Input sind und die gegebenenfalls ihrem linguistischen
Vorwissen widersprechen, etwa die Reduzierung von Wortformen oder die Anderung geplanter

AuRerungen.

Da Ubungen zur Form der Sprache im Endeffekt (unter anderem) das inhaltliche Verstehen
begunstigen sollen, sollten sich Konzepte der Formfokussierung und der Inhaltsfokussierung —
focus on meaning, wie Long (1998: 38) es nennt — stets gegenseitig erganzen (vgl. a.a.0. 40;
vgl. auch Dietz 2013). Zur Verbindung von form- und inhaltsfokussierten Ubungsformaten lie-
gen bereits einige Materialien fiir das DaZ-/DaF-Hdorverstehen vor. So wird in dem Lehrwerk
,,Barthel 1° (Lodewick 2004) eine Horiibung angeboten, in der es um Inhalts- und Formaspekte
von kausalen Konnektoren geht (a.a.0. 53). Dietz stellt im Rahmen seines Aufsatzes ,,Inhalts-
und Formfokussierung beim fremdsprachlichen Horverstehen* (2013) ein Unterrichtsbeispiel
zur Rezeption von Schliisselwortern vor, in dem sich form- und inhaltsfokussierende Ubungen
abwechseln. Anders als bei Lodewick, der erst den Inhalt und dann die Form in den Fokus
nimmt, sind die formbezogenen Aktivitaten bei Dietz als VVorbereitung fur die inhaltsbezogenen
Aktivitdten zu verstehen. Dieser Ansatz wird fur die vorliegende Arbeit aufgegriffen. Die Au-
thentizitat des Hormaterials spielt in den Entwirfen von Lodewick und Dietz eine untergeord-
nete Rolle (vgl. Dietz 2013: 27). In den Unterrichtskonzepten, die fur diese Arbeit erstellt wur-

den, spielt sie hingegen eine zentrale Rolle, wenn nicht die ,Hauptrolle‘.

2.3.5. Authentizitat von Input

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen hervorgegangen sein diirfte, ergeben sich aus der ge-
sprochenen bzw. spontansprachlichen Form auditiven Inputs diverse Herausforderungen fir
das Horverstehen zweit- oder fremdsprachlicher Horer*innen. Dieser Umstand wurde in der
herkdbmmlichen Horverstehenspraxis zum Anlass genommen, ein Sprachmodell zu verwenden,
das Sprache ,ordentlicher® erscheinen lasst (vgl. Cauldwell 2014: 40), als sie in der realen All-
tagskommunikation zu finden ist (s. Kap. 2.2.2). Aus diesem Grund wird zunehmend beman-

gelt, dass herkdmmliche Lehrwerkstexte ein nicht authentisches Sprachbild suggerieren und
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Lernende somit nicht ausreichend auf den Kontakt mit gesprochener Alltagssprache vorbereiten
wirden. Als Konsequenz wird gefordert, dass authentisches Sprachmaterial im L2-Unterricht
in einem weitaus groReren Umfang als bisher eingesetzt werden sollte (vgl. Imo & Weidner
2018: 233; Dietz 2017: 110; i.D.; Cauldwell 2018: 61ff.; Thorn 2011: 69).1° In welchem MaRe
welcher Grad von Authentizitat seinen Weg in die Unterrichtsraume finden sollte, hédngt nach
Imo und Weidner (2018: 247) insbesondere davon ab, ob die Zielsprache als Zweit- oder
Fremdsprache erlernt wird. Wird sie als Zweitsprache erlernt, ,,[soll] der Unterricht zu einer
Teilnahme am kommunikativen Alltag der Zielgesellschaft befahigen* (ebd.), daher sollten hier
,,authentische Gesprachsdaten in hohem Umfang zum Einsatz kommen® (ebd.). Im fremd-
sprachlichen Kontext wiirden hingegen ,,Aspekte wie die Néhe zu Deutschland [...] den mog-
lichen Anteil authentischer Miindlichkeit [bestimmen]“ (ebd.). Was das Sprachniveau der Ler-
nenden angeht, wird verstéarkt darauf hingewiesen, dass bereits auf dem Anfangerniveau mit
dem Einsatz authentischer Texte begonnen werden kann und sollte, um Lernende friihestmég-
lich an authentischen Input zu gewthnen und um Horverstehensschwierigkeiten vorzubeugen
(vgl. Kitzler 2011: 59). Von zentraler Bedeutung sei dabei laut Kitzler eine ,,korrekte, durch-
dachte Vor- und Nachbereitung der Horverstehensiibungen (a.a.0. 63). Auch Thorn ist der
Meinung, ,.that you can use authentic listening materials at lower levels provided you select an
appropriate text and create an appropriate task* (2011: 66). Vor diesem Hintergrund hat sie die
Lehrwerksreihe ,,Real Lives, Real Listening™ (2013) entwickelt, in der sie authentisches Hor-

material (Interviews) sowie entsprechende Ubungen fiir die Niveaustufen A2 bis C1 anbietet.

Eine einheitliche Definition, was im zweit- oder fremdsprachlichen Kontext unter ,,Authentizi-
tat zu verstehen ist, besteht jedoch nicht (vgl. Kitzler 2011: 57f.). Inwiefern Sprachmaterial
authentisch ist, hangt vor allem davon ab, welche Form der Sprache darin zu finden ist und
unter welchen Bedingungen es entstanden ist. Was das Material selbst anbelangt, gehdren Kitz-
ler zufolge zu den tiblichen Authentizitétskriterien eine natiirliche und ,,ungekiinstelte* Sprech-
weise, diverse spontansprachliche Charakteristika, etwa eine hohe Sprechgeschwindigkeit, Re-
dundanzen, Abbriiche und Neuanfinge, Uberlappung von Sprechbeitragen usw., sowie aufer-
sprachliche Faktoren wie Hintergrundgerausche (vgl. ebd., 67). Im Hinblick auf die Umsténde,

unter denen das jeweilige Hérmaterial entsteht, bestehen laut Field vier Mdglichkeiten: ,,use

10 Das vorliegende Kapitel verfolgt keine Erérterung der Frage, ob authentisches Sprachmaterial Gberhaupt im L2-
Unterricht eingesetzt werden sollte, sondern sucht didaktische Mdéglichkeiten fiir dessen Einsatz aufzuzeigen. Es
sei jedoch darauf hingewiesen, dass kritische Stimmen durchaus existieren und dass das Thema ,,Authentizitat“
im Ubrigen bereits seit der Kommunikativen Wende Gegenstand fremdsprachendidaktischer Diskussionen ist (vgl.
Kitzler 2011: 54). Zu den Hauptargumenten gegen die Verwendung authentischen Sprachmaterials gehéren, dass
es den Leistungsstand von Lernenden ignoriere, sie verunsichere und ihren L2-Erwerb behindere, wenn zu viel
Variantenvielfalt geboten wiirde (vgl. Solmecke 1993: 38; Ginthner & Wegner & Weidner 2013: 115; Imo &
Weidner 2018: 233f.).
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recordings of real-life speech events“ (2019: 307), ,,make use of semi-scripted materials, where
an authentic event is transcribed and rerecorded under studio conditions* (ebd.; Herv. i. Orig.),
,-ask actors to improvise a situation in the studio* (ebd.) oder ,,script them* (2019: 307) — wobei
erstere Version ,maximal‘ authentisch wire und letztere Version das Gegenteil von authentisch,
wie es bei herkdbmmlichen Lehrwerkstexten (s. Kap. 2.2.2) bzw. ,,didaktischen HOrtexten®, wie
Kitzler (2011: 61) sie nennt, der Fall ist.

Fur das Hormaterial, das in den im Rahmen dieser Arbeit erstellten Unterrichtsentwirfen ver-
wendet wurde, wurde die zuerst aufgefiihrte Variante gewahlt: ,,use recordings of real-life spe-
ech events” (mehr dazu in Kap. 3.2). Nach dem Verstandnis der vorliegenden Arbeit besteht
das Hauptkriterium fiir authentische Sprachdaten somit darin, dass sie ,,nicht eigens fiir didak-
tische Zwecke erstellt wurden® (Liiger 2009: 15). Dabei wird der Fokus auf Textsorten der
gesprochenen Alltagskommunikation gelegt.!! Als Zielgruppe stehen somit Zweitsprachenler-

nende im Fokus, da alltagssprachliche Phdnomene fir sie von besonderer Relevanz sind.

2.4. Auswahl von Ubungsinhalten

An dieser Stelle wird es darum gehen, welche Ubungsinhalte sich fiir die Umsetzung der vo-
rangegangenen Darlegungen eignen. Die Auswahl, die hier getroffen wurde, ergibt sich primar
aus in der Fachliteratur zu findenden Sammlungen typischer alltagssprachlicher Phanomene
(u.a. Kohler 1995: 201-220; Kleiner & Knobl 2015: 63-77; Wollstein 2016: 1212-1234), aber
auch aus der eigenen Recherche in digitalen Korpora flr gesprochenes Deutsch, wie PGD oder
FOLK (Weiteres zur korpusbasierten Materialienentwicklung in Kap. 3.2). Zur besseren Les-

barkeit werden spontansprachliche Wortbeispiele in orthographischer Form angefihrt.

Den vorherigen Ausfithrungen entsprechend sollen fiir das Ubungskonzept, mit dem sich diese
Avrbeit beschéaftigt, authentische Hortexte verwendet werden. Wahrend in herkdmmlichen Hor-
verstehenstibungen die Hortexte fir ein bestimmtes Phdnomen (Grammatikthema, Wortschatz
oder dergleichen) verfasst und eingesprochen werden, richten sich die Ubungsinhalte in dem
hier thematisierten Ubungskonzept maRgeblich nach dem Hormaterial. Da es bei dem Ubungs-
konzept darum geht, ,reale® Sprechereignisse zu didaktisieren, geht es in erster Linie darum,
Eigenschaften authentisch gesprochener Sprache in den Fokus zu riicken. Neben individuellen
Sprech- (Tempo, Lautstarke usw.) und Sprecher*inneneigenschaften (Stimmfarbe, regionale

Einflisse usw.) lassen sich in ,realen‘ Sprechereignissen stets gewisse spontansprachliche

11 Schriftsprachlich konzeptionelle Textsorten wie Vortrage oder Podcasts stellen nach Liigers Definition ebenfalls
authentische Sprachdaten dar. Da diese jedoch keine spontane, sondern sorgféltig geplante Sprache widerspiegeln,
erfordern sie eine andere Ausrichtung der Ubungsinhalte, als in der vorliegenden Arbeit verfolgt wird.
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Phédnomene finden. Die sprachlichen Strukturen weichen dabei haufig von den Regeln der
Schriftsprache ab, indem die sprachlichen Einheiten modifiziert werden: Einzelne oder mehrere
Laute werden assimiliert oder gar elidiert (Lautebene), Worter treten in schwacher oder mit
anderen Wortern verschliffener Form auf (Wortebene) und syntaktische Regeln werden nicht

eingehalten (Satzebene).

Als typische Modifizierung auf Lautebene I&sst sich beispielsweise das Abh&ngen des Auslau-
tes nennen, wie das [t] am Ende von ist, nicht, jetzt, sind usw. (vgl. Kohler 1995: 214) und das
Schwa [s] am Ende von Verbformen in der ersten Person Singular (z.B. hab‘ fir habe oder
hdrt* fur hatte) (vgl. a.a.0. 207; Wollstein 2016: 1213). Haufig werden sogar mehrere Laute
oder ganze Silben weggelassen (z.B. ‘ne fur eine) oder durch andere Laute ersetzt (z.B. ham flr
haben) (vgl. Kohler 1995: 214; WolIstein 2016: 1212f.). Auf Wortebene entstehen somit soge-
nannte schwache Formen. Gemeint sind samtliche Wortformen, die im Gesprochenen reduziert
auftreten (vgl. Kleiner & Knobl 2015: 74). Reduzierte Wortformen kommen vor allem auch
dann vor, wenn zwei oder mehrere Worter verschliffen bzw. verschmolzen werden, also wie
ein Wort gesprochen werden. So ergeben sich beispielsweise Formen wie haste aus hast du,
ob’s aus ob es oder dass ‘ aus dass es (vgl. Wollstein 2016: 1213f.). Was die syntaktische Ebene
angeht, so funktionieren miindliche AuRerungen selten wie Sétze in der Schriftsprache. Ne-
bensatze (z.B. weil- oder obwohl-Sétze) werden zu eigenstandigen Hauptsitzen, geplante Au-
Rerungen werden abgebrochen oder umgeplant, die Regeln der Verbstellung werden nicht ein-
gehalten und so weiter (vgl. a.a.0. 1214ff.; vgl. auch Gunthner 2000: 358f.).

Hinzu kommen regionale Aspekte. Je nach Dialekt oder regionaler Varietat der Sprecher*innen
konnen sprachliche Einheiten durch andere ersetzt, verschieden ausgesprochen und anders ver-
schliffen werden. Ein typisches Beispiel ist das Adjektivsuffix -ig, das [i¢], [1k] oder [1f] aus-
gesprochen werden kann (vgl. Kleiner & Knobl 2015: 68, 462). Auch <ch> am Silbenanfangs-
rand, wie in Chemie oder China, wird je nach deutschsprachiger Region [¢], [K] oder [J] ausge-
sprochen (vgl. a.a.0. 273). Ein ganzes Wort ersetzt wird beispielsweise bei wir — géngige Va-
rianten sind ma, mir, wa usw. Werden haben und wir verschliffen, ergibt sich je nach Varietét

beispielsweise hamma oder hamwa (vgl. a.a.O. 76).

Derartige Phanomene gilt es in den Fokus zu riicken. Dies gilt insbesondere fir Formen, die
besonders haufig auftreten bzw. géangig sind, wie z.B. ‘nen/ ‘ne/ n fiir einen/eine/ein.*? Wie be-
reits zu Beginn dieser Arbeit deutlich wurde, ist aber auch gerade denjenigen Formen ein be-

sonderer Stellenwert beizumessen, die aufgrund ihrer Reduziertheit eine Ambiguitét hinsicht-

12 Eine Ubersicht iiber gangige schwache Formen lasst sich im Duden Aussprachewdrterbuch (Kleiner & Knabl
2015: 74ff.) finden.
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lich ihrer inhaltlichen Bedeutung aufzeigen. Darunter fallen zum einen Homonyme bzw. Ho-
mophone (z.B. n fiir ein oder denn, s/s* fiir es, ist oder sie, ma(*) fiir wir oder mal),*® ebenso
aber auch Formen, die minimale lautliche Unterschiede aufweisen, wie kamma ['kama] (ftr
kann man) und kdmma [ 'keema] (fir kénnen wir) oder Sonne ['zons] und so 'ne ['z0:na] (fur so
eine), die sich jeweils in genau einem Phonem unterscheiden. Da die Arbeit mit Minimalpaaren
auf kleinste Unterschiede innerhalb des lautlichen Inputs aufmerksam macht, erscheint diese —
vor dem Hintergrund der Darlegungen zur kategorialen Lautwahrnehmung (Kap. 2.2.1) — als

besonders wertvoll fur das Training von Dekodier- bzw. Worterkennungsprozessen.

Die Verbindung mit anderen allgemeinsprachlichen Bereichen, wie Wortschatz- oder Gram-
matikthemen, kann sich dabei anbieten — insbesondere wenn sich eine Diskrepanz zwischen
erlernten Regeln und Formen und dem spontansprachlichen Input ergibt (noticing-Hypothese,
vgl. Schifko 2008: 37f.), wie beispielsweise im Zusammenhang mit der Verbstellung oder re-

gionalen Wortformen.

Neben Verschleifungen, syntaktischen Eigenheiten und phonologischen Aspekten kann jeder
Hortext zudem individuell auf interessante Phdnomene durchsucht werden (idealerweise unter
Hinzunahme des Transkripts zum Hortext). So lassen sich beispielsweise haufig gréRere
sprachliche Einheiten (,Chunks®) finden, die charakteristisch fur die jeweilige Kommunika-
tionssituation sind (vgl. Imo & Weidner 2018: 235; vgl. auch Handwerker & Madlener 2009).
Auch bestimmte Wortarten, wie Partikeln, sind charakteristisch fir gesprochene Spontanspra-
che und sollten anhand authentischen Hormaterials in den Fokus gertickt werden (vgl. Wéllstein
2016: 1234ff.). Besonders interessant und relevant erscheint die Arbeit mit ,kleinen Wortern®
(v.a. Funktionswortern), die anders als die bedeutungstragenden Schlisselwdrter selten in be-
tonter oder klar artikulierter Form auftreten, fir das erfolgreiche Verstehen aber ebenso von
Bedeutung sind. Thorn (2008: 11) begriindet dies wie folgt:

Rather than focusing on stressed content words, which [...] is the case with
traditional listening comprehension gap-fills, the teacher should concentrate on
identifying those words which are less distinctly articulated (for example functional
words such as prepositions and parts of verbs) and which students will find harder
to distinguish due to assimilation, elision, linking or simply the fact that they are
not stressed content words. (Herv. i. Orig.)

Da sich die intonatorischen Eigenschaften von AuRerungen auf die Verstandlichkeit jener ,klei-

nen Worter® auswirken, sollten diese hier ebenfalls thematisiert werden (vgl. a.a.0O. 10).

13 Es handelt sich um Beispiele, die im Rahmen einer Recherche nach Wortverschleifungen im FOLK von der
Verfasserin dieser Arbeit gefunden wurden.
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Auch die Betrachtung gesprachsstrukturierender Elemente kann sinnvoll sein. Imo und Weid-
ner (2018: 242) weisen darauf hin, dass beispielsweise ,,gesprachsorganisatorische Aktivititen,
wie Horeraktivitéten, in den konstruierten Hortexten vernachléssigt werden® und ,,[i]hr Fehlen
[...] in der authentischen Kommunikation Folgen haben [kann]* — insbesondere bei Telefona-
ten. Lernende sollten daher ,,fiir die sequenzielle Platzierung sowie fiir die formale und funktio-
nale Variation von Horeraktivitaten sensibilisiert werden® (ebd.). Des Weiteren sehen Imo und
Weidner Potenzial in der Herausarbeitung typischer Gespréachsstrukturen in bestimmten kom-
munikativen Handlungen, etwa das Bestellen in einem Café oder Restaurant, was sie wie folgt
begrinden:

Neben dem Einiiben der einzelnen formelhaften Paarteile, aus denen sich die se-

quenzielle Struktur von Bestellaktivitaten (Begrifung, Bestellung, Dank) zusam-

mensetzt, kann im Unterricht zudem das jeweils Kulturspezifische der Aktivitét
herausgearbeitet werden. (a.a.0. 245)

Auch die Auseinandersetzung mit Sprecherwechseln (turn-taking) und der Uberlappung von
Gesprachsbeitrdgen (overlaps) erscheint gerade in Bezug auf kulturelle Unterschiede (vgl.
Wardhaugh 2006: 299; Reinelt 1992: 101), aber auch im Hinblick auf das Dekodiertraining

(vgl. Cauldwell 2002: 7) interessant und sinnvoll.

Letztlich entscheidend bei der Auswahl samtlicher Ubungsinhalte ist, dass die Férderung der
Dekodierfertigkeiten an erster Stelle steht. Folglich sollte die spontansprachliche Form, die au-
thentische Alltagssprache mit sich bringt, stets von Relevanz fiir das jeweilige Ubungsthema
sein. Abgesehen von konkreten Ubungsthemen ist dabei auch die Vielfalt des Hormaterials von
Relevanz. Um welche konkreten Ubungsinhalte es in den Ubungssequenzen geht, die im Spa-
teren vorgestellt werden, wird in Kapitel 3.3 dargelegt (s. auch Anh. I: Ubersicht tiber Ubungs-
inhalte).

2.5. Zwischenrestiimee

Bevor es im Folgenden um die Entwicklung und Erprobung von Mikro-Horiibungen gehen
wird, erscheint eine kurze Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen sinnvoll. Das An-
liegen der bisherigen Darlegungen war zum einen aufzuzeigen, dass die traditionelle Horver-
stehensdidaktik sowohl in Bezug auf das Hormaterial als auch auf die Art und Weise, wie mit
und an dem Hérmaterial gearbeitet wird, nicht vereinbar ist mit den vorliegenden Forschungs-
erkenntnissen zum erst- und zweit-/fremdsprachlichen Horen und dass sie sich trotz grundle-
gender Unterschiede des Inputs und der Inputverarbeitung nach wie vor an der Lesedidaktik

und den Normen der Schriftsprache orientiert.
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Zum anderen sollten vor diesem Hintergrund Maoglichkeiten der Neuorientierung fir die Hor-
verstehensdidaktik aufgezeigt werden. Ein Horverstehenstraining, in dem die vorgestellten
Konzepte vereint werden, weist die folgenden Merkmale auf: Die Dekodierprozesse der Ler-
nenden werden in den Fokus genommen bzw. eigens trainiert, es wird mit authentischem Hor-
material gearbeitet und neben der inhaltlichen Bedeutung werden die Lernenden auch auf Form-
aspekte des HOormaterials und damit charakteristische Strukturen und Merkmale gesprochener
bzw. spontaner Sprache aufmerksam gemacht.

3. Erstellung von Mikro-Horiibungen zu authentischen Hortexten

An dieser Stelle der Arbeit wird der Versuch unternommen, die geschilderte Neuorientierung
der Horverstehensdidaktik in die Praxis umzusetzen. Den vorangegangenen Uberlegungen und
theoretischen Grundlagen entsprechend wird im Folgenden ein Konzept fur ein Horverstehens-
training prasentiert, das den Prozess des Horverstehens, genauer das Dekodieren, in den Fokus
nimmt und spontansprachliche Phanomene anhand authentischen Hérmaterials rezipierbar zu
machen versucht. Die Ubungsentwiirfe, um die es dabei gehen wird, basieren in erster Linie auf
dem ,,micro-listening“-Ansatz von Field (2008a), nach dem anhand kurzer Audiosequenzen
verschiedene Komponenten des Dekodierprozesses trainiert werden sollen. Im Folgenden wer-
den daher zundchst die Grundlagen seines Ansatzes vorgestellt (3.1), bevor es dann um Mdg-
lichkeiten der korpusbasierten Materialienentwicklung fiir den deutschen Bereich gehen wird.
Hier wird auf die Nutzung diverser Online-Korpora eingegangen, die einen Zugang zu authen-
tischen miindlichen Sprachdaten bieten (3.2). AnschlieRend werden konkrete Horiibungen pra-
sentiert, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit konzipiert wurden. Dabei wird das genaue
Vorgehen in der Arbeit mit authentischem Input erldutert und einige Entwirfe exemplarisch
vorgestellt (3.3). Zuletzt werden zwei Ubungssequenzen prasentiert, deren Herzstiick aus ver-
schiedenen Mikro-Horibungen besteht, in denen aber auch andere Formate vorkommen, etwa

inhaltsbezogene Fragen und Ubungen anhand des Hortexttranskripts (3.4).

3.1. Mikro-Héribungen

Als Alternative zur traditionellen Horverstehensdidaktik, die maligeblich vom ,,Verstehensan-
satz* geprigt ist (. Kapitel 2.2.2), hat Field ein Aufgaben- bzw. Ubungsformat entwickelt, das
die komplexen Prozesse des L2-Horverstehens in den Fokus nimmt. Im Rahmen seiner Arbeit
,Listening in the language classroom* (2008) stellt Field eine Sammlung sogenannter ,,micro-
listening task[s]“ (a.a.O. 88) vor, die sich mit den Teilprozessen des Dekodierens auf verschie-

denen sprachlichen Ebenen beschéftigen: der Phonemebene, Silbenebene, Wortebene, syntakti-
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schen Ebene, intonatorischen Ebene und der Ebene der Normalisierung* (a.a.0. 336f.). Mit
,Micro“ bezieht sich Field zum einen darauf, dass pro ,,task* immer nur eine dieser Ebenen
bzw. eine der darunter fallenden Teilkomponenten angesprochen wird, zum anderen ist damit
aber auch der beschrankte Umfang des Hormaterials und der ,,tasks* selbst gemeint, die nicht
mehr als funf bis zehn Minuten in Anspruch nehmen sollen (vgl. a.a.0O. 88, vgl. auch Dietz
2017: 110f.). Beim verwendeten HOormaterial handelt es sich um kurze Passagen authentisch
gesprochener Sprache, in denen bestimmte zu tibende Phdnomene wiederholt vorkommen (vgl.
Field 2008a: 88f.). Eine ,,micro-listening task* kann beispielsweise so aussehen, dass Lernende
zehn authentisch gesprochene Satze zu einem bestimmten Phdnomen (z.B. der Homonymie
verschliffener Wortformen, wie ke ’d fur he had vs. he would im Engl. oder hast ‘= fiir hast ein
vs. hast denn im Dt.) anhoren und diese so transkribieren sollen, wie sie in der Schriftsprache
ublich waren (vgl. a.a.0. 89). Auf diese Weise werden eben genau diejenigen sprachlichen

Strukturen, die das Dekodieren erschweren, in den Fokus gertickt und getibt (vgl. a.a.O. 88).

Wahrend Field mit seinem ,,micro-listening“-Ansatz einen wesentlichen Beitrag zum Deko-
diertraining geleistet hat und es fur den EFL-Bereich inzwischen eine Reihe von Lehrmateria-
lien gibt, die seinen Ansatz aufgreifen (Cauldwell 2013, 2018, Hancock & McDonald 2014,
Thorn 2013), bleiben Adaptionen fur den deutschen Bereich bisher weitgehend aus (vgl. Dietz
2017: 111). Dietz pladiert daher fur eine Neujustierung der deutschen Horverstehensdidaktik
(vgl. a.a.0. 112) und spricht sich fir die Adaption von Fields ,,micro-listening*“-Ansatz fur den
DaF-Bereich aus (vgl. a.a.0. 98, 111; vgl. auch i.D.).® Was das entsprechende Hormaterial
angeht, so sieht Dietz (i.D.) wie auch Imo und Weidner (2018) grofl3es Potenzial in der Nutzung
diverser Online-Korpora flr gesprochenes Deutsch, auf die im folgenden Kapitel néher einge-

gangen wird.

Anzumerken ist noch, dass Fields ,,micro-listening tasks* vor dem Hintergrund der Ausfuihrun-
gen in Kapitel 2.3.3 in dieser Arbeit mit ,,Mikro-HGrlibungen* iibersetzt werden und nicht mit
-aufgaben*, was der direkten Ubersetzung von , tasks* entsprochen hatte (zur Begriffsabgren-
zung von Aufgaben im Gegensatz zu Ubungen vgl. Funk et al. 2014: 11, 14; Schmenk 2012:
65; Ellis 2003: 5).

14 Damit bezieht sich Field auf die individuellen Sprech- und Sprecher*inneneigenschaften. Dietz (2017: 111)
iibersetzt diese Ebene mit ,,Gewdhnung an Sprechervariation®.

5 Dietz arbeitet an einer Mikro-Horaufgaben-Sammlung fur das Dekodiertraining im DaZ-/DaF-Bereich (Dietz
i.V.). Einen Einblick in seine Arbeit bietet ein Poster zu seinem Vortrag ,,Mikro-Horaufgaben zur Forderung der
Horverstehenskompetenz bei DaZ-Lerner*innen® (Dietz 2019), den er im Rahmen des 4. Symposiums des Projekts
LeHet gehalten hat.
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3.2. Korpora fur gesprochenes Deutsch

Als Zugang zu authentischem mundlichen Sprachmaterial aus dem Deutschen lassen sich on-
line diverse Internetseiten und digitale Korpora finden, in denen Hor- und zum Teil auch Hor-
sehtexte aus der deutschsprachigen Alltagskommunikation zur Verfugung gestellt werden. Bei
der Ubungserstellung, um die es im folgenden Kapitel gehen wird, wurde mit zwei Korpora
gearbeitet, der ,,Plattform Gesprochenes Deutsch® (PGD) und dem ,,Forschungs- und Lehrkor-

pus fiir gesprochenes Deutsch (FOLK).

Bei der PGD (https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de) handelt es sich um eine Internetplatt-
form, in der mehr als hundert Hor- und Horsehtexte (a 00:10-20:00 Min., groftenteils unter
05:00 Min.) aus verschiedenen kommunikativen Kontexten bereitgestellt werden (Gesamtum-
fang: ca. 6 Std.). Das Sprachmaterial wird je nach Gespréchssituation in ,,Institutionelle Kom-
munikation® (z.B. Beratungsgespréache, medizinische Kommunikation, Bezahlvorgange) und
,Informelle Kommunikation“ (z.B. Familiengesprache, Gesprache mit Freund*innen) unter-
teilt. Uber die Suchfunktion kénnen die Hortexte zudem nach bestimmten Inhalten, Spre-
cher*inneneigenschaften und Interaktionssituationen gefiltert werden. Zu dem GroRteil der Da-
ten stehen Transkripte zur Verfiigung, die — ebenso wie die Hortexte selbst — heruntergeladen
werden kdnnen. Dariiber hinaus lassen sich zu einigen Hortexten Lerneinheiten finden, in denen
jedoch methodisch anders vorgegangen wird als in dem in dieser Arbeit thematisierten Trai-
ningskonzept. Zwar geht es in den Didaktisierungen ebenfalls um Ph&nomene authentischer
mindlicher Alltagssprache, jedoch wird dabei weniger an der Lautsubstanz als an der verschrif-
teten Form der Hortexte (Transkripte) gearbeitet. Eine Ubung (zu Partikeln) wurde dennoch als

Vorlage fir einen der im folgenden Kapitel vorgestellten Entwiirfe verwendet.

Das FOLK (http://agd.ids-mannheim.de/folk.shtml) ist ein stets wachsendes Korpus des IDS,®
in dem zum aktuellen Zeitpunkt mehr als 500 Hor- und Horsehtexte (a 00:00:20-03:00:00 Std.)

zur Verfugung stehen (Gesamtumfang: ca. 450 Std.). Dabei handelt es sich um ,,Gespréachsdaten

aus unterschiedlichsten Bereichen des gesellschaftlichen Lebens (Arbeit, Freizeit, Bildung, 6f-
fentliches Leben, Dienstleistungen usw.) im deutschen Sprachraum® (FOLK). Zugénglich ist
der FOLK f{iber die ,,Datenbank fiir Gesprochenes Deutsch® (DGD), in der auch andere miind-
liche Korpora (etwa zu gesprochener Wissenschaftssprache oder zu Varietaten des Deutschen)
bereitgestellt werden. Zum Grof3teil der FOLK-Texte liegen Transkripte sowie verschiedene
Dokumentationsdaten (z.B. zur Sprachregion) vor. Dartiber hinaus kénnen die Inhalte der Hor-

texte liber die Funktion ,,Recherche* durchsucht werden. So kann beispielsweise nach konkre-

16 Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache* (Mannheim)
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ten Wort-Tokens in normalisierter (z.B. kannst), lemmatisierter (z.B. kbnnen) oder transkribier-
ter Form (z.B. kannscht) gesucht werden. Dabei kann der Kontext und die Position des Tokens
eingeschrinkt werden. Der ,,Kontext* bezieht sich hier auf das Wortmaterial, von dem das ge-
suchte Token umgeben ist. Hinsichtlich der ,,Position* kann beispiclsweise angegeben werden,
ob das gesuchte Token als erster oder zweiter Bestandteil einer Wortverschleifung (,,eines Paa-
res assimilierter Worter®) auftreten soll. Die Funktion der Token-Suchabfrage ermdglicht, dass
die Gespréachsdaten neben Inhaltsaspekten auch hinsichtlich ihrer Form untersucht werden kon-
nen (Stichwort ,,Formfokussierung*). AuBerdem koénnen auf diese Weise auch innerhalb lan-

gerer Texte Sprachdaten gefunden werden, die sich fir den DaZ-/DaF-Unterricht eignen.

Weitere Internetressourcen, auf die bei der Recherche nach geeignetem Hormaterial zurlickge-

griffen wurde, sind die Seiten www.hoertexte-deutsch.at und www.audio-lingua.eu. Bei ,,Hor-

texte Deutsch® handelt es sich um eine Sammlung von Hortexten aus dem Osterreichischen
Sprachgebrauch. Insgesamt werden 32 Hortexte (a 00:20-03:00 Min.) zu verschiedenen All-
tagsthemen inklusive Transkriptionen und Ubungsvorschlige zur Verfiigung gestellt. Die Hor-
texte sind insoweit authentisch, als sie tiber spontansprachliche Phanomene verfligen und of-
fenbar nicht flr die Vermittlung bestimmter Lerninhalte aufgenommen worden sind. Da die
Dialoge jedoch groRtenteils gestellt wirken, kamen sie flr diese Arbeit nicht infrage. Die Seite
www.audio-lingua.eu bietet eine Vielzahl an Hortexten fiir insgesamt dreizehn Sprachen, unter
anderem Deutsch, die von Muttersprachler*innen flr Sprachlernende eingesprochen wurden.
Das (aktuell) insgesamt 1021 deutschsprachige Tonaufnahmen (a 00:15-05:00 Min) umfas-
sende Datenmaterial kann nach Sprachniveau, Thema, Lange und verschiedenen Sprecher*in-

neneigenschaften gefiltert und nach bestimmten Schlagwdortern durchsucht werden.

Bei den in den nichsten Kapiteln vorgestellten Ubungen wurde primar mit zwei Hortexten der
PGD gearbeitet: #895 ,,Nachmittagsplanung® (https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=tran-
skript&transkript id=895) und #911 ,,Anruf in der Apotheke* (https://dafdaz-db.spracheinter-

aktion.de/?p=transkript&transkript_id=911). Fiir eine Ubung (in der mit Gesprachsdaten meh-
rerer Texte gearbeitet wird) wurden Ausschnitte (a 00:01-00:02 Min.) aus insgesamt drei HOr-
texten aus dem FOLK verwendet, die tber die geschilderten Funktionen zur Token-Suchab-
frage gefunden wurden.” Wie bei der Erstellung der Ubungen im Einzelnen vorgegangen

wurde, wird im Folgenden dargestellt.

17 Die Quellen des verwendeten Audiomaterials sind im Literaturverzeichnis unter ,,Online-Korpora* zu finden.
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3.3. Ubungsentwiirfe

Bei der Erstellung der Mikro-Hortibungen gab es zwei Vorgehensweisen. Die Variante, die
primar Anwendung fand, bestand darin, HOoriibungen zu einem Hortext zu erstellen (HOrtext
— Ubungen). Somit bestimmte der Text maBgeblich, welche Ubungsinhalte behandelt wurden.
Bei der zweiten Variante wurde der entgegengesetzte Weg eingeschlagen: Hier wurden Aus-
schnitte aus mehreren Hortexten zu einem bestimmten spontansprachlichen Phdnomen heraus-
gesucht (Ubung — Ausschnitte von Hortexten). In den Ubungssequenzen, um die es im Spé-
teren gehen wird, wurde letztere Variante bei einer Ubung zu regionalen Varietaten verwendet
(Entwurf 1).

Entwurf 1: Aussprachevarietiten von -gt (PGD-911: U7)

Je nach deutschsprachiger Region kénnen bestimmte Worter oder Wortteile verschieden ausgesprochen
werden. So kann z.B. das Wortende , gt" wie ,kt" in , Takt" oder wie ,cht" in ,acht" ausgesprochen werden.

N Horen Sie die drei Sequenzen an, in denen je ein Wort auf ,gt" endet (s. Tabelle). Versuchen Sie heraus-
zuhoren, wie das Wortende ausgesprochen wird: eher wie in ,,acht" oder wie in , Takt". Kreuzen Sie an.

Audio | Sequenz s<ht* | kt*
a zum einen, wie gesagt, was man X
b wie Sie sehr schon gesagt haben
C das habe ich mich auch gefragt, wie die das gemacht hat
d ich hab' gefragt

Darin geht es um die Aussprache der Wortendung -gt des Partizips Perfekt von sagen und fra-
gen. Im Standarddeutschen tritt hier eine Auslautverhartung ein (vgl. Kleiner & Knébl 2015:
100, Abschn. <g> [k] b), wonach das <g> [k] ausgesprochen wird. Eine alternative Aussprache,
die in der Nordhélfte Deutschlands weit verbreitet ist, bei bestimmten Wortern bzw. Wortfor-
men (v.a. mit der Endung -gt) aber durchaus auch im standardsprachlichen Kontext auftaucht,
ist [x] (vgl. a.a.0. 68, Abschn. e).'® Somit wird <gesagt> [go'za:xt] oder [go'zaxt] und <ge-
fragt> [go'fra:xt] ausgesprochen. Um Lernende auf die unterschiedlichen Aussprachevarieta-
ten von -gt aufmerksam zu machen, werden in der Ubung pro Partizip zwei (etwa drei Sekunden
lange) Audiosequenzen gezeigt, in denen die Endung -gt einmal als [kt] und einmal als [xt]
realisiert wird. Die Ubung besteht darin herauszuhéren, ob das jeweilige Wortende eher wie in
acht oder wie in Takt ausgesprochen wird. Auf diese Weise wurde die Verwendung von Laut-
schrift oder Fachtermini umgangen. Die Ubungsinhalte wurden vorweg in einem Infokasten

vorentlastet.

Drei der vier Audiosequenzen, die fir diese Ubung verwendet wurden, entstammen verschie-

denen Hortexten aus dem FOLK. Da in der Ubung aufgezeigt werden soll, dass die deutsche

18 Man spricht hier von einer g-Spirantisierung. Gemeint ist, dass ein Plosiv zu einem Frikativ (= Spirant) wird
(vgl. Kleiner & Kndébl 2015: 27, 68).
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Sprache je nach Region variieren kann, erschien die Verwendung mehrerer in verschiedenen
Regionen aufgenommener Hortexte sinnvoll. Angesichts der Tatsache, dass bei dieser VVorge-
hensweise Ausschnitte aus inhaltlich unzusammenhingendem Hoérmaterial verwendet wurden,
wird die inhaltliche Bedeutung des Inputs hier ganzlich auBer Acht gelassen. Zwar wird das
Ph&nomen innerhalb eines authentischen kommunikativen Kontextes présentiert, jedoch wer-

den in der Ubung ausschlieBlich Formaspekte in den Fokus genommen.

Anders verhalt es sich bei der zu Beginn genannten Variante, in der zu nur einem Hortext ver-
schiedene Ubungen erstellt werden (Hortext — Ubungen). Hier stehen Form- und Inhaltsas-
pekte stets in einem Zusammenhang, zumal auch die Behandlung sprachlicher Formen und
spontansprachlicher Phanomene letztlich das inhaltliche Verstehen begiinstigen soll. Aus die-
sem Grund wurde primér diese Vorgehensweise verwendet. Pro Ubungssequenz steht somit
jeweils ein Hortext im Mittelpunkt, dessen sprachliche Substanz Grundlage fur die Konzipie-

rung der Mikro-Hdériibungen und die Auswahl der Inhalte war.

Bei der Auswahl der Hortexte wurde darauf geachtet, dass die Gesprache deutlich zu horen
(ausreichende Lautstarke, keine dominanten Hintergrundgerdusche) und fiir das Sprachniveau
B1 geeignet sind (die Proband*innen, mit denen die Ubungen erprobt wurden, besuchten zum
Zeitpunkt der Durchfiihrung einen B1-Deutschkurs). Nach Auswahl der Hortexte wurden diese
mithilfe der Transkripte nach interessanten Phanomenen durchsucht. Wie in Kapitel 2.4 erldu-
tert, war dabei die gesprochene bzw. spontansprachliche Substanz der Texte ausschlaggebend
fir die Auswahl der Ubungsinhalte. Ebenfalls wichtig war, dass die zu findenden Phanomene
oft genug vorkamen, um eine Ubung dazu erstellen zu kénnen (vgl. Field 2008a: 88). Bei der
Erstellung der Ubungen wurde ebenfalls darauf geachtet, dass diese fiir das Sprachniveau B1
angemessen sind. So kommen in den formfokussierten Mikro-Horibungen (auch in der oben
vorgestellten) beispielsweise nur Lexeme und Strukturen vor, die in geschriebener oder ,rein
gesprochener Form auf dem Niveau bekannt sein mussten (z.B. gesagt, kann man, so einen, ich
habe usw.), in den Hortexten aber anders realisiert werden. Auf diese Weise soll erreicht wer-
den, dass Lernende auf die Unterschiede zwischen gesprochener Sprache und Schriftsprache
aufmerksam werden und trainieren, sprachliche Strukturen und Einheiten trotz veranderter
Form und individueller Sprech- und Sprecher*inneneigenschaften zu verstehen. Im Folgenden

werden einige Ubungsentwiirfe zu den Hortexten PGD-895 und PGD-911 niher vorgestellt.

Ein Phanomen, dass in beiden Hortexten besonders haufig vorkommt, sind schwache oder ver-

schliffene Wortformen. In der Unterhaltung in PGD-895 kommen besonders haufig die Wort-
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verschleifungen kdmma (flr konnen wir, drei Tokens) und kamma (fiir kann man, vier Tokens)

vor. Dazu wurde eine Diskriminationsiibung erstellt (U4, Entwurf 2).1°

Entwurf 2: Verschleifungen von kénnen / Minimalpaar mit [a] vs. [ce] (PGD-895: U4)

In der gesprochenen Alltagssprache werden Worter hdufig verkirzt und undeutlicher gesprochen. Haufig
werden auch zwei Worter verbunden und wie ein Wort gesprochen. Man spricht von , Verschleifungen®.
Beispiel: ,haste" (= hast du)

A) Sie horen nun kurze Ausschnitte aus dem Hortext, in denen die Verschleifungen ,kamma" und
~k0mma" vorkommen. Kreuzen Sie an, welche der beiden Formen Sie jeweils horen.

Audio | kamma | kémma | Sequenz?®

a X L: Was kann man noch anschauen?
C: Da kann man halt — also es ist ein bisschen Grin.
L: Kénnen wir noch ein bisschen durch die Innenstadt, vielleicht?
C: Ja, das kénnen wir auch. Und dann gibt’s halt noch den See.
L: Und dann kdnnen wir ja bei dem See —

kann man da Kaffee trinken?
C: Ja, kann man.

K |—+~|(m (a0 |T

B) Aus welchen Wortern setzen sich die Formen ,kamma" und ,ké6mma" zusammen? Schreiben Sie sie
so, wie es in der Schriftsprache Ublich ware (wie im Beispiel zu , haste").

N Lkamma® = .o SOmma® =

Zuné&chst wird das Phanomen der Wortverschleifungen in einem Infokasten erlautert. In der
Ubung selbst geht es dann um sieben kurze AuRerungen, in denen jeweils eine der Verschlei-
fungen von kénnen vorkommt. Die Ubung besteht darin herauszuhoren, welche der beiden For-
men verwendet wird, und diese anzukreuzen. Die Transkriptionen stehen dabei nicht zur Ver-
fiigung, da sich die Lernenden ausschlieBlich auf die Lautsubstanz der Formen konzentrieren
sollen. Da es sich bei komma [ 'keema] und kamma ['kama] um ein Minimalpaar handelt, ist die
Unterscheidung der Laute [a] und [ce] entscheidend. Bei dem Umlaut [ce] handelt es sich um
ein Phonem, das charakteristisch fur das deutsche Lautsystem ist (vgl. Hirschfeld & Reinke:
95), vielen L2-Lernenden aber Schwierigkeiten bereitet.?* Neben der Auseinandersetzung mit
Verschleifungen soll in dieser Ubung also auch die Lautwahrnehmung trainiert werden. Der
Kontext in der jeweiligen Phrase ist in diesem Ubungsteil (A) keine Hilfe, da die Formen so-
wohl aus grammatikalischer als auch inhaltlicher Perspektive austauschbar sind. Im zweiten
Ubungsteil (B) hingegen wird danach gefragt, welche Formen hinter den beiden Verschleifun-
gen stecken. Um zu erkennen, dass es sich um Formen des Modalverbs kdénnen handelt, ist die

Auseinandersetzung mit der syntaktischen Struktur der AuBerungen sinnvoll. In zwei der sieben

1904 A) und U5 (PGD-895) stellen abgewandelte/vereinfachte Versionen von Ubungsentwiirfen nach Dietz dar.

20 Die Audiosequenzen sind hier nur zu Demonstrationszwecken in verschrifteter Form zu sehen. In der eigentli-
chen Ubung stehen keine Transkriptionen zur Verfiigung, nur die Audios selbst.

21 Das Phonem [ce] existiert nur in wenigen Sprachen (vgl. Dieling & Hirschfeld: 27f.) und kann daher von vielen
Deutschlernenden nicht wahrgenommen (oder reproduziert) werden. Das gilt unter anderem fir arabisch- und
persischsprachige Lernende (vgl. Hirschfeld & Reinke 2016: 100; Amirpur 1989: 43) wie die Proband*innen, mit
denen die Ubungsentwiirfe erprobt wurden (s. Kap. 4.2).

30



Sequenzen sind Vollverben zu finden, die erkennen lassen, dass es um ein Hilfs- oder Modal-
verb geht. In allen anderen AuRerungen fehlt das Vollverb. Daran ankniipfend wurde eine
Ubung erstellt, in der es darum geht, dass Modalverben in der gesprochenen Alltagssprache
ohne Vollverb auftreten kénnen (PGD-895-U5, s. Anh. I). Hier wird zunachst auf Regeln der
Schriftsprache hingewiesen, nach denen das Modalverb kénnen in der Regel durch ein VVollverb
erganzt wird (Infokasten).?? Auf diese Weise sollen Lernende auf die Diskrepanz zwischen den
AuRerungen im Hortext und erlernten Grammatikregeln aufmerksam werden. In der Ubung
selbst geht es noch einmal um die Audiosequenzen aus U4. Hier soll angekreuzt werden, wann
das Modalverb kénnen mit und wann es ohne Vollverb auftritt (A). Zur Erleichterung wird dazu
Einsicht in die entsprechenden Transkriptausschnitte gewahrt. Im zweiten Ubungsteil soll dis-
kutiert werden, welche Vollverben ergénzt werden kdnnten und welche Griinde es fiir das Aus-
bleiben des Vollverbs geben konnte (B). Dieses vergleichsweise offene Ubungsformat wurde
gewahlt, da zumindest letztere Frage eine tiefergehende metasprachliche Reflexion sprachli-
cher Strukturen erfordert und daher beflrchtet wurde, dass diese bei ungetibten Lernenden zu
Uberforderung filhren kénnte. Diese Ubung ist als Erganzung zur vorherigen Ubung zu verste-

hen und stellt keine Mikro-Ho6rtibung im eigentlichen Sinne dar.

Eine dhnliche Mikro-Hériibung wie PGD-895-U4 wurde auch fiir den Hortext PGD-911 erstellt
(U1, s. Anh. I). Hier geht es ebenfalls um ein Minimalpaar, wovon jedoch nur eine Form ver-
schliffen bzw. zum Teil verkurzt ist: so 'ne(n) fir so eine(n). Da in dem Hortext mehrere Kom-
posita auftreten, die mit Sonnen- beginnen (Sonnenallergie, Sonnenbrand, Sonnencreme, Son-
nengel), bot sich die Gegenuberstellung an. Bei der Unterscheidung ist vor allem die Lautquan-
titdt der o-Laute entscheidend: Sonne ['zons] versus so ne ['z0:na]. Bei den Komposita Son-
nenallergie und Sonnencreme verrét zudem das Genus, um welche Form es sich handelt. Auch
hier soll angekreuzt werden, was zu héren ist. Transkriptionen stehen dazu nicht zur Verfligung,

da hier allein die Lautsubstanz der Formen im Mittelpunkt stehen soll.

Ein spontansprachliches Phdnomen, das in diesem Hortext auffallig oft zu finden ist, ist die
Elision des Schwa [o] im Auslaut von Verben in der ersten Person Singular. Dazu wurde eine
Ubung erstellt, in der innerhalb von kurzen AuRerungen die schwachen Formen ich hab, fahr,

dacht*, hatt*, denk‘, komm ‘ und dank ‘ erkannt werden sollen (U5, Entwurf 3).

22 Ausnahmen, in denen das Vollverb beispielsweise durch ein Pronomen ersetzt wird (wie ,,Er kann das (nicht).*),
werden hier aulen vor gelassen.
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Entwurf 3: Schwache Formen / [a]-Elision bei Verben in der ersten Pers. Sg. (PGD-911: U5)

In der gesprochenen Alltagssprache werden die Formen der 1. Person Singular (Ich-Form) haufig verkirzt
und undeutlicher gesprochen. Man spricht von ,schwachen" Formen.

M Horen Sie die folgenden Sequenzen mit Verbformen in der 1. Person Singular. Schreiben Sie die gehdrten
Verbformen in die Spalte ,,gesprochen® und die in der Schriftsprache Ublichen Formen in die Spalte ,,ge-
schrieben" (wie im Beispiel).

Audio | Sequenz gesprochen | geschrieben

a weil alsoich ......... zu lhren Offnungszeiten da nie Zeit vorbeizu- hab habe
kommen

b weil ich in zwei Wochen in Urlaub ......... und mich

d deswegen ......... ich, ist vielleicht Samstag anzurufen gar nicht
so schlecht

d also im Speziellen ......... ich zum Beispiel die Frage

e weilich ......... letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehort

f ja gut, dann (8hm) ........ ich,

qa | ich am besten tatsachlich vorbei

h okay, gut, jadann ......... ich Ihnen schonmal herzlich fiir die Info

Zu den Hortextausschnitten erhalten die Lernenden (an die Regeln der Schriftsprache ange-
passte) Transkriptionen, in denen die jeweils gesuchte Form fehlt. Die Liicken sollen gefullt
werden, indem zum einen die in der Schriftsprache lbliche Verbform (,,geschrieben®) sowie
die tatsachlich realisierte Form (,,gesprochen®) notiert werden. Die Herausforderung bei dieser
Ubung besteht darin, die Verbformen trotz der Verkiirzung korrekt zu dekodieren. Das gleiche
Konzept wurde in einer Ubung zum Wegfall des Auslautes [t] verwendet (PGD-911-U6, s. Anh.
1). Konkret geht es hier um die Formen ist und nicht, die in jeweils drei kurzen Ausschnitten in
verkirzter Form (is “ und nich ‘) zu horen sind. Auch hier soll jeweils die gesprochene und die
in der Schriftsprache ibliche Form notiert werden.

Eine Ubung mit einer eher inhaltsfokussierten Ausrichtung wurde zur Struktur man sollte er-
stellt (PGD-911-U4, s. Anh. I). Im ersten Ubungsteil (a) werden insgesamt finf AuRerungen
abgespielt, in denen diese Struktur verwendet wird. Die Lernenden sollen erkennen, welches
Wortmaterial in allen Sequenzen vorkommt: man sollte, man musste oder man konnte (Teil a).
Es handelt sich dabei um eine Multiple-Choice-Ubung.?® Im zweiten Ubungsteil (b) soll ent-
schieden werden, was die Struktur ausdriickt: eine Pflicht, Fahigkeit oder Empfehlung. Bei Ver-
standnisschwierigkeiten ist hier die Ubersetzung der Antwortmaglichkeiten in die Erstsprachen
der Lernenden vorgesehen. Der ,,Chunk® man sollte kommt in dem Hortext besonders haufig
vor, da es darin vorrangig um Empfehlungen von einer Apothekerin an eine Kundin geht. Die

Ubung ist somit zum einen als lexikalische Vorentlastung und Aktivierung von ,,cues (Field

23 Urspriinglich wurde die Ubung als Transkribieriibung, also ohne Antwortméglichkeiten konzipiert. Im Rahmen
einer Pilotierung hat sich diese offenere Variante aber als deutlich zu anspruchsvoll herausgestellt, weswegen sie
fir die Haupterprobung vereinfacht wurde.
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2008a: 188) gedacht, zum anderen wird hier aber auch das Heraushdren einzelner Worter (die

in Schriftform bekannt sein dirften) innerhalb eines Lautstroms gedibt.

Eine weitere Mikro-Horlbung, in der die inhaltliche Bedeutung des Hormaterials sowie auch
das Erkennen von ,,Chunks* von Bedeutung ist, wurde zur Gespréchsstruktur im Hortext PGD-
911 erstellt (U2, Entwurf 4).

Entwurf 4: Gesprachseinstieg und -ausstieg am Telefon (PGD-911: U2)

M Horen Sie die Sequenzen und entscheiden Sie, ob die Sequenz eher am Anfang oder am Ende eines
Gesprachs vorkommt. Kreuzen Sie an.

Audio am Anfang | am Ende | Sequenz

a X Guten Tag, mein Name is' Caroline Roth.

b Wiederhdren. Tschis.

d Ich rufe an, weil ich in zwei Wochen in Urlaub fahr' und mich gerne
mal von Ihnen beraten lassen wirde.

d Guten Tag, Blumen-Apotheke. Lennart mein Name.
Okay, super, danke.

f Okay, gut. Ja, dann dank' ich Ihnen schonmal herzlich fir die Info.

In dieser Ubung horen die Lernenden sechs Hortextausschnitte (ohne Transkriptionen), die ent-
weder dem Beginn (,,am Anfang*) oder dem Ende des Gespréchs (,,am Ende*) zuzuordnen sind.
Die Sprechbeitrage, die fur diese Ubung ausgewahlt wurden, weisen Strukturen auf, die cha-
rakteristisch fir Gesprachsein- und -ausstiege am Telefon sind: begrifen (a, d), sich vorstellen
(a, d) und Anliegen formulieren (c) zu Beginn, sich bedanken (e, f) und verabschieden (b) am
Ende. Ziel der Ubung ist es, Lernende erkennen zu lassen, dass Gesprachsein- und -ausstiege
gerade bei Telefonaten bestimmten Mustern folgen (vgl. Imo & Weidner 2018: 245).

Zuletzt sei noch auf zwei Ubungsentwiirfe hingewiesen, in denen bereits bestehende Konzepte
iibernommen wurden. Einer der beiden Entwiirfe orientiert sich an einer EFL-Ubung mit dem
Titel ,,Catch the Sound!* von Grinberg (2017). Hier werden kurze Ausschnitte aus einem Hor-
bzw. Horsehtext abgespielt, die dem Transkript genau zugeordnet und darin markiert werden
sollen. Das Besondere an der Ubung ist, dass die Ausschnitte nur ein bis funf Worter umfassen
und uber die Wort- und Silbengrenzen hinaus gehen kénnen. Das heift, sie kénnen beispiels-
weise mit einer einzelnen Silbe oder einem einzelnen Laut beginnen oder enden. In der flr diese
Arbeit erstellten Ubung (PGD-895-U9, s. Anh. 1) ist beispielsweise der hier markierte Aus-

schnitt zu identifizieren: ,,die, ah, Promenade is* ganz schisn“ (Z. 3). Von ,,Promenade* héren

die Lernenden also nur die zwei letzten Silben [ 'na:dos] und von ,,schon® nur den ersten Laut
[/]. Die Lernenden miissen sich in der Ubung dem lautlichen Aspekt von Sprache bewusst sein
bzw. bewusst werden (Stichwort ,,phonologische Bewusstheit”, vgl. Schriinder-Lenzen 2013:
86) und Verbindungen zwischen Laut(folg)en und Buchstaben(folgen) herstellen. Grinberg

selbst erklart den Nutzen der Ubung wie folgt:
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It has helped dozens of my students to literally open their ears and start hearing the
raw sound of the language. The phenomenon we are talking about here is something
that is called ordinary acuity. You can see ordinary acuity as not a language skill,
but a listening skill. (Grinberg 2017, 03:26-03:49, transkribiert von A.K.)

Im Rahmen einer auf der PGD verfligharen Didaktisierung ist eine Ubung zu finden, die ahnli-
che Lernziele verfolgt, methodisch aber genau die entgegengesetzte Richtung einschlagt.?*
Diese galt als Vorlage fiir PGD-911-U8 (Entwurf 5).

Entwurf 5: Partikeln (PGD-911: U8)

N Horen Sie den Textausschnitt und achten Sie darauf, welche der folgenden Worter vorkommen. Strei-
chen Sie diese durch. (K=Kundin, A=Apothekerin)

“~ ahm/ah halt so eben
eigentlich vielleicht natirlich einfach
nein ja denn mal ne (?)

etwas extrem sehr gar

K: Ich habe zu lhren Offnungszeiten da nie Zeit vorbeizukommen. Deswegen dachte ich, ist vielleicht Samstag — &h —
anzurufen gar nicht so schlecht.

A: Ja-&hm - ja, wie gesagt, dann geht das halt einfach nicht so gut, ne? Ahm, weil zum einen, wie gesagt, was man
grundsétzlich eigentlich immer dabeihaben sollte, egal wo es hingeht, sind halt Schmerzmittel oder Sachen zum
Beispiel, die man braucht fir die Verdauung oder eben gegen die Verdauung, je nachdem, wo man eher das Prob-
lem hat.

In der Ubung geht es um Partikeln — eine Wortart, die vor allem in der gesprochenen Sprache
auftritt (vgl. Wollstein 2016: 600). Da Partikeln meistens recht kurz und unbetont ausfallen
(vgl. ebd.), sind sie fur Sprachlernende nur schwer zu verstehen (vgl. Field 2008a: 195). In dem
hier dargestellten Entwurf sollen Lernende Ubung darin gewinnen, Partikeln innerhalb des Re-
deflusses herauszuhdren. Dazu horen die Lernenden einen etwa dreif3ig Sekunden langen Hor-
textausschnitt (ohne Transkript), in dem mehrere Partikeln, zum Teil auch kurz hintereinander,
vorkommen. Auf dem Arbeitsblatt erhalten die Lernenden eine Sammlung von insgesamt sieb-
zehn Partikeln, von denen zehn zu identifizieren sind. Der Hortextausschnitt wird hier mindes-
tens zweimal abgespielt. Bei allen vorherigen Entwiirfen, in denen mit deutlich kiirzeren Au-
diosequenzen gearbeitet wird, werden diese jeweils mindestens dreimal abgespielt. Nach Be-

darf werden die Sequenzen auch deutlich 6fter abgespielt.

Bei der Konzipierung aller Mikro-Horuibungen wurde darauf geachtet, dass primar die rezepti-
ven Fertigkeiten der Lernenden beansprucht werden, woraus sich eher geschlossenere Ubungs-
formate ergeben haben. Grundsétzlich wurde versucht zu erreichen, dass sich die Lernenden

ausschlielich auf das Horverstehen konzentrieren konnen (und nicht auf das Formulieren von

24 Es geht um Aufgabe 2 der Lerneinheit, die zu dem PGD-Hartext #903 ,,Physiotherapie 2* zu finden ist. Zum
Hortext geht es hier: https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=transkript&transkript_id=903. Die Lerneinheit
steht zum Download bereit unter: https://dafdaz.sprache-interaktion.de/L ehreinheiten/L erneinheit_Partikel.pdf.
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Antworten 0.A.). Somit wurde auch bei den Instruktionen darauf geachtet, diese sprachlich so
einfach wie maglich zu gestalten, dabei aber auch relevante Termini einzufuhren, die den Ler-
nenden dazu verhelfen, mit dem Ubungsformat und den Ubungsinhalten vertraut zu werden.
Darunter fallen zum einen formale Begrifflichkeiten wie Hortext, Sequenz, Transkript, Wort-
material oder AuRerung und zum anderen Termini, die die Substanz der Sprache beschreiben,
wie Schriftsprache, gesprochene Alltagssprache, schwache Form oder Verschleifung. Wie in
einigen Entwiirfen zu sehen war, wurden einige Ubungen durch Infokésten erganzt, in denen

wichtige Phdnomene eingefuhrt werden.

Bevor es im folgenden Kapitel darum gehen wird, wie die erstellten Mikro-Héribungen in Un-
terrichtsentwiirfe eingebettet wurden, sei an dieser Stelle noch auf eine dritte Variante der Hor-
textarbeit hingewiesen, die angesichts des begrenzten Rahmens der vorliegenden Arbeit nicht
erprobt wurde, sich aber ebenfalls als vielversprechend fiir die Didaktisierung authentischer
Alltagskommunikation herausstellen konnte. Neben den zwei geschilderten VVorgehensweisen
(Hortext — Ubungen und Ubung — Ausschnitte von Hortexten) wire eine weitere Mdg-
lichkeit, mehrere kurze Hortexte gegentberzustellen, die sich in ihrer Struktur &hneln (wie Kas-
sengesprache, Terminvereinbarungen, Bestell- und Bezahlvorgange in Restaurants oder Cafes,
telefonische Krankmeldungen usw.) (Hortexte — Ubungen). Auf diese Weise konnten cha-
rakteristische sequenzielle Muster (z.B. Gesprachsein- und -ausstiege, Paarsequenzen) sowie
auch typische spontansprachliche Eigenschaften verschiedener Gesprachssorten (z.B. je nach

Formalitatsgrad) in den Fokus genommen werden.

3.4. Ubungssequenzen

An dieser Stelle wird es darum gehen, wie die im vorherigen Kapitel vorgestellten Ubungsent-
wirfe in Unterrichtssequenzen eingebettet wurden. Wie bereits erwahnt, wurde primar mit zwei
Hortexten der PGD gearbeitet: Beim Hortext ,,Nachmittagsplanung® (#895) handelt es sich um
eine etwa dreiig Sekunden lange private Unterhaltung in einem Restaurant oder Café, in dem
drei Sprecher*innen (Familienmitglieder) abwdagen, was sie am Nachmittag unternehmen bzw.
wohin sie einen Ausflug machen konnten. Im Hortext ,,Anruf in der Apotheke (#911) ist ein
circa drei Minuten langes Telefonat zwischen einer Apothekerin und einer Kundin zu horen, in
dem es um die Zusammenstellung einer Reiseapotheke und im Speziellen um die Sonnenaller-
gie der Kundin geht. Pro Hortext wurde eine Ubungssequenz erstellt, die im weiteren Verlauf
dieser Arbeit mit ,,PGD-895%“ und ,,PGD-911* benannt werden.

Im Rahmen der zuerst durchgefiihrten Ubungssequenz (PGD-895) sollte in erster Linie erreicht

werden, dass die Lernenden das Ubungsformat kennenlernen und fiir die Arbeit an authenti-
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schem Hormaterial motiviert werden. Daher ist der hier verwendete Hortext weniger umfang-
reich und anspruchsvoll im Vergleich zum zweiten Hortext (PGD-911). Das Gleiche gilt flr
die Ubungssequenzen.

Beide Ubungssequenzen folgen einem bestimmten Aufbau (nach Dietz): So kommen in beiden
Entwiirfen die Bereiche ,,Intro Globalverstehen®, ,,Mikro-Horlbungen®, ,,Fragen zum Inhalt*
und ,,Arbeit am Transkript™ vor. In ,,Intro Globalverstehen* geht es darum, die duReren Um-
stande der jeweiligen Kommunikationssituation zu klaren (wer spricht mit wem wo). Dazu wird

der Gesamttext einmal gehort.

Das Herzstiick der Ubungssequenzen stellt der Teil ,,Mikro-Hériibungen® dar. Hier lassen sich
die Ubungen finden, die im vorangegangenen Kapitel vorgestellt wurden. Es geht also vorran-
gig um Charakteristika gesprochener Sprache und konkrete spontansprachliche Phdnomene.

Dabei wird mit kurzen Hortextausschnitten gearbeitet.

Da das Dekodiertraining letztendlich dazu beitragen soll, dass auditiver Input inhaltlich ver-
standen wird, wird im anschlieBenden Teil ,,Fragen zum Inhalt* auch die inhaltliche Bedeutung
des Inputs in den Fokus genommen. Dazu wird der gesamte Hortext noch einmal in Abschnitten
angehort. In PGD-895 ist der Hortext in drei Abschnitte (a 00:05-00:20 Min.), in PGD-911 in
insgesamt flinf Abschnitte (a 00:20-00:50 Min.) eingeteilt. Zu jedem Abschnitt wird eine Frage
gestellt, deren Antwort den jeweiligen Abschnitt im Grof3en und Ganzen zusammenfasst. Dabeli
sollen neben dem jeweiligen Gespréchsanlass wesentliche hortextspezifische Details deutlich
werden (PGD-895: z.B. mdgliche Ausflugsziele, nahere Informationen zum Ausflugsziel
,See“; PGD-911: z.B. Produkte fir eine Reiseapotheke je nach Urlaubsziel und Bedurfnissen

der Kundin, Vorbeugung einer Sonnenallergie).?®

Im letzten Teil der Ubungssequenzen ,,Arbeit am Transkript* wird das Transkript zum Hortext
ausgehandigt. Da im Dekodiertraining primér an der Lautsubstanz des Inputs gearbeitet werden
soll, stehen bei den vorherigen Ubungen (wenn iiberhaupt) nur ,Mikro-Ausschnitte* aus dem
Transkript zur Verfigung. Nun sollen die Lernenden jedoch die Mdéglichkeit erhalten, das Ge-
horte auch noch einmal in Schriftform erfassen zu kdnnen. Einerseits kann hier (wenn nétig)
noch einmal auf bis dahin ungeklarte Verstandnisprobleme der Lernenden eingegangen werden.

Andererseits gewahrt das Transkript weitere, noch tiefere Einblicke in die strukturellen Muster

%5 Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass alle Aktivititen in den erstellten Ubungssequenzen das Kiirzel ,,U* tragen
(z.B. ,,U1“ fiir ,,Ubung 1), es sich aber bei den ,,Fragen zum Inhalt“ nicht um Ubungen im eigentlichen Sinne
handelt. Wie in Kapitel 2 erlautert, steht beim Uben der Prozess des (in diesem Fall) Hérverstehens im Mittelpunkt.
Fragen zum Inhalt beziehen sich hingegen auf das Produkt des Horverstehens und fallen eher in die Kategorie
Testen. Um Verwirrung seitens der Lernenden zu vermeiden, wurden alle Aktivitaten einheitlich betitelt. Aus
demselben Grund wurde auf den Arbeitsblattern, die die Lernenden erhalten haben, auf die Benennung einzelner
Ubungsinhalte (wie ,,[t]-Elision®) und Ubungssequenzteile (wie ,,Arbeit am Transkript*) verzichtet.
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gesprochener Sprache. So wurden im Rahmen von PGD-911 zwei Ubungen erstellt, welche die
syntaktischen Strukturen gesprochener Sprache in den Fokus nehmen. Die erste befasst sich mit
strukturellen Unterschieden von schriftsprachlichen Satzen und mindlichen AuRerungen (Ent-
wurf 6).

Entwurf 6: Anderungen/Abbriiche geplanter AuRerungen (PGD-911: U14)

In der gesprochenen Alltagssprache funktionieren Auerungen nicht immer wie S&tze in der Schriftspra-
che: Haufig werden AuRerungen abgebrochen oder ,umgeplant®.

Bsp.: Ich denke, heute ist — es wird regnen.

N Suchen Sie drei Beispiele fir Anderungen von geplanten AuRRerun- Bsp. Zeilen
gen im Transkript. Markieren Sie sie und schreiben Sie die Zeilen in
die Tabelle.

Anhand des Transkripts soll hier nach Beispielen gesucht werden, in denen geplante AuRerun-
gen abgebrochen oder ,umgeplant® werden. In der zweiten Ubung zum Hortexttranskript geht
es um eine konkrete Satzstruktur: Weil-Satze treten im Gesprochenen haufig mit Verbzweit-
stellung oder als eigenstandige Hauptsétze auf. Auch darauf soll mithilfe des Transkripts auf-
merksam gemacht werden. So sollen die Lernenden zunachst einen spontansprachlichen weil-
Satz (Z. 35: ,,[...], weil ich habe letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehort, [...]°) zu
einem schriftsprachlich korrekten umformen und anschlieRend nach weiteren Beispielen im
Transkript suchen, in denen weil-Satze von schriftsprachlichen Regeln abweichen. Wie im vo-
rangegangenen Kapitel dargestellt, wird im Rahmen der Ubungssequenz PGD-895 im Teil ,,Ar-
beit am Transkript eine weitere HOrlibung durchgefuhrt, in der kurze Lautsequenzen dem

Transkript zugeordnet werden sollen (nach Grinberg 2017: ,,Catch the Sound®).

Da die Proband*innen, mit denen die Ubungssequenzen durchgefiihrt wurden, im Rahmen von
PGD-895 erstmals mit spontansprachlichen Ubungsinhalten und authentischem Hormaterial
konfrontiert wurden, gibt es hier zu Beginn auch eine Introduktionsiibung zum Thema Spon-

tansprache (Entwurf 7). Dafur wird noch einmal der Gesamttext abgespielt.

Entwurf 7: Intro Spontansprache/gesprochene Alltagssprache (PGD-895: U3)

M Achten Sie auf die AuRerungen der Personen: Welche der folgenden Aussagen treffen auf den Hortext
zu? Kreuzen Sie an (es kdnnen mehrere Antworten richtig sein).

. O Manchmal sprechen mehrere Personen gleichzeitig. (a)
O Jedes Wort wird deutlich gesprochen. (b)
O Einige AuRerungen werden abgebrochen. (c)

In der zweiten Ubungssequenz, PGD-911, wird hingegen mit einem ,,Warm-Up* begonnen, um
die Lernenden auf das Ubungs- und Hortextformat einzustimmen. Dabei werden zwei (weniger

anspruchsvolle) Mikro-Horlbungen durchgefuhrt: Erstere stellt die Formen Sonnen- und
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so’nen gegenlber. Da im Hortext mehrfach Komposita auftreten, die mit Sonnen- beginnen,
erschien diese Ubung als passender Einstieg. Die zweite Aufwarmiibung befasst sich mit den
Gesprachsein- und -ausstiegen des Hortextes. Die Ubung stimmt die Lernenden auf die Text-

sorte (Telefonat) ein und ermdglicht erste Einblicke in gespréachsstrukturelle Zusammenhange.

Zudem gibt es in PGD-911 eine ,,Lexikalische Vorentlastung®, mit der Wortschatzproblemen
vorgebeugt werden soll. Hier wird die inhaltliche und funktionale Bedeutung der Struktur man
sollte geklart. Diese kommt in dem Hortext besonders h&ufig vor, da es in dem Gespréach um
Empfehlungen der Apothekerin an die Kundin geht.

Die Ubungssequenzen setzen sich somit wie folgt zusammen:

PGD-895 ,,Nachmittagsplanung* PGD-911 ,,Anruf in der Apotheke*
I. Intro Globalverstehen . Warm-Up
I. Intro Spontansprache/gesprochene Il. Intro Globalverstehen
Alltagssprache I11. Lexikalische Vorentlastung
I11. Mikro-Héribungen IV. Mikro-Hérlbungen
IV. Fragen zum Inhalt V. Fragen zum Inhalt
V. Arbeit am Transkript VI. Arbeit am Transkript

Die vollstandigen Ubungssequenzen einschlieBlich Lésungen und Angaben zum Audiomaterial
sowie eine Ubersicht tiber alle Ubungsinhalte befinden sich in Anhang I. Das Audiomaterial
selbst ist (innerhalb der PPT-Prasentationen, als Audacity-Datei und als eigenstandige MP3-

Dateien) auf dem beigelegten USB-Stick zu finden.

4. Erprobung von Mikro-Hortbungen in Unterrichtssettings

Die im vorherigen Kapitel vorgestellten Ubungssequenzen wurden im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit mit einer Gruppe von Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden erprobt. Ziel der Erpro-
bung war es, einen Eindruck davon zu gewinnen, inwiefern die erstellten Ubungsentwiirfe in
der Praxis umzusetzen sind, wie sie von Lernenden wahrgenommen werden und inwieweit sie

zur Forderung der Horverstehenskompetenz beitragen.?®

Im Folgenden wird zundchst das genaue Vorgehen erldutert (4.1) und auf die Eckdaten und
Rahmenbedingungen der Durchfiihrung sowie die Proband*innen eingegangen (4.2). Anschlie-

Rend werden die Ergebnisse der Erprobung sowie deren Evaluation dargestellt (4.3) und aus

% Inwieweit das Ubungskonzept zur Horverstehenskompetenz beitragt, wird anhand der mehr oder weniger er-
folgreichen Beantwortung der Inhaltsfragen in den Ubungssequenzen, aber auch anhand der Einschatzung der
Proband*innen herauszufinden versucht. In Anbetracht des ausgesprochen begrenzten Rahmens, den diese Arbeit
ermdglicht hat, kénnen hier keine allgemeingiltigen Aussagen getroffen werden. Fir reliable Ergebnisse muss das
Ubungskonzept tiber einen deutlich langeren Zeitraum angewandt werden.
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didaktischer Sicht diskutiert (4.4). Zuletzt werden einige Schwierigkeiten aufgezeigt und re-

flektiert, die sich bei der Datenerhebung und -auswertung ergeben haben (4.5).

4.1. Vorgehen

Wie zu Beginn der Arbeit erldutert wurde, besteht der praktische Teil dieser Arbeit aus der
theoriebasierten Entwicklung (Kap. 3), Erprobung und Evaluation von hérverstehensdidakti-
schen Materialien fiir den DaZ-/DaF-Unterricht. In diesem Kapitel wird das genaue VVorgehen

bei der Erprobung (4.1.1) und der Evaluation der Materialien (4.1.2) erléutert.

4.1.1. Durchfiihrung von Unterrichtsentwiirfen

Insgesamt wurden drei Durchfilhrungen von Ubungssequenzen vorgenommen. Bei der ersten
handelte es sich um eine Pilotierung von Ubungssequenz PGD-911 (Erstversion), die mit drei
Teilnehmenden eines Deutschkurses fir das Sprachniveau Al durchgefuhrt wurde. Ziel der Pi-
lotierung war es, einen ersten Eindruck davon zu erhalten, wie anspruchsvoll die einzelnen
Mikro-Hortbungen sind und inwiefern sich diese in der Praxis als gut durchfiihrbar erweisen.
Dabei hat sich herausgestellt, dass der Hortext sowie der GroRteil der Ubungen zu anspruchs-
voll fur die Lernenden waren und einige Ubungen auch unabhingig vom Sprachniveau der
Lernenden in der Praxis nicht so umzusetzen waren wie geplant. Den Ergebnissen entsprechend

wurde die Ubungssequenz stellenweise abgewandelt.

Die zweite und dritte Durchfuhrung wurden mit Teilnehmenden eines Deutschkurses auf dem
Niveau B1 vorgenommen, wobei bei der ersten die Ubungssequenz PGD-895 und bei der zwei-
ten die (im vorherigen Kapitel vorgestellte) Endversion der Ubungssequenz PGD-911 erprobt
wurden. Ziel der Ubungssequenz PGD-895 war es in erster Linie, die Lernenden mit dem
Ubungsformat sowie der Konfrontation mit authentischem Hérmaterial vertraut zu machen und
sie fur weitere Ubungen der Art zu motivieren. Der Hortext sowie auch die Ubungssequenz
selbst waren daher insgesamt weniger umfangreich und weniger anspruchsvoll als in PGD-911.
Angesichts des Umfangs und der Ubungsvielfalt in PGD-911 ist den Ergebnissen, die sich aus
deren Durchfiihrung ergeben haben, die grofite Bedeutung beizumessen. Die Ergebnisse wer-
den in Kapitel 4.3.1 im Detail vorgestellt. Dabei wird es nur um die Erprobungen mit den B1-
Lernenden gehen, auf die Ergebnisse der ersten Pilotierung mit den Al-Lernenden wird nicht

weiter eingegangen.

Was das Vorgehen bei der Ubungsdurchfiihrung angeht, so wurde zu Beginn beider Ubungsse-
quenzen deutlich darauf hingewiesen, dass es sich bei der Durchfithrung der Ubungssequenzen

nicht um Prufungen handelte, dass inkorrekte Antworten absolut in Ordnung wéren und es
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ausgesprochen wichtig fur die Untersuchung waére, dass diese nach der Besprechung der L6-
sungen nicht korrigiert wirden. Nach der Klarung vereinzelter Fragen seitens der Proband*in-
nen wurden dann die Arbeitsblitter zu den Ubungen ausgeteilt. Die jeweils letzte Seite der Ar-
beitsblatter bekamen die Proband*innen erst unmittelbar vor deren Bearbeitung, da hier die
Transkripte zu den Hortexten zu finden waren. Zusétzlich zu den Arbeitsbléattern wurden die
Ubungen in Form von PPT-Préasentationen an die Wand projiziert. Die Audiodateien zu den
Ubungen waren in diese Prasentationen integriert und wurden von da aus Gber Lautsprecher

abgespielt. Beide PPT-Prasentationen sind auf dem beigelegten USB-Stick zu finden.

4.1.2. Evaluationsbefragungen

Im Anschluss an die Erprobung der Ubungssequenzen wurden Befragungen mit je einer bzw.
einem Lernenden in einem separaten Raum vorgenommen, in der diese die Ubungssequenzen
evaluieren sollten. Zwei der Proband*innen hatten an beiden Erprobungen teilgenommen

(Prob3 und Probb5), die zwei anderen nur an der zweiten (Prob6 und Prob7).

Die Befragten wurden zundchst angehalten, ihre eigenen sprachlichen Kompetenzen einzu-
schitzen, bevor es anschlieBend konkret um die Hortexte, Instruktionen und Ubungen der ein-
zelnen Ubungssequenzen ging. Zudem wurden die Proband*innen, die an der Erprobung beider
Ubungssequenzen teilgenommen hatten, gebeten, einen Vergleich zwischen den beiden Hor-
texten und jeweiligen Ubungen zu ziehen. Alle Befragten sollten tiberdies einen Vergleich zu
herkommlichen Horverstehensiibungen ziehen. Zuletzt sollten die Befragten einschétzen, ob
und, wenn ja, was sie im Rahmen der Erprobung(en) gelernt haben. Zwar wurde in den Befra-
gungen keiner strikten Struktur gefolgt, allerdings wurde im Vorhinein ein Leitfaden mit be-
stimmten Aspekten erstellt, die im Laufe einer jeden Befragung angesprochen wurden (s. Anh.
V).

Durch die eher offene Form der Befragung sollte vermieden werden, dass sich die Proband*in-
nen wie in einer Prifung vorkamen. Vielmehr sollten die Befragten den Eindruck gewinnen,
Teil einer Unterhaltung zu sein, in der positive wie negative Eindriicke und Meinungen ehrlich

gedullert werden durften und in der es keine ,falschen Antworten® gab.

Es sei an dieser Stelle allerdings vorweggenommen, dass sich bei der Datenauswertung abge-
zeichnet hat, dass sich durch die offene Form der Befragung sowie auch die sprachlichen Defi-
zite der Proband*innen gewisse Einschrankungen hinsichtlich der Validitét einiger Antworten
ergeben haben. Diese werden in Kapitel 4.5 im Einzelnen diskutiert. Antworten, die nicht valide
erschienen, wurden nicht als Befragungsergebnisse aufgenommen und werden im Folgenden

auller Acht gelassen.
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4.2. Eckdaten, Rahmenbedingungen und Proband*inneninformationen

Die zwei Haupterprobungen (von PGD-895 und der Endversion von PGD-911) wurden mit
insgesamt sieben Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden vorgenommen. Die Proband*innen be-
suchten zum Zeitpunkt der Durchfiihrung einen Deutschkurs fir das Sprachniveau B1, wobei

dieser bereits zu etwa drei Vierteln fortgeschritten war.

Bei der Muttersprache von Prob4 handelt es sich um Persisch, bei Prob7 um Tigrinya. Die
Erstsprache aller anderen Proband*innen ist Arabisch. Alle Proband*innen lernten zum Zeit-
punkt der Durchfiihrung seit etwa zwei bis drei Jahren Deutsch. Prob7 hat zudem Englisch-
kenntnisse, Prob1 Turkischkenntnisse. Zum individuellen Sprachstand der Proband*innen wur-
den keine Erhebungen gemacht, jedoch schien dieser trotz des gemeinsamen Sprachkurses zu

variieren, worauf im Spateren noch einmal néher eingegangen wird.

Bei der Erprobung von PGD-895 waren insgesamt fiinf Lernende anwesend (Prob1-5), bei der
Erprobung von PGD-911 insgesamt sechs Lernende (Prob2-7). Zwischen den Terminen der
beiden Erprobungen lag eine Woche. Die Durchfiihrung von PGD-895 hat etwa 60 Minuten in
Anspruch genommen, die Durchfiihrung von PGD-911 etwa 90 Minuten. Die Evaluationsbe-
fragungen mit Prob6 und Prob7 wurden unmittelbar nach der Erprobung von PGD-911 durch-
gefiihrt, die Befragungen mit Prob3 und Prob5 am Folgetag. Die Befragungen haben jeweils
etwa zehn bis zwanzig Minuten gedauert. Eine detaillierte Ubersicht tiber die Proband*innenin-
formationen und uber relevante Eckdaten der Erprobungen und Befragungen ist in Anhang Il

zu finden.

Es sei zudem noch darauf hingewiesen, dass sowohl die Erprobungen als auch die Befragungen
von der Verfasserin dieser Arbeit durchgefuhrt wurden. Wenn im Folgenden von der ,,.Durch-
fihrungsleitenden® oder ,,Befragenden® die Rede ist, ist in beiden Fallen sie gemeint.

4.3. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden wird zundchst kurz darauf eingegangen, wie bei der Aufbereitung und Auswer-
tung der erhobenen Daten vorgegangen wurde (4.3.1). AnschlieRend werden die Ergebnisse aus

den Erprobungen (4.3.2) und den Evaluationsbefragungen (4.3.3) vorgestellt.

4.3.1. Hinweise zur Datenaufbereitung

Die Ergebnisse aus den durchgefiihrten Ubungen wurden in tabellarischer Form zusammenge-
fasst und gegeniibergestellt (Anh. 111). Die Tabelle bietet eine Ubersicht dartiber, inwiefern wel-
che Ubungen und Teiltibungen bzw. welche Fragen und Teilfragen von den einzelnen Pro-

band*innen geldst wurden. Korrekte Antworten sind griin markiert, inkorrekte oder fehlende
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Antworten rot. Orange markiert sind Ubungen, die zum Teil gel6st wurden. In diesem Fall
lassen sich weitere Angaben dariiber finden, inwieweit die Ubung gelést wurde. An Stellen, an
denen es relevant erschien, wurden konkrete Antworten der Lernenden zitiert. Im Folgenden
angefiihrte Belege lassen sich tiber die Tabelle nachvollziehen (Bsp.: ,,Prob1: U2 steht fiir die
Antwort, die Proband 1 bei Ubung 2 notiert hat).

Die Evaluationsbefragungen wurden transkribiert und ebenfalls in tabellarischer Form zusam-
mengefasst. Sowohl die Tabelle als auch die Transkripte sind in Anhang IV zu finden. Einzelne
Aussagen werden durch Zeilenangaben aus den Transkripten belegt (Bsp.: ,.Befrl: 2* steht fiir
Zeile 2 des Transkripts zu Befragung 1. Die Audioaufzeichnungen der Befragungen sind auf

dem beigelegten USB-Stick zu finden.

4.3.2. Ubungsergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den Erprobungen der Ubungssequenzen vorgestellt.
Diese werden zum Teil durch Aussagen aus den Einzelbefragungen ergénzt, die eine Erklarung
dafiir bieten, warum einzelne Ubungen als leicht oder schwer empfunden wurden.?” Eine um-
fassendere Darstellung der Evaluationsergebnisse erfolgt in Kapitel 4.3.3. Stellenweise werden
zudem Beobachtungen aus den Durchfiihrungen ergénzt, wenn diese relevant fiir die Ubungs-
ergebnisse erscheinen. Zum besseren Verstandnis der folgenden Ausfiihrungen ist es sinnvoll,

die Ubungssequenzen (Anh. 1) hinzuzuziehen.

4.3.2.1. Ubungssequenz PGD-895 ,, Nachmittagsplanung *

Bei der Durchfithrung der Ubungssequenz PGD-895 waren Prob1 bis Prob5 anwesend. Die

Auswertung der Ubungsergebnisse hat Folgendes ergeben:

I. Intro Globalverstehen

U1, in der es um die Anzahl der Sprecher*innen im Hortext ging, wurde nur von Prob2 korrekt
gelost. Prob3, Prob4 und Prob5 haben zwar erkannt, dass es sich bei nur einer der sprechenden
Personen um einen Mann handelte, es wurden aber mehr als zwei weibliche Sprecherinnen
vermutet. Von Prob3 wurde in diesem Zusammenhang angemerkt, dass die Anzahl der Spre-

cher*innen aufgrund der Hintergrundgerdusche (Unterhaltungen anderer Personen) fur ihn

27 Angesichts der sprachlichen Defizite der Befragten werden alle Aussagen paraphrasiert und durch die Fachter-
minologie ergénzt. Dabei war zwangslaufig ein gewisses MaR an Interpretationsfreiheit notwendig. In Kapitel
4.5.2 wird néher diskutiert, inwiefern die Befragung von Sprachanfédnger*innen problematisch fur die Validitat
der Evaluationsergebnisse ist.
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nicht zu identifizieren gewesen wéren (Beft3 | 26: ,,viele Leute sprechen®; 29: ,,vicle Leute in
der StraBe*). U2, die sich mit dem Setting des Gesprachs beschéaftigte, wurde hingegen von
allen Proband*innen bis auf Prob4 korrekt geldst.

Bei U3 wurden die Proband*innen erstmals auf spontansprachliche Charakteristika des Deut-
schen aufmerksam gemacht. Daher wurde diese Ubung im Vorhinein ausfiihrlich im Plenum
besprochen. Zum besseren Verstdndnis der Antwortmaoglichkeiten und des Phdnomens an sich
wurden hier von der Durchflihrungsleiterin (Verfasserin dieser Arbeit) verschiedene Beispiele
gebracht. Erst dann wurde die Ubung durchgefiihrt. Die Antworten der Proband*innen fielen
in Anbetracht der Neuheit des Themas weitgehend positiv aus: Abgesehen von Prob2 haben
alle Lernenden mindestes eine der beiden richtigen Antwortmdglichkeiten angekreuzt.

U4 war die erste Mikro-Hériibung, die von den Proband*innen absolviert wurde: Die Lernen-
den sollten den Unterschied zwischen kamma und kdmma innerhalb einer kurzen Sequenz er-
kennen (A) und angeben, woftr die verschliffenen Formen stehen (B). Prob1, Prob2 und Prob5
haben mehr als die Halfte und Prob3 und Prob4 maximal die Hélfte der Formen in Teil A kor-
rekt zugeordnet. Prob3 hat in diesem Zusammenhang angemerkt, dass die Formen wegen des
Sprechtempos schwer zu erkennen gewesen seien (Befr3: 61) und der Umlaut [ce] die Unter-
scheidung der Laute erschwert habe (Befr3: 74). In Teil B hat nur Prob3 die Form kamma als
kann man erkannt. Alle anderen Antwortversuche waren nicht erfolgreich. Prob5 hat die Ubung
als ,,nicht schwer* (Befr4: 152) beschrieben und zum Ausdruck gebracht, dass die Ubung gut
fir ihn sei, da er unter anderem die Form kamma zuvor auf der Stral’e wahrgenommen, aber

nicht verstanden habe, er sie seit der Ubung aber verstehe (Befr4: 153-159).

In U5 sollte anhand der Transkriptausschnitte zu den Sequenzen aus U4 entschieden werden,
welche der Formen von kdnnen ohne Vollverb auftauchen (A) und welche Griinde es dafir
geben konnte (B). Hier fallen die Ergebnisse sehr positiv aus: In Teil A lassen sich groftenteils
richtige Antworten finden und auch in Teil B wurden sinnvolle Vorschlage gebracht (im Ple-
num, s. Tabelle zu PGD-895 in Anh. 1II).

Die erste inhaltsfokussierte Frage (U6) (zum Gesprachsthema) wurde im Plenum besprochen,
da die Proband*innen aufgrund der Diskussionsfragen in der vorangegangenen Ubung dachten,
dies sei auch hier das VVorgehen. Die Frage wurde von mehreren Proband*innen korrekt beant-

wortet. U7, in der die drei moglichen Ausflugsziele notiert werden sollten, fallt durchschnittlich
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aus. Lediglich Promenade wurde von drei Proband*innen erkannt und (in orthographisch in-
korrekter Form) notiert (Prob2: Prominade | Prob3: Prominate | Prob5: Prominale). Prob3 hat
zudem See erkannt (Prob3: Sse). Von Innenstadt wurde zweimal der zweite Wortteil erkannt,
aber an falscher Stelle notiert (Probl: Sattd | Prob2: stadt). In U8 hat Prob1 die einzig richtige
Antwortmaoglichkeit (a) angekreuzt. Die anderen Proband*innen haben diese ebenfalls ange-
kreuzt, zusitzlich aber auch Antwortmaoglichkeit ¢ —was auf eine Schwiche der Ubung hinwei-

sen konnte.

Das Ubungsformat in U9 (Zuordnung von Lautsequenzen zu passenden Transkriptausschnitten)
scheint insgesamt zu anspruchsvoll oder zumindest ungewohnt gewesen zu sein. Lediglich
Probl hat zwei der Sequenzen in Ansétzen markiert. Alle anderen Proband*innen haben (vor
der Besprechung der Losungen) keine der gesuchten Sequenzen markiert. Prob3 wies im An-
schluss an die Ubung darauf hin, dass er gedacht habe, dass pro Zeile eine Sequenz gefunden
werden sollte. Daher habe er beispielsweise bei der ersten Audiosequenz nur in Zeile 1 gesucht,
bei der zweiten Audiosequenz in Zeile 2 und so weiter. Die Instruktionen schienen also nicht
ganzlich klar gewesen zu sein. In seiner Befragung merkte Prob3 an, dass er eine solche Ubung
das erste Mal gemacht habe und diese gern vermehrt in der Schule machen wiirde (Befr3: 259-
270).

4.3.2.2. Ubungssequenz PGD-911 ,, Anruf in der Apotheke

Bei der Durchfiihrung der zweiten Ubungssequenz waren bis auf Probl alle Proband*innen

anwesend. Die Untersuchung der Ubungsergebnisse aus PGD-911 hat Folgendes ergeben:

Zu Beginn der Ubungssequenz wurden zur Aufwarmung zwei vergleichsweise wenig an-
spruchsvolle Mikro-Hortbungen durchgefiihrt: Da im Hortext mehrere Komposita mit dem
Wortteil Sonnen- vorkommen, sollte in U1 der Unterschied zwischen Sonne(n)- und so ‘ne(n)
(Verschleifung von so eine(n)) erkannt werden. Die Kreuze wurden gréfitenteils korrekt gesetzt.
Lediglich Sonnengel (f) wurde von fast allen Proband*innen falsch zugeordnet — was daher auf

die Qualitat des Audios zurtickzufuhren sein kdnnte.

In U2 sollten kurze Sequenzen dem Gesprachseinstieg und -ausgang zugeordnet werden. Bis
auf Prob5 haben alle Proband*innen gréf3tenteils korrekte Kreuze gesetzt. Auch hier sind die
meisten Fehler bei der letzten Sequenz (f) entstanden — was ebenfalls auf die mangelnde Qua-
litdt des Audios hinweist. Laut Prob6 (Befrl: 94-96) und Prob5 (Befr4: 59-61) waren die Warm-

Up-Ubungen an sich nicht schwierig bzw. kein Problem. Prob5 fligte allerdings hinzu, dass er
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U2 nur zu fiinfzig Prozent verstanden habe (Befr4: 61-72), womit er sich vermutlich auf die

Audiosequenzen und nicht die Ubung selbst bezieht.

11. Intro Globalverstehen

An dieser Stelle wurde das erste Mal der gesamte Hortext abgespielt. Die anschlieRende Frage
dariiber, wer mit wem wo spricht, wurde von allen Proband*innen bis auf Prob2 korrekt beant-
wortet (U3).

In U4 sollte das Wortmaterial man sollte bzw. sollte man innerhalb verschiedener Sequenzen
erkannt werden (a), was allen Proband*innen gelungen ist. Dass es sich bei der Formulierung
um eine Empfehlung handelt, wurde nur von Prob4 und Prob7 gel6st (b). Da die Bedeutungen
der Antwortmoglichkeiten Pflicht, Fahigkeit und Empfehlung dem Groliteil der Proband*innen
nicht bekannt waren, wurden diese von der Durchfiihrungsleitenden mundlich erlautert. Den-
noch konnte der fehlende Wortschatz verantwortlich fir die erfolglosen Ankreuzversuche von

Prob2, Prob3, Prob5 und Prob6 gewesen sein.

In U5 wurde (abgesehen von der Verschleifung so ne(n) in U1) das erste spontansprachliche
Phanomen der Ubungssequenz eingefiinrt: die Elision des Schwas [o] bei Verben in der ersten
Person Singular. Bei fahre (b), habe (e), denke (f) und komme (g) fallen die Ergebnisse sehr
positiv aus. Bei dachte (c), hatte (d) und danke (h) gibt es hingegen kaum korrekte Antworten.
Dies konnte darauf hinweisen, dass den Proband*innen letztere Verben weniger gelaufig oder
dass die Audiosequenzen anspruchsvoller waren. Prob7 weist fehlerlose Ergebnisse vor. In der
Befragung bringt Prob7 zum Ausdruck, dass sie Ubung 5 ,,super gefunden habe (Befr2: 45-
46) und sie etwas uUber den Unterschied zwischen geschriebener und gesprochener Sprache ge-
lernt habe (Befr2: 101-102). Laut Prob6 und Prob5 sei die Ubung schwer gewesen, da schnell
gesprochen wurde (Befrl: 106-108; Befr4: 74). Auch Prob3 deutete an, dass die kurzen Verb-
formen fur ihn schwer zu erkennen gewesen seien und er das Ausbleiben des Endlautes nicht
habe wahrnehmen kénnen (Befr3: 98-103). Er fiigte hinzu, dass er Formen wie fahr‘ schon auf
der Stral3e wahrgenommen, er dariiber aber in der Schule zuvor nichts gelernt héatte (Befr3: 103-
110), er es aber gern lernen wiirde: ,,,Fahre®, ,fahr‘. Das ist — muss in der Schule immer lernen.

Weil in die Strafle, wenn jemand sprechen, nicht verstehen, was gesagt™ (Befr3: 280-281).

In U6 ging es um die [t]-Elision am Silbenendrand von ist und nicht. Wie auch in U5 wurden
kurze Sequenzen mit den verkiirzten Formen abgespielt. Die Ubung bestand darin, die schwa-

chen Formen (,,gesprochen®) zu erkennen und diese sowie auch die in der Schriftsprache
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ublichen Versionen (,,geschrieben®) zu notieren. Anders als in der vorherigen Ubung wurde
hier allerdings pro Form nicht nur eine, sondern jeweils drei Sequenzen angehért. Die Pro-
band*innen dachten jedoch, sie missten auch hier in jeder Sequenz eine andere Form heraus-
horen. Das hatte zur Folge, dass die Proband*innen allesamt mehr Formen notiert haben, als
gesucht waren (s. Tabelle zu PGD-911 in Anh. 111). Dass die Instruktion bei dieser Ubung nicht
verstanden wurde, spiegelte sich auch in den Befragungen wider (Befrl: 96-97; Befr3: 114-
115; Befr4: 77-81). Dennoch lassen sich vereinzelt korrekte Antworten finden: Prob2, Prob5
und Prob7 haben (unter anderem) die gesuchte Form von ist notiert. Prob6 hat bei ,,gesprochen*
interessanterweise ,,Names “ notiert, was als Verschleifung von Name und ist gedeutet werden
konnte. Die verkirzte Form von nicht wurde von Probl, Prob6 und Prob7 erkannt (und neben
anderen nicht gesuchten Formen notiert). Prob3, der sowohl bei ist als auch bei nicht ausschlie3-
lich die in der Schriftsprache tiblichen Formen notiert hat, erwahnte wie bei U5 auch hier, dass
er die Verbformen nicht als verkirzt (also ohne [t]) wahrgenommen habe (Beft3 | 123: ,,Ich
schreibe ,ist* und gehort ,ist*.*) und dass es ihm grundsétzlich schwerfalle, kurze Worter zu
verstehen (Befr3 | 121: ,,Wenn die Wort kurz, immer nicht gehort.”), er dies aber gern iben
wiirde (Befr3: 278). Prob7, die hingegen positive Ergebnisse aufweist, bezeichnete die Ubung
ebenfalls als schwer und begriindete dies mit der hohen Sprechgeschwindigkeit bzw. der Kiirze
der Audiosequenzen (Befr2: 30-45).

Bei U7, in der es um die Aussprachevarietiten der Wortendung -gt ging, weisen Prob2 und
Prob5 beinahe nur falsche Lésungen vor, Prob3, Prob4, Prob6 und Prob7 nahezu ausschlief3lich
richtige. Prob3 habe die Ubung bzw. die Unterscheidung der verschiedenen Laute dennoch als
,,Sehr schwer empfunden, da auch hier schnell gesprochen worden sei (Befr3: 148-151). Bei
Prob7 kam die Ubung besonders gut an, da sie zuvor bereits auf dialektale Einfliisse (z.B. ,,isch*

fiir ich) aufmerksam geworden waére, aber noch nichts dartiber gelernt hatte (Befr2: 83-90).

In U8 ist es Prob3, Prob4 und Prob6 gelungen, jeweils vier der zehn gesuchten Partikeln zu
erkennen. Prob5, Prob2 und Prob7 haben sogar fiinf, sechs und sieben Worter finden kénnen.
Angesichts der Ungewohntheit des Ubungsformats und der Sprechgeschwindigkeit, die der Au-
dioausschnitt vorweist, sind diese Ergebnisse als sehr positiv zu werten. Prob6 wies im Zusam-
menhang mit U8 darauf hin, dass sie zunachst nicht gewusst habe, was zu tun war, die Erlaute-
rung durch die Durchfuhrungsleitende aber hilfreich gewesen sei (Befrl: 73-74). Prob3 emp-
fand die Sprechgeschwindigkeit im Audioabschnitt als Gberdurchschnittlich hoch im Vergleich

zu dem, was er aus seinem deutschen Sprachalltag gewohnt war (Befr3: 131-144).
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In U9 bis U13 wurde noch einmal der gesamte Hortext in fiinf Abschnitten angehort. Zu jedem
Abschnitt wurde eine Frage gestellt, deren Antwort den jeweiligen Abschnitt mehr oder weni-
ger zusammenfassen sollte. Das Anliegen der Kundin (U9) sowie die Einschitzung der Apo-
thekerin zur Aussage der Kundin beziiglich ihrer Sonnenallergie (U12) wurden von allen Pro-

band*innen bis auf Prob4 korrekt identifiziert (beides Multiple-Choice-Fragen).

Die Ubungen, in denen bestimmte Begriffe oder Erklarungen notiert werden sollten, fallen deut-
lich gemischter aus. Wahrend der Begriff Sonnenallergie in U11a noch von den meisten Pro-
band*innen (wenn auch nur zum Teil oder in inkorrekter Schreibung) notiert wurde (Prob2:
sonnenallergien | Prob3: sohne alagy | Prob5: allergie | Prob6: allergie | Prob7: Sonnenallergie),
wurden die in U10 gesuchten Begriffe fiir die Zusammenstellung einer Reiseapotheke weniger
erfolgreich identifiziert. Sonnencreme taucht bei vier Proband*innen in Ansétzen oder inkor-
rekter Schreibung auf (Prob2: Sonnkrim | Prob3: Sohnen Kreme | Prob5: Grame | Prob7:
Sonnencerem), Schmerzmittel bei zweien (Prob5: Schmerzein | Prob7: Schmerzenmittel) und
die Begriffe Verdauung, Blasenpflaster und Miickenschutz ausschlieRlich bei Prob7. Prob6 hat
zu U10 nichts notiert, was sie in ihrer Befragung damit begriindete, dass zu schnell gesprochen
worden sei und sie sich nicht darauf konzentrieren habe kénnen, was gesagt wurde (Befrl: 114-
116). Einzelne Worter innerhalb des Lautstroms zu identifizieren, sei ihr somit nicht gelungen.
Zudem deutete sie an, dass ihr Nach-dem-Horen-Aktivitaten leichter gefallen seien als eine
Wahrend-des-Horens-Aktivitat, wie U10 es war (Befrl: 122-128). Prob3, der immerhin eines
der gesuchten Worter identifiziert hatte (Prob3: Sohnen Kreme), merkte ebenfalls an, dass die
Apothekerin (anders als die Kundin) zu schnell gesprochen habe, er aber auch nicht alle Worter
gekannt habe (Befr3: 157-171). Auch fiir Prob5, der Schmerzmittel und Sonnencreme zumin-
dest in Ansétzen erkannt hatte (s.0.), habe die Apothekerin zu schnell gesprochen (Befr4: 129,
141). Die globale Bedeutung des Hortextabschnittes habe er aber verstanden (Befr4: 141).

Auch zu U13, in der nach dem Grund gefragt wurde, aus dem die Kundin in die Apotheke
kommen soll, weist nur Prob7 eine weitgehend aussagekréftige Antwort vor (Prob7: Weil die
Produckt vorstellen kdnnen.). Prob2, Prob3 und Prob5 haben ausschliel3lich das wohl am deut-
lichsten zu hérende Wort vorstellen notiert. Prob4 und Prob6 ist es nicht gelungen, eine pas-
sende Antwort zu finden. Prob3 und Prob6 erwahnten in diesem Zusammenhang die gleichen
Schwierigkeiten wie in U10 (Befrl: 110-111, 119-128; Befr3: 177, 187).

Was die proband*innenspezifische Auswertung angeht, so ist es besonders auffallig, dass Prob7
bei allen Inhaltsfragen ausnahmslos korrekte Antworten aufweist, Prob4 hingegen ausschliel3-

lich inkorrekte (abgesehen von der Multiple-Choice-Frage in U11b). Alle anderen Proband*in-
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nen weisen bei den Multiple-Choice-Fragen weitgehend positive und bei den offeneren Fragen
eher durchschnittliche Ergebnisse auf. Ein Hauptproblem scheint der Wortschatz gewesen zu
sein. Viele der gesuchten Antworten enthielten Worter, die nicht bekannt waren und héatten

vorentlastet werden massen.

Im letzten Teil der Ubungssequenz wurde das Transkript zum Hortext ausgehandigt und der
gesamte Hortext wurde noch einmal abgespielt. Nachdem die Makrostruktur kurz im Plenum
besprochen wurde, sollten in U14 Beispiele fiir Anderungen geplanter AuBerungen gefunden
werden. Prob2 und Prob7 ist es gelungen, mehrere Beispiele zu finden, und Prob4 hat eines
gefunden. Prob6 hat zwar keine Anderungen geplanter AuRerungen, aber Beispiele fiir Pausen
oder Unterbrechungen markiert (z.B. bei &hm). Prob3 hat ausschliel3lich Gedankenstriche mar-
kiert (vermutlich, da diese Anderungen oder Abbriiche von AuBerungen ausdriicken). Prob4

war bei U14 und U15 nicht anwesend.?®

In Teil a) von U15 sollten die Proband*innen einen spontansprachlichen weil-Satz (Kausalsatz
mit Verbzweitstellung) in einen schriftsprachlich korrekten Satz umformen, was Prob2, Prob3,
Prob6 und Prob7 fehlerfrei gelungen ist. In Teil b) sollten weitere weil-Satze im Transkript
gefunden werden und entschieden werden, ob weil-Séatze als eigenstandige Hauptsatze, mit
Verbzweitstellung und/oder mit weil am Ende des Satzes auftreten kénnen. Prob2 und Prob3
haben jeweils ein Beispiel flr ersteren Fall gefunden. Prob6 und Prob7 haben Beispiele fur
beide korrekten Antwortmdéglichkeiten gefunden. In der Befragung mit Prob3 merkte dieser an,
dass er mehr Zeit gebraucht hatte, um das Transkript zu lesen (Befr3: 228-229). Das Transkript
simultan mitzulesen, wéhrend der Hortext abgespielt wurde, habe ihm Probleme bereitet
(Befr3: 191-192, 197-198). Erschwert worden sei dies noch dadurch, dass ihm nicht alle Worter
bekannt waren (Befr3: 231-233). Die Ubungen selbst seien nicht schwer fiir ihn gewesen
(Befr3: 209-215). Die Frage, ob die Beispiele, die von der Durchfiihrungsleitenden zum besse-
ren Verstandnis der in U14 und U15 behandelten Phanomene angefiihrt wurden, hilfreich ge-
wesen wéren, bejahte Prob3 (Bfr3: 218-224).

4.3.2.3. Zusammenfassende Auswertung der Ubungsergebnisse

Die Ubungsergebnisse, die sich aus den Durchfiihrungen der Ubungssequenzen ergeben haben,

lassen sich als insgesamt durchwachsen beschreiben. Als weniger erfolgreich haben sich unter

28 Aufgrund eines Konflikts mit der Kursleitung, die wihrend der Erprobung der Ubungssequenz anwesend war,
hatte Prob5 kurzzeitig den Raum verlassen. In seiner Befragung geht er kurz darauf ein (Befr4: 46-48, 116-120).

48



anderem die Ergebnisse derjenigen Teillbungen herausgestellt, in denen Sprechbeitrage der
Apothekerin (eine der Sprecherinnen in PGD-911) dekodiert werden sollten (z.B. U1f, U10,
U13).

Ebenso scheint der fehlende Wortschatz sich stark auf die Ubungsergebnisse ausgewirkt zu
haben. Mussten Wérter oder Wortformen dekodiert werden, die nicht Teil des Grundwortschat-
zes oder den Proband*innen aus anderen Grinden unbekannt waren, fielen die Ergebnisse ins-
gesamt schlechter aus (z.B. PGD-895: U7 | PGD-911: U4b, U10, U11).

In einigen Fallen waren hingegen die Instruktionen und das jeweilige Ubungsvorgehen nicht
verstanden worden. So schien den Proband*innen beispielsweise in PGD-911-U6 nicht klar
gewesen zu sein, wie viele Formen gesucht waren, und in PGD-895-U9 (in der mit dem Tran-
skript zum gesamten Hortext statt nur mit kurzen Transkriptausschnitten gearbeitet wurde), wo

genau die gesuchten Formen zu finden waren.

Auffallig positiv fallen die Ergebnisse bei Multiple-Choice-Fragen (PGD-895: U2, U8 | PGD-
911: U3, U4, U9, U11b, U12) und Diskriminationsiibungen aus (PGD-895: U4A, U5 | PGD-
911: U1, U2, U7). Dies bezieht sich sowohl auf die form- als auch die inhaltsfokussierten Ak-

tivitaten.

Die proband*innenspezifische Auswertung zeigt jedoch auch, dass die Erfolgsquote der Pro-
band*innen durchaus mit ihrem individuellen Sprachstand zusammenzuhéngen scheint. Auf-
fallig ist unter anderem, dass Prob4 bei beiden Ubungssequenzen die am wenigsten erfolgrei-

chen Ubungsergebnisse vorweist, wihrend die Ergebnisse von Prob7 nahezu fehlerlos sind.

Bevor die vorgestellten Ergebnisse hinsichtlich ihrer didaktischen Haltbarkeit diskutiert wer-
den, wird im Folgenden ein Blick darauf geworfen, wie die Proband*innen selbst die Ubungs-
sequenzen sowie ihre Erfolge und Misserfolge bewertet haben.

4.3.3. Evaluationsergebnisse

An dieser Stelle werden die Ergebnisse (s. Anh. IV) vorgestellt, die sich aus den Evaluations-
befragungen ergeben haben, die im Anschluss an die Erprobung der Ubungssequenzen mit vier
Proband*innen vorgenommen wurden. Die Befragungen werden zun&chst individuell vorge-
stellt und anschlieBend proband*inneniibergreifend zusammengefasst. Prob6 und Prob7 waren
ausschlieBlich bei der Durchfiihrung von PGD-911 anwesend, Prob3 und Prob5 bei beiden.

4.3.3.1. Befragung 1 (Prob6)

Prob6 schatzt ihre Horverstehensfertigkeit grundsétzlich als vergleichsweise stark ein und sieht

ihre Schwachen eher bei anderen sprachlichen Fertigkeiten, wie Sprechen und das Schreiben
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anspruchsvollerer Textsorten (Z. 13-28, 174-178). Die Horiibungen, die in den Erprobungen
absolviert wurden, seien allerdings ein ,,bisschen schwierig®” fiir sic gewesen (Z. 3). Dies be-
griindet sie unter anderem damit, dass einige ,,neue [...] schwierig[e] lange Worter* vorgekom-

men seien (Z. 10).

In Bezug auf die Ubungssequenz PGD-911 merkt sie an, dass sie den Hortext insgesamt zu lang
gefunden habe (Z. 35) und dass es ihr besser gefallen habe, wenn mit kurzen Textausschnitten
gearbeitet wurde (Z. 38-41). Zudem fiihrt sie an, dass sie nicht alles verstanden habe, wenn die
Apothekerin gesprochen hat (Z. 46, 50-51), da diese schnell geredet und der Probandin unbe-
kannte Worter verwendet habe (Z. 55). Die Instruktionen habe sie immer verstanden (Z. 66-
70). Lediglich bei PGD-911-U8 (Heraushdéren von Partikeln) habe sie zunéchst nicht gewusst,
was zu tun war, die Erlauterung durch die Durchfuhrungsleitende habe ihr aber geholfen (Z.
73-74). In Bezug auf die Ubungen (PGD-911) deutet Prob6 an, dass ihr das Identifizieren lan-
gerer unbekannter Worter schwergefallen sei, da sehr schnell gesprochen worden sei und sie
sich nicht auf die gesuchten Begriffe habe konzentrieren kdnnen (Z. 10, 115-116, 125). Das
Identifizieren kurzerer Worter bzw. Wortformen sei hingegen nicht schwierig gewesen (Z. 139)
und habe ihr gut gefallen (Z. 135). Ob ihr die Mikro-Héribungen beim Beantworten der In-
haltsfragen geholfen héatten, verneint sie allerdings (Z. 146-151).

Beim Vergleich zu herkdmmlichen Horiibungen merkt sie an, dass die Ubungen in ihrem Buch
»nicht schwierig® bzw. , leicht* seien, die Ubungen aus der Erprobung jedoch ein ,,bisschen
schwierig™ (Z. 189-187) gewesen seien. Zu den Hortexten sagt sie: ,,Wenn wir héren, nicht

sehr, sehr schnell. Ja, aber heute, ja, sehr schnell.” (Z. 191).

Auf die Frage hin, was sie gelernt habe, antwortet sie zunachst ,,Horen* (Z. 156), womit sie
sich vermutlich auf ihre allgemeine Horverstehensfertigkeit bezieht. Zudem nennt sie die Un-
terscheidung von Sonnen und so einen (Verschleifung in PGD-911-U1) sowie am Anfang und
am Ende (in der Instruktion von PGD-911-U2, kein Ubungsinhalt), deren Bedeutungen sie vor-
her nicht gekannt habe (Z. 156-158).

4.3.3.2. Befragung 2 (Prob7)

Zu ihren sprachlichen Fertigkeiten auf3ert Prob7 zu Beginn der Befragung, dass das Horverste-
hen am schwierigsten fiir sie sei, da ihr der Input manchmal zu schnell gehe und sie sich im
Nachhinein nicht daran erinnern kénne, was gesagt wurde (Z. 3-4) —was allerdings auch tages-
abhangig bei ihr sei (Z. 10-12). Gegen Ende der Befragung erzahlt die Probandin von einer
Situation aus ihrem Privatleben, in der sie telefonisch einen Termin vereinbaren wollte und ihre

Gesprachspartnerin an sich gut verstanden habe, den Input jedoch offenbar nicht schnell genug

50



habe verarbeiten kénnen (Z. 127-130, 132-134). Folglich scheint sie zwar einzelne Worter und
Strukturen dekodieren, die globale Bedeutung dabei jedoch nicht immer erfassen zu kénnen.
Im Vergleich zum Horverstehen seien Schreiben und Lesen leichter fur sie, nur beim Sprechen

sei sie ebenfalls unsicher (Z. 16-19).

Zur Ubungssequenz PGD-911 merkt sie an, dass im Hortext ein wenig schnell gesprochen
wurde (Z. 28) und ergénzt: ,,[...] manchmal spricht, also, zu schnell auf einmal [...] Und da
nochmal muss aufpassen (Z. 43, 45). Damit bezieht sie sich vermutlich nicht nur auf das
Sprechtempo, sondern auch auf die Kirze der Audiosequenzen. Wahrend der Durchfuihrung ist
der Eindruck entstanden, dass die Lernenden bei besonders kurzen Hortextausschnitten, in de-
nen aullerdem schnell gesprochen wurde, beim jeweils ersten Horen hdufig noch nicht bereit
fur den zu dekodierenden Input gewesen sind. Erst nach mehrmaligem Héren konnten Infor-
mationen extrahiert oder gesuchte Formen identifiziert werden. Dies scheint Prob7 zu bestéti-
gen (Z. 6-7, 43, 45). In Bezug auf die Sprecherinnen erwéhnt sie, dass die Kundin (Anruferin)
gut zu verstehen gewesen sei (Z. 114, 118), die Apothekerin (Gespréchspartnerin am anderen
Ende der Leitung) jedoch sehr schnell gesprochen habe und von sprachlich schwéacheren Ler-

nenden vermutlich nicht verstanden worden ware (Z. 118-120).

Die Ubungen selbst finde sie ,,super und gerade das zwei- bis viermalige Horen sei gut fir sie
gewesen (Z. 6-7), womit sie sich vermutlich auf das mehrmalige Abspielen kurzer Audiose-
quenzen in den Mikro-Horiibungen bezieht. Die einzige Ubung, die Prob7 als ,,schwer* be-
zeichnet, ist PGD-911-U6 (Z. 30-31). Jedoch handelt es sich hier um die Ubung, in der die
Instruktionen nicht klar waren. Zwar meint Prob7 diese verstanden zu haben (Z. 37-43), jedoch
hat sich bei der Auswertung der Ubungsergebnisse herausgestellt, dass alle Proband*innen
dachten, sie missten insgesamt zwolf statt der tatséchlich gesuchten vier Formen notieren. An-
sonsten bezeichnet sie alle anderen Ubungen als ,,leicht®, , leichter oder ,,nicht schwer* (Z. 48-
71). Auch die schriftlichen und mindlichen Instruktionen meint sie immer verstanden zu haben
(Z. 72-80).

Beim Vergleich von herkdmmlichen Hortexten mit dem Hortext PGD-911 bemerkt Prob7:
,»Also man spricht ganz nicht so schnell, sondern spricht langsam, dann (unv.) versteht.” (Z.
112). Im Gegensatz dazu vermutet sie im Zusammenhang mit dem in der Ubungssequenz ver-
wendeten Hortext, dass Sprachanfanger*innen diesen (bzw. v.a. die Apothekerin, die sehr
schnell spricht) nicht verstehen wiirden: ,,Dann man kann nicht — also die nicht gut Deutsch

sprechen kann oder verstehen kann, dann kann man nicht das einfach verstanden* (Z. 119-120).

Besonders gut habe Prob7 die Behandlung regionaler Varietaten gefallen (PGD-911-U7). Auch

hier erzahlt sie von Erfahrungen aus ihrem Sprachalltag, in denen sie bereits auf dialektale
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Einfliisse (z.B. ,,isch* fiir ich) aufmerksam geworden wére, Uber die sie aber zuvor noch nichts
gelernt hatte (Z. 83-90). Des Weiteren deutet sie an, dass ihr die Eigenschaften gesprochener
und geschriebener Sprache zuvor nicht bekannt gewesen seien und sie in diesem Zusammen-
hang etwas dazugelernt habe, wie die Formen ich hab ‘ im Gegensatz zu ich habe (Z. 95-104).

Insgesamt habe ihr die Durchfiihrung der Ubungssequenz gefallen (Z. 139).

4.3.3.3. Befragung 3 (Prob3)

Prob3 erwéhnt in Bezug auf seine sprachlichen Fertigkeiten, dass Lesen flr ihn nicht schwer
sei (Z. 191, 197-198) und er normalerweise auch keine Probleme mit Horverstehensubungen
habe (Z. 10), er jedoch die Ubungen in den durchgefiihrten Ubungssequenzen sehr schwer ge-
funden hétte (Z. 3). Selbst wenn eine Audiosequenz mehrfach (,,fiinfmal*) abgespielt wurde (Z.
12), habe er die gesuchten Formen — wie die schwachen Formen hab‘ (Z. 16, 101), fahr‘ (Z.
98-99) und is * (Z. 118), die Verschleifungen kamma und kémma (Z. 16, 63, 72) oder die Parti-
keln natlrlich und gar (Z. 131) —, allen voran also ,,kurze Worte*“ (Z.14) oft nicht heraushoren
oder deuten kénnen (Z. 19). So habe er beispielsweise nicht wahrnehmen kénnen, wenn der
letzte Laut eines Wortes elidiert wurde (Z. 127: ,,Ich gehort ,ist* und schreibe ,ist*.*) oder wenn
sich zwei Formen in einem Laut unterschieden haben (Z. 72: ,,Ich weil} nicht ,kamma‘ oder
Jkomma‘.“; Z. 148, 151: ,,,cht’, ,kt‘ [...] Nicht gehort.).

Wie auch die anderen Proband*innen begriindet er seine Dekodierschwierigkeiten vor allem
mit dem Sprechtempo in den Hortexten (Z. 7, 24, 61, 86, 89-90, 129, 151). Prob3 empfand die
Sprechgeschwindigkeit zum Teil sogar als tiberdurchschnittlich hoch im Vergleich zu dem, was
er aus seinem deutschen Sprachalltag gewohnt war (Z. 131-144): ,,Aber wenn sprechen schnell,
in der Strafe nicht sprechen gleich. Viele Leute nicht sprechen, wenn ich sprechen mit andere
Leute, (nicht?) sprechen sehr schnell.“?® Da in herkémmlichen Horiibungen (,,im Buch®, Z. 36)

nicht so schnell gesprochen werde, glaube er, in diesen mehr zu lernen (Z. 33-39).

Zusétzlich zum Sprechtempo scheint stellenweise auch der fehlende Wortschatz zu Schwierig-
keiten geflihrt zu haben (Z. 166-171). Im Zusammenhang mit dem Hortext PGD-895 erwahnt
er zudem, dass die Hintergrundgerdusche (Unterhaltungen anderer Personen) ein Problem ge-

wesen seien (Z. 26: ,,viele Leute sprechen®; Z. 29: ,,viele Leute in der Stralle; Z. 49: ,,hier nicht

29 Dass das authentische Sprechtempo in den Hortexten ungewohnt fir die Proband*innen war und Prob3 dieses
auch aus seinem Sprachalltag nicht gewohnt war, hangt sicherlich nicht zuletzt damit zusammen, dass Mutter-
sprachler*innen unter Umstanden Ricksicht auf die sprachlichen Defizite von Sprachanfanger*innen nehmen. So
kann es durchaus sein, dass die Proband*innen selbst in der deutschen Sprachrealitit selten mit einem authenti-
schen Sprechtempo konfrontiert werden, da ihre deutschsprachigen Gesprachspartner*innen dieses anpassen und
womdglich sogar deutlicher sprechen und einen vereinfachten Wortschatz verwenden.
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verstehen, weil ich hore viele Frauen sprechen®). Insgesamt sei der Hortext PGD-895 aber im

Vergleich zu PGD-911 besser fiir ihn gewesen, da dieser kirzer war (Z. 234-238).

Gut gefallen haben ihm Ubungen, in denen mit dem Transkript oder mit Transkriptausschnitten
gearbeitet wurde, wie in U5 (Z. 78) und U9 (Z. 45-47) aus PGD-895 und U14 und U15 aus
PGD-911 — wobei er bei letzteren anmerkt, dass es ihm schwer gefallen sei, gleichzeitig zu
horen und zu lesen (Z. 191-192, 198, 274), und er das Transkript langsamer hatte lesen mussen,
um alles zu verstehen (Z. 228-229).

Was die Ubungsinhalte angeht, so hat — trotz der oben genannten Dekodierschwierigkeiten —
insbesondere die Behandlung schwacher und verschliffener Formen Anklang bei ihm gefunden.
Auf die Frage hin, was er gelernt habe, antwortet er (Z. 257): ,,Was bedeutet kurze Worte, was
es bedeutet.” Im Genaueren nennt er hier noch einmal die Verschmelzungen kamma und kémma
sowie die verkirzte Form fahr‘ (Z. 280) und erwéhnt mehrmals, dass er gerne weitere dieser
Wortformen in der Schule lernen wirde (Z. 266: ,,Das ist (lernen?) zu erste Mal. Die musst —
das kurze Wort muss in die Schule lernen.* | Z. 278: ,,Ich wiinsche immer neue Worter, gleich
kurze Wort lernen.*). Dies begrundet er wie folgt (Z. 280-281): ,,Das ist — muss in der Schule
immer lernen. Weil in die Strale, wenn jemand sprechen, nicht verstehen, was gesagt.” Er
scheint somit zuvor auf spontansprachliche Formen getroffen zu sein, diese aber nicht verstan-
den zu haben. Allerdings ergénzt er dann (Z. 283): ,,Letzte Mal, wenn ich gehort, ich verstehe,
was ist das.” Damit bezieht er sich auf eine nachfolgend umschriebene Erfahrung (ndmlich die
Beobachtung eines Gesprachs zwischen einer Kassiererin und einer Kundin), die er offenbar

nach der Durchfiihrung der Ubungssequenzen gemacht hatte:*°

Ausschnitt 1 | Befragung 3 (Z. 287-291):

P3: Ja. Und nur ein Wort gehért, ein Mann — eine alte Frau gesprochen mit Kassiererin und sie sagt:
,Brauchst® — ,Sie brauchen ein Tite?“ Sie sagt: ,| hab scho.” Die erste Mal gehort.

I: Da haben Sie es das erste Mal gehort.

P3: Eine Freund, deutscher Freund und ,Was bedeutet das: ,| hab scho*?* Er sagt: ,Ich habe schon.*
Das ist (lacht) erste Wort gehort in die Stral3e.

Seine Erzdhlung deutet darauf hin, dass die Durchfiihrung der Ubungssequenzen den Proban-
den auf spontansprachlich verwendete Wortformen hat aufmerksam werden lassen. Das Durch-
fihren entsprechender Mikro-Horibungen und das Aneignen des Wissens (ber schwache
Wortformen kénnte also dazu beigetragen haben, dass der Proband sich Gberhaupt mit der wahr-
genommenen Phrase auseinandergesetzt hat und er diese — womdglich sogar weitere &hnlich

verschliffene Strukturen — zukinftig dekodieren kann.

% Die Durchfiihrung der ersten Ubungssequenz hatte acht Tage vor seiner Befragung stattgefunden, die zweite am
Vortag der Befragung.
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4.3.3.4. Befragung 4 (Prob5)

Auch Prob5 sieht Schwachen hinsichtlich seines Horverstehens, wahrend er beim Lesen kein
Problem habe (Z. 4). Er deutet allerdings an, dass ihm das Horverstehen in seinem Deutschkurs
langsam leichter falle, wihrend ,,diese[s]“ (Z. 9) (die Durchfiihrungen der vorliegenden Arbeit)
aber ,,sehr schwierig* (Z. 10) fir ihn gewesen seien. So schatzt er diese auch nicht als passend
fiir das Niveau B1 ein, sondern ,,vielleicht C1 oder C2* (Z. 6-7). Als Grund nennt auch dieser
Proband zum einen das Sprechtempo (Z. 9: ,,Aber dieses schnell.” | Z. 74: ,,aber das auch schnell
gehort™ | Z. 129: , viel sehr schnell die Apotheker*), zum anderen aber auch, dass die Ubungen
,hur mit Horen* (Z. 23) gewesen seien und nicht ,,mit Lesen® (Z. 4, 23). Damit bezieht er sich
vermutlich auf diejenigen Ubungen, in denen ohne ein Transkript oder Ausschnitte daraus ge-

arbeitet wurde — was er aus herkommlichen Ubungen nicht gewohnt gewesen sein diirfte.

Wahrend Prob5 in Bezug auf die Durchfiihrung von PGD-911 (i.E. den Hortext) wiederholt
Aussagen trifft wie ,,das ist sehr schwierig® (Z. 9), ,,sehr schwer* (Z. 34) und ,,die gestern
schwer (Z. 32, 172), gibt er bei Fragen zu konkreten Ubungen hauptsachlich Antworten wie
malles gut™ (Z. 59), ,,ich habe keine Problem® (Z. 61), ,,verstehe ich und mache Kreuz, aber
weil nicht, ob richtig® (Z. 85) und so weiter (vgl. auch Z. 61, 112, 123). Da seine Ubungser-
gebnisse allerdings wenig positiv ausfallen, scheint er sich mit letzteren Aussagen darauf zu
beziehen, dass er wusste, was in welcher Ubung zu tun war, und er in der Lage war, die Ubun-
gen Uberhaupt zu absolvieren. Insbesondere die zuletzt aufgefiihrte Aussage in Z. 85 deutet
darauf hin, dass er mit ,,verstehe ich“ nicht die Ubungsinhalte zu meinen scheint. In Bezug auf
PGD-911-U6 erwahnt aber auch er, dass er die Instruktion nicht verstanden habe (Z. 81).

Von den Ubungsinhalten haben ihm vor allem die Verschleifungen kamma und kémma gefallen
(Z. 151-154). Er begriindet dies wie folgt (Z. 158): ,,Wenn ich in Stral3e, aber das ist Stralie
sprechen. Ja, wenn ich in Strale oder wenn Mann hat gesagt ,kamma‘, aber nicht verstehen,
aber jetzt ich verstehe was das.” Demnach scheint der Proband derartigen Formen zuvor begeg-
net zu sein, diese aber nicht verstanden zu haben. Der letzte Teil seiner Aussage ,,aber jetzt ich
verstehe was das* deutet zudem darauf hin, dass ihm seiner Ansicht nach die Durchfiihrung der
Ubungssequenzen dazu verholfen hat, derartige Formen verstehen zu kénnen. Er ergéanzt, dass
es bei anderen Formen bzw. Verben, wie der verkurzten Verbform Aab *, gleich sei (Z. 161, 163,
165). Dartiber hinaus zeigt er Interesse fur regionale Varietaten. So erwahnt er die Aussprache-
varietdten [1¢] und [1k] der Endung -ig, die von der Durchfiihrungsleitenden wahrend einer der
Erprobungen als Beispiel genannt worden waren, und bringt zum Ausdruck, dass er derartige

Ph&nomene bereits zuvor wahrgenommen hétte:
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Ausschnitt 2 | Befragung 4 (Z. 12-16):

P5: Aber das auch gut. Aber wenn Sie sagt gestern, das ist die Bairisch sprechen und das ist die
andere sprechen, ich weil3, ich weil} die Bairisch auch mit die Ende mit ,-dik" oder ,-dich®,
.zwanzik* oder ,zwanzich®. Ja, aber das ich weil}, aber das ist andere. Aber das auch richtig.

I: Aber es ist auch —

P5: Ja, also fur mich auch muss alles verstehen.

Im Vergleich der beiden Ubungssequenzen bezeichnet er PGD-895 als ,leichter (Z. 168) und
PGD-911 als ,,schwer®, aber ,,auch gut“ (Z. 172). In Bezug auf die Durchfuihrung selbst duf3ert
er im Zusammenhang mit PGD-895 (Z. 174): ,,Ja, aber die letzte Woche und Sie auch langsamer
(kommt?), die erste Mal kommt, langsamer (lernen?) und verstehen.* Er scheint demnach den
Eindruck gehabt zu haben, dass die Durchfiuhrungsleitende bei der Anleitung der ersten
Ubungssequenz langsamer vorgegangen ist, was bei seinem Sprachstand und angesichts der
Tatsache, dass das Ubungsformat neu und ungewohnt fiir die Lernenden war, moglicherweise

angemessener auf ihn gewirkt hat.

Insgesamt fallt in der Befragung mit Prob5 auf, dass er in einigen Fallen nicht konkret auf die
Fragen eingeht, die ihm gestellt werden. So entsteht an mehreren Stellen der Eindruck, dass er
diese nicht bzw. falsch verstanden hat (z.B. Z. 80-81, 104-106, 124-134).

4.3.3.5. Proband*innentibergreifende Auswertung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Proband*innen einen insgesamt weitestgehend
iibereinstimmenden Eindruck von den Ubungssequenzen hatten und sich ihre Evaluation ledig-
lich insofern unterscheidet, als bestimmte Aspekte je nach Sprachniveau®! mehr oder weniger

problematisch waren.

Wenn es Dekodierschwierigkeiten gab, so werden diese in den allermeisten Fallen mit dem
Sprechtempo in den Hortexten begriindet — insbesondere bei Ubungen, die sich mit Sprechbei-
tragen der Apothekerin (eine der Sprecherinnen in PGD-911) beschaftigen. Im Zusammenhang
mit den inhaltsfokussierenden Ubungen wird mehrmals angesprochen, dass die gesuchten Wor-
ter unbekannt gewesen seien. Schwierigkeiten werden zudem insbesondere im Zusammenhang
mit dem Heraushoren kurzer Worter und Wortformen (wie z.B. schwache Formen und Parti-
keln) sowie minimaler Lautunterschiede (wie bei den Aussprachevarietdten der Endung -gt)
geauRert. Dartiiber hinaus deuten die AuRerungen von Prob3 und Prob5 darauf hin, dass ihnen
Ubungen, in denen mit dem Transkript oder mit Transkriptausschnitten gearbeitet wurde, of-

fenbar leichter gefallen sind.

31 Der Sprachstand der einzelnen Proband*innen, der sich im Rahmen der Erprobungen und Befragungen abge-
zeichnet hat (Einschatzung der Durchfuhrungsleitenden und der Kursleitung, nicht fundiert durch allgemeine
Sprachstandstests), korrelierte stark mit den jeweiligen Ubungsergebnissen.
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Im Vergleich beider Ubungssequenzen (von Prob3 und Prob5) wird geaufert, dass erstere
(PGD-895) besser gewesen sei, da der Hortext kurzer war und die Durchfiihrungsleitende bei
der Anleitung der Ubungen langsamer vorgegangen sei.

Im Rahmen des Vergleichs mit herkémmlichen Hériibungen wird zum Ausdruck gebracht, dass
diese weniger anspruchsvoll seien, vor allen Dingen da in den Hortexten langsamer gesprochen
wurde. Prob7 schéatzt die erprobten Mikro-Horiibungen daher als zu anspruchsvoll fir Sprach-
anfanger*innen ein. Auch Prob5 empfindet die Ubungssequenzen (zumindest PGD-911) als zu
anspruchsvoll fur das Sprachniveau B1. Prob3 meint aufgrund seiner Dekodierschwierigkeiten

bei den durchgefiihrten Ubungssequenzen, in herkdmmlichen Ubungen mehr zu lernen.

Trotz der geduRerten Schwierigkeiten zeigen jedoch alle Proband*innen ein ausgesprochenes
Interesse an spontansprachlichen Phanomenen (v.a. schwache Formen/Verschleifungen, regio-
nale Varietaten). Bis auf Prob6 haben alle Proband*innen zum Ausdruck gebracht, dass sie
derartige Phdnomene zuvor in ihrem Sprachalltag wahrgenommen, aber nicht verstanden hat-
ten, sie diese aber nun verstehen wirden. So konnten Prob3 und Prob7 sogar eigene Beispiele
fur spontansprachliche Formen nennen (Prob3: verkiirzte Wortformen in ,,I° hab® scho®.” |
Prob7: Aussprachevarietaten von ich [i¢] vs. [1f]), die sie aufgegriffen hatten und durch die

Behandlung entsprechender Ubungsinhalte nun dekodieren konnten.

4.4. Didaktische Diskussion

Basierend auf den vorgestellten Ubungs- und Evaluationsergebnissen wird nun erértert, inwie-
fern das in dieser Arbeit angestrebte Horverstehenstrainingskonzept und im Speziellen die zwei
erstellten Ubungssequenzen den zu Beginn dargelegten Forderungen an die DaZ-Horverste-
hensdidaktik im Sinne der beschriebenen Neujustierung gerecht werden. Im Zentrum stehen
hier Vor- und Nachteile des gewahlten Hérmaterials, der Ubungsinhalte, der Instruktionen und
diverser formaler Aspekte.

Die in Kapitel 4.3 vorgestellten Ergebnisse haben unter anderem gezeigt, dass die Lernenden
vor allem mit dem authentischen Sprechtempo in den Hortexten zu kdmpfen hatten. So wurde
dieses von allen Proband*innen als Hauptursache fiir die aufgetretenen Schwierigkeiten ge-
nannt. Insbesondere was die Sprechbeitrage der Apothekerin betrifft, schienen die Proband*in-
nen stellenweise Gberfordert zu sein, da sie im Vergleich zur Kundin oder den Sprecher*innen
des anderen Hortextes besonders schnell gesprochen hat. Das hat dazu gefuhrt, dass einige

Ubungen bzw. Teiltibungen zu Sprechbeitragen der Apothekerin wenig erfolgreich gemeistert
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wurden. Hinzu kommt, dass die Apothekerin am anderen Ende der Telefonleitung zu horen
war, was sich durchaus negativ auf die Qualitat ihrer Sprechbeitrdge ausgewirkt hat und das
Dekodieren zusétzlich erschwert haben durfte.

In Bezug auf den Hortext PGD-911 lasst sich zudem festhalten, dass dieser insgesamt recht
lang war (etwa drei Minuten). So ist beim Horen des Gesamttextes (in U3) der Eindruck ent-
standen, dass die Proband*innen nicht bis zum Ende aufmerksam zugehort haben, da sie diesen
vermutlich nicht ausreichend gut verstanden und dadurch die Motivation, bis zum Textende
durchzuhalten, verloren haben. Zudem war das Transkript ausgesprochen lang, was die Ubun-
gen im letzten Teil der Ubungssequenz unnétig in die Lange gezogen hat. Da die vorangegan-
genen Horlibungen ohnehin mit einem hohen kognitiven Anspruch an die Lernenden verbunden
waren, schien es einige Proband*innen zu tiberfordern, sich danach noch auf einen langen Text
(Transkript) konzentrieren zu missen. Beide Aspekte (Hortextlange sowie Tempo und Qualitét
der Sprechbeitrédge der Apothekerin) deuten darauf hin, dass der Hortext PGD-911 nicht ideal

fiir ungeiuibte Lernende oder zumindest zu anspruchsvoll flr das Sprachniveau B1 ist.

Der Hortext PGD-895, mit dem in der ersten Ubungssequenz gearbeitet wurde, schien hingegen
eine angemessene Lange zu haben (etwa 30 Sekunden). Die befragten Proband*innen, die an
beiden Ubungssequenzen teilgenommen hatten, fanden diesen daher besser. Der einzige Kri-
tikpunkt, der im Zusammenhang mit diesem Hortext anzubringen ist, ist die Anzahl der Spre-
cher*innen in Kombination mit den Hintergrundgerduschen. Ein Proband hat sich durch die
Unterhaltungen, die im Hintergrund stattfanden, gestort gefiihlt und konnte daher nicht erken-
nen, wie viele Leute an der im Mittelpunkt stehenden Unterhaltung teilnahmen. Abgesehen
davon l&sst sich der Hortext aber durchaus als angemessen fur ungetibte Horer*innen einstufen.
Letztlich bringt jeder ,reale’ Hortext Hiirden mit sich, an die sich die Lernenden gewdhnen
missen. Zu tberlegen ware jedoch, gerade mit ungelibten Horer-Lerner*innen auch mit Hor-

sehtexten zu arbeiten.

Neben Schwierigkeiten, die durch das ungewohnte Sprechtempo bedingt waren, wurde im Rah-
men der inhaltsfokussierenden Ubungen deutlich, dass der in den Hortexten verwendete Wort-
schatz nicht ausreichend vorentlastet worden war. So konnte beispielsweise PGD-911-U10 von
den meisten Proband*innen nicht geldst werden, da ihnen der Wortschatz gefehlt hat. Zwar
schienen die Lernenden verstanden zu haben, worum es in der Audiosequenz ging und wonach
in der Ubung gefragt wurde (vgl. z.B. Befr4: 141), jedoch kannten die Proband*innen den
Groliteil der gesuchten Begriffe (wie Mickenschutz, Blasenpflaster oder Schmerzmittel) nicht
und konnten diese — nicht zuletzt wohl auch wegen der Wortlange und zum Teil komplexen
Lautsubstanz — nicht oder nur in Ansétzen verschriften. Die notierten Antworten bzw. das Feh-
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len von Antworten sagen somit nicht unbedingt etwas dartiber aus, ob die Lernenden die globale
Bedeutung des Hortextausschnittes erfasst haben. Zur erfolgreichen Absolvierung derartiger
Ubungen hatte der Wortschatz im Vorhinein geklart werden miissen. Alternativ hatte die Ubung
weniger offen gestaltet werden kénnen — hier beispielsweise in Form einer Zuordnungsibung,
in der die Begriffe vorgegeben sind und nur ihrem Zweck (auf jeder Reise oder speziell beim
Wandern) zugeteilt werden missen. Die liickenhaften Antworten der Proband*innen in PGD-
895-U7, in der die Begriffe Promenade, See und Innenstadt gesucht waren, kénnten auf &hnli-
che Probleme zuriickzufuhren sein (wobei zumindest die letzteren beiden Begriffe auf dem Ni-
veau B1 hatten bekannt sein mussen, weshalb auch eine unzureichende Worterkennung das

Problem gewesen sein konnte).

Was die einzelnen Ubungsformate angeht, so fallt auf, dass geschlossenere Formate, wie Mul-
tiple-Choice-Ubungen oder Diskriminationsiibungen, tendenziell zu vielversprechenden Er-
gebnissen geflihrt haben, wahrend offenere Formate die Lernenden scheinbar tberfordert haben
(z.B. PGD-911: U10, U11a, U13). Daraus lasst sich schlieRen, dass bei ungeiibten Lernenden
anfangs vorwiegend geschlossenere Formate sinnvoll sind.® Je mehr sich die Lernenden an das
Ubungskonzept und die Art des Hormaterials gewohnen, desto offener dirften die Ubungen
werden. Ebenso féllt auf, dass diejenigen Ubungen, in denen ohne das Transkript oder ohne
Transkriptausschnitte gearbeitet wurde, schwieriger fur die Proband*innen waren. Da die Ler-
nenden allerdings in der Alltagskommunikation auch ohne Schriftsprache auskommen missen,

sollte die Konfrontation mit rein auditivem Input auch Teil des Horverstehenstrainings sein.

Die formfokussierte Ausrichtung der Mikro-Horbungen haben die Lernenden ohne Probleme
angenommen. An die neue Art und Weise, mit Hormaterial zu arbeiten, haben sie sich schnell
gewohnt. Die Einfilhrung in die metasprachliche Diskussion im Rahmen von PGD-895-U3
(Teil 11 ,,Intro Spontansprache/gesprochene Alltagssprache®) erschien jedoch durchaus sinn-
voll. Neben der Ubung selbst wurde hier im Plenum ausfiihrlich diskutiert, dass es nun darum
ginge, wie gesprochen wird, und nicht, was gesagt wird. Angesichts der Neuheit und Unge-
wohntheit des Ubungsformats und des Hormaterials schien die Anleitung seitens der Durch-
fuhrungsleitenden grundsétzlich unverzichtbar gewesen zu sein. So war es in der Regel not-
wendig, die Instruktionen auf dem Arbeitsblatt zuséatzlich mundlich zu erldutern und zum Teil
durch Beispiele zu erganzen. In PGD-911-U4 mussten die Antwortmdglichkeiten sogar in die

Erstsprachen der Proband*innen Ubersetzt werden. Daraus ist zu schlieRen, dass sich die Horer-

32 Es darf jedoch nicht auBer Acht gelassen werden, dass die Ergebnisse aus Multiple-Choice-Fragen nicht immer
reprasentativ sind. Anders als bei offeneren Ubungsformaten kann hier auch bei Unwissen eine Antwort ange-
kreuzt werden, die zuféllig richtig sein kann.
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Lerner*innen zunachst an das Ubungskonzept sowie entsprechende Instruktionsformulierun-
gen gewoOhnen missen, um diese auch ohne Anleitung im Unterricht oder auch in Online- bzw.
Selbstlernformaten umsetzen zu kénnen. Gewissermalien muss die neuartige Form der HOrtext-

arbeit also selbst getibt werden.

Ob sich die erprobten Dekodiertibungen letztlich positiv auf das inhaltliche Verstehen der Hor-
texte ausgewirkt haben, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden. Dass Prob7 (die sprachlich
mit Abstand starkste Probandin) nahezu keine Schwierigkeiten in den Ubungen hatte, deutet
jedoch darauf hin, dass das Trainingskonzept durchaus zu Erfolgen fiihren kann, wenn es mit
sprachlich starkeren Horer-Lerner*innen durchgefihrt wird. Noch wichtiger scheint allerdings,
dass die Lernenden (durch ausgiebige und vielféaltige Horerfahrung) mit authentischem Hérma-

terial vertraut werden.

Als besonders positiv ist festzuhalten, dass die Proband*innen trotz Dekodierschwierigkeiten
ein ausgesprochenes Interesse an den Ubungsinhalten, genauer an spontansprachlichen Phano-
menen, gezeigt haben. So haben die Proband*innen zum Ausdruck gebracht, dass sie zuvor
bereits Phdnomene wie schwache oder verschliffene Wortformen oder regionale Aussprache-
varietaten im Alltag zwar wahrgenommen, jedoch nicht hétten zuordnen kdnnen, dies aber nun
konnten: ,,aber jetzt ich verstehe was das“ (Befr4: 159); ,,Letzte Mal, wenn ich gehort, ich ver-
stehe, was ist das“ (Befr3: 283). Demnach héatten die Ubungssequenzen ein Stiick weit zur Hor-
verstehenskompetenz der Lernenden beigetragen: Zum einen haben sich die Lernenden fach-
spezifisches Wissen angeeignet (Charakteristika gesprochener Alltagssprache), zum anderen
haben sie konkrete Formen fir das Deutsche kennengelernt, deren strukturelle Eigenschaften
sie auf andere Formen ubertragen konnten (z.B. Elision des Auslautes: [n]-Elision bei schon;
Aussprachevarietédten: ich [1¢] vs. [1f]).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Ubungssequenz PGD-911 — anders als PGD-895 —
im Hinblick auf das Sprachniveau sowie auch angesichts der Ungelibtheit der Lernenden be-
zliglich des authentischen Inputs insgesamt nicht ideal fiir die Zielgruppe war. Die Ubungsse-
quenzen selbst lassen sich jedoch sowohl im Hinblick auf die Durchfiihrbarkeit als auch auf die
Ubungen selbst (formal wie inhaltlich) insgesamt als gegliickt betrachten. Lediglich die lexika-

lische Vorentlastung scheint ausbaufahig.

4.5. Reflexion des forschungsmethodischen Vorgehens

Bei der Erprobung und Evaluation der Mikro-Hortibungen sowie der anschlieBenden Datenaus-
wertung haben sich einige Herausforderungen gezeigt, die an dieser Stelle offengelegt und re-

flektiert werden sollen. Im Mittelpunkt stehen dabei Schwierigkeiten, die sich aus der Art des
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Forschungsgegenstands ergeben haben (4.5.1) und verschiedene Herausforderungen, die auf-
grund der Erhebungsmethodik im Rahmen der Evaluation entstanden sind (4.5.2).

4.5.1. Ubungen als Gegenstand der Datenerhebung und -auswertung

Bereits in der Vorbereitung der Ubungserprobungen hat sich ein Problem aufgetan, das nicht
ganzlich zu lésen war. Wie im Laufe der Arbeit deutlich geworden sein durfte, ist eine der
grundlegenden Voraussetzungen fiir das angestrebte Ubungsformat, dass Horverstehen trainiert
bzw. gelibt wird, nicht nur das Verstehen des Inhalts Gberprift wird. Eine Auswertung der Pro-
band*innenantworten hinsichtlich ihrer Korrektheit sowie die Tatsache, dass es Uberhaupt kor-
rekte und inkorrekte Antworten gibt, widerspricht dieser ausgesprochen bedeutenden Forde-
rung. Dass das Konzept der Mikro-Horibungen nur zu langfristigen Erfolgen fuhren kann,
wenn es (iber einen langeren Zeitraum angewandt wird und die Lernenden mit dem Ubungsfor-
mat vertraut sind, steht auler Frage. Jedoch sollte auch in dem begrenzten Rahmen (den diese
Arbeit ermdglicht hat) das Uben im Zentrum stehen. Auch den Proband*innen sollte bewusst
sein, dass sie Uben und nicht gepruft werden. Daher hat sich die Frage aufgetan, ob das Bespre-
chen der Losungen moglicherweise ausbleiben sollte. Auf diese Weise hétte am ehesten der
Eindruck vermittelt werden kdnnen, dass es nicht auf die Korrektheit der Antworten ankam,
sondern vielmehr auf den Versuch, berhaupt eine Antwort zu finden. Wére den Lernenden
dies jedoch nicht bewusst gewesen, hatte die ausbleibende Auflésung jedoch auch zum gegen-
teiligen Eindruck fiihren kdnnen, ndmlich dass sie sich in einer Art Priifung befinden. Zudem
wiirde eine ,Ergebnissicherung* ausbleiben. Da die Lernenden keinerlei Riickmeldung zu ihren
Dekodierbemiihungen erhalten hatten, hatten sie mdglicherweise gar nicht einschétzen kénnen,
wie erfolgreich sie dabei waren — was nicht zuletzt sicherlich Auswirkungen auf die Motivation
der Lernenden gehabt und gegebenenfalls zu Unsicherheit und Frustration gefuhrt hatte. Es
stellt sich allerdings die Frage, ob die Besprechung der Ldsungen nicht die gleiche Wirkung
mit sich gebracht héatte, wenn ein*e Lernende*r Giberwiegend inkorrekte Antworten notiert hat.
Dennoch erschien es letztlich am sinnvollsten, den Proband*innen die Moglichkeit zu geben,

Erfolgserlebnisse zu haben und sich im Klaren tber ihre Starken und Schwéchen zu werden.

Im Rahmen der Auswertung der Ubungsergebnisse spielte das Besprechen der Lsungen inso-
fern eine Rolle, als die Lernenden ihre Antworten im Nachhinein hétten korrigieren kdnnen.
Waren die Losungen nicht besprochen worden, hétte dies gegebenenfalls zu noch reprasentati-
veren Ergebnissen gefuhrt. Im Rahmen der Datenauswertung hat sich somit die Frage aufgetan,

ob die Ubungsergebnisse tiberhaupt ausgewertet werden sollten oder ob die didaktische Halt-
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barkeit der Mikro-Horiibungen ausschlieRlich anhand der (in)korrekten Antworten auf die In-
haltsfragen bewertet werden sollte.®® Fiir die Bewertung einzelner Ubungsentwiirfe wére dieses
Vorgehen allerdings wenig aussagekraftig gewesen. Zudem hatte auf diese Weise nur eine Aus-
sage dariiber gemacht werden kénnen, ob die Lernenden das Gehdrte verstanden haben bzw.
was sie verstanden haben, nicht aber, warum sie was (nicht) rezipieren bzw. dekodieren konnten
und wo genau (keine) Probleme lagen. Eine weitere Mdglichkeit fiir die Datenauswertung ware
gewesen, den Fokus auf die Ergebnisse aus den Evaluationsbefragungen zu legen und den Er-
folg des Ubungskonzepts darauf zu stiitzen, wie es von den Lernenden (vor allem im Vergleich
zu herkdmmlichen Horaktivitaten) bewertet wird. Aufgrund der sprachlichen Defizite der Pro-
band*innen wurde allerdings befiirchtet, dass dies zu nicht ausreichend fundierten Ergebnissen
geflhrt hatte, um auf deren Basis den Erfolg des Ubungskonzepts zu bewerten.

Letztlich erschien es am sinnvollsten, alle erhobenen Daten in Betracht zu ziehen, um moglichst
aussagekraftige und reprasentative Ergebnisse zu erlangen. Dass die Durchfiihrung der
Hortbungen aus Sicht der Datenerhebung doch gewissermafen einem Test &hnelt, ist jedoch
nicht zu leugnen. Wahrend die Ubungsdurchfilhrungen aus Sicht der Proband*innen Ubungs-
aktivitaten darstellen sollten, wurde seitens der Durchfiihrungsleitenden getestet, inwiefern das
erstellte Ubungskonzept in Unterrichtssettings umzusetzen ist und inwieweit es zur Forderung

der Horverstehenskompetenz von L2-Horer-Lerner*innen fihrt.

Um den Proband*innen nicht den Eindruck zu vermitteln, einem Test bzw. einer Priifung un-
terzogen zu werden, und um gleichzeitig moglichst reprasentative Ubungsergebnisse zu erhal-
ten, wurde zu Beginn beider Erprobungen deutlich darauf hingewiesen, dass es sich bei der
Durchfithrung der Ubungssequenz nicht um eine Priifung handele, dass inkorrekte Antworten
absolut in Ordnung seien und es ausgesprochen wichtig fir die Untersuchung sei, dass diese
nach der Besprechung der Ldsungen nicht korrigiert werden, um einen reprasentativen Ein-
druck der individuellen Schwierigkeiten der Lernenden zu erhalten. Dieser Bitte wurde grund-
séatzlich nachgegangen, lediglich in einigen Fallen war zu beobachten, dass Antworten im Nach-
hinein erganzt oder korrigiert wurden. Diese wurden entweder direkt auf dem Arbeitsblatt der
jeweiligen Probandin bzw. des jeweiligen Probanden als solche markiert oder in der Dokumen-
tationstabelle (Anh. 111) mit einem entsprechenden Hinweis versehen. Nicht auszuschlieRen ist

jedoch, dass die nachtrégliche Korrektur nicht immer von der Durchfiihrungsleitenden bemerkt

33 Ziel von Mikro-Horiibungen ist es, die Dekodierfahigkeiten von L2-Harer*innen zu fordern. Letztlich soll das
erfolgreiche Dekodieren aber selbstverstandlich dazu fihren, dass die inhaltliche Bedeutung des Gehorten erfasst
wird. Mikro-Hérlbungen sollten also im Idealfall einen direkten Einfluss auf die Fahigkeit zur Beantwortung der
Inhaltsfragen haben.
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wurde. In einigen Féllen ist der Verdacht erst bei der Auswertung der Arbeitsblétter entstanden.

Auch in diesen Féllen sind in der Dokumentationstabelle entsprechende Hinweise zu finden.

4.5.2. Evaluationsvorgehen

Ein weiteres Problem, das sich im Rahmen der Datenerhebung ergeben hat, hdngt mit der Art
und Weise zusammen, wie die Ubungen evaluiert wurden. Im Anschluss an die Erprobungen
wurden mit vier Proband*innen Einzelbefragungen durchgefihrt, in denen diese ein Feedback
zum Ubungskonzept und deren Durchfithrung geben sollten. Da eine eher offene Form der Be-
fragung gewahlt wurde (aus den Griinden, die in Kapitel 4.1.2 geschildert wurden) und da die
Befragende auch die Erprobungen selbst durchgefiihrt hatte, mangelte es den Befragungen stel-

lenweise an Objektivitat.

So enthielten die Befragungen unter anderem beziehungsaufbauende Elemente (z.B. Verstand-
nis zeigen, Schwéchen der Lernenden rechtfertigen, Fahigkeiten loben), erstens da sich die Pro-
band*innen und die Befragende erst im Rahmen der Untersuchung kennengelernt hatten und
zweitens da der Befragenden sehr daran gelegen war, den Eindruck, die Ubungssequenzen seien
eine Prifung, zu vermeiden. Gerade da die Proband*innen einzeln und noch dazu in einem

separaten Raum befragt wurden, wurde eine solche Auffassung beflrchtet.

Des Weiteren hat die retrospektive Reflexion der Fragen gezeigt, dass diese zum Teil einen
leicht suggestiven Charakter hatten. Grund daflr war zum einen, dass die Befragende auch fur
die Durchfiihrung der Ubungssequenzen verantwortlich gewesen war und im Laufe der Erpro-
bungen bereits einen Eindruck von dem Feedback der Proband*innen erhalten hatte. Den dabeli
erhaltenen Ruckmeldungen entsprechend erwartete sie bei der Befragung édhnliche Antworten
(s. Bsp. 1). Zum anderen schien die Befragende den Proband*innen mit Antwortmdglichkeiten
entgegenkommen zu wollen, da sie sich Uber die eingeschrénkten sprachlichen Mdéglichkeiten
der Befragten bewusst war (s. Bsp. 2). Aus demselben Grund wurden in den Fragen sprachlich
vereinfachte Formulierungen verwendet und auf Fachausdriicke weitestgehend verzichtet. Ins-
besondere wenn es um metasprachliche Aspekte ging, wurden bestimmte Sachverhalte durch
vereinfachte Ausdriicke ersetzt (s. Bsp. 3 zur Einschatzung der Horverstehensfertigkeit) oder

nur umschrieben, statt sie beim Namen zu nennen (s. Bsp. 4 zu Ubungsinstruktionen).

Bsp. 1 (Befrl: 39): ,,Das war ein bisschen besser. Manchmal war es vielleicht auch schwerer?*
Bsp. 2 (Befrl: 33f.): ,,Fanden Sie den [Hortext] zu lang, zu kurz, zu laut, schlechte Qualit&t?*
Bsp. 3 (Beft3: 1): ,,Zunéchst einmal wiirde mich interessieren, wie Horen fiir Sie allgemein ist.

Bsp. 4 (Befrl: 66): ,,[...] der Satz, der erklart hat: Was ist die Aufgabe? Was muss ich machen?*
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Nicht unwichtig erscheint auBerdem der Aspekt, dass Ubungsentwiirfe evaluiert wurden, die
nicht nur von der Befragenden erprobt, sondern auch von der Befragenden selbst kreiert worden
waren. Dieser Umstand konnte durchaus Hemmungen hinsichtlich negativer Kritik bewirkt ha-
ben. Allein die Tatsache, dass ein gemeinsames Unterrichtserlebnis evaluiert wurde, in dem
etwas (fur beide Parteien) Neues, Unbekanntes behandelt wurde, kdnnte sich auf die Objekti-

vitdt der Befragungsgesprache und -ergebnisse ausgewirkt haben.

Bei der Auswertung der AuBerungen der Proband*innen haben sich dariiber hinaus gewisse
Einschrankungen hinsichtlich der Validitat der Antworten ergeben. So kam es beispielsweise
vor, dass sich zwei Antworten widersprochen haben, wenn noch einmal ,nachgehakt® bzw. an-
kniipfende, weiterfuhrende Fragen gestellt wurden. Derartige Félle weisen darauf hin, dass die

jeweilige Frage nicht genau verstanden worden war.

Grundsatzlich haben die sprachlichen Defizite der Proband*innen die Befragungen (sowie de-
ren Auswertung) erschwert. So hat die Auswertung der Befragungen beispielsweise einige Er-
gebnisse hervorgebracht, die — angesichts der mangelnden Ausdrucksfahigkeit der Proband*in-
nen — zum Zeitpunkt der Befragung von der Befragenden nicht erfasst oder anders gedeutet
worden waren. Beispielsweise hat Prob5 mehrfach angedeutet, dass ihm diejenigen Ubungen,
in denen ihm das Transkript oder Transkriptausschnitte zum Hortext vorlagen (,,mit Lesen®),
weniger Probleme bereitet haben (Befr4: 4, 23, 50) als Ubungen, in denen ausschlieBlich mit
Lautsequenzen gearbeitet wurde. Wahrend der Befragung hat die Befragende seine AuRerungen
als Hinweise zu seiner Leseverstehenskompetenz gedeutet, diese als nicht relevant befunden
und ist somit auch nicht darauf eingegangen. Erst die Betrachtung des Befragungstranskripts

hat hervorgebracht, was der Proband ausdriicken wollte.

Was die Auswertung der Befragungsergebnisse angeht, so war angesichts der eingeschrénkten
sprachlichen Mdglichkeiten der Proband*innen zwangslaufig ein gewisses MaR an Interpreta-
tionsfreiheit notwendig. Letztlich hat dieser Umstand dazu gefuihrt, dass in einigen Fallen nur
Vermutungen dazu angestellt werden konnten, was die Proband*innen mit ihren AuRerungen
ausdrucken wollten. Um die Validitét der Evaluationsergebnisse sicherzustellen, hatte sich eine
zweite Befragungsrunde vermutlich als sinnvoll erwiesen, in der noch einmal auf wichtige oder

noch unklare Aussagen aus der ersten Befragung hétte eingegangen werden kdnnen.
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5. Resumee und Ausblick

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde der Versuch unternommen, ein Horverstehenstrai-
ning zu gestalten, das anhand authentischen Inputs die Horverstehensprozesse von Deutschler-
nenden fordert. Anhand der entsprechenden Fachliteratur wurde im theoretischen Teil dieser
Arbeit verdeutlicht, dass die traditionelle Horverstehenspraxis wenig kompatibel mit den aktu-
ellen Forschungserkenntnissen zum L2-Ho6ren und den Herausforderungen der gesprochenen
Alltagskommunikation ist. Des Weiteren wurden Maoglichkeiten fiir eine Neuorientierung in
der Horverstehensdidaktik aufgezeigt, die insbesondere auf die Berticksichtigung bzw. das
Training von Dekodierprozessen, den Einsatz von authentischem Hérmaterial und die Fokus-
sierung von relevanten Formaspekten gesprochener bzw. spontaner Sprache abzielten. Auf die-
ser theoretischen Basis wurden im praktischen Teil der Arbeit zwei Ubungssequenzen zu au-
thentischen Hortexten aus digitalen mindlichen Sprachkorpora erstellt, deren Herzstlick aus
verschiedenen Mikro-Horubungen (nach Field 2008a) bestand, in denen anhand von kurzen
Hortextausschnitten Dekodierprozesse geubt (Wahrnehmung minimaler Lautunterschiede,
Worterkennung, parsing etc.) und in diesem Zuge charakteristische spontansprachliche Formen
und Strukturen gesprochener Alltagssprache in den Fokus genommen wurden (Wortreduzie-
rungen und -verschleifungen, regionale Aussprachevarietaten, Partikeln, Anderung/Abbruch
von geplanten AuBerungen, Verbzweitstellung in weil-Sitzen etc.). Die Ubungssequenzen wur-
den mit einer Gruppe von Deutsch-als-Zweitsprachelernenden erprobt und anschlieRend von

einem Teil der Lernenden in Einzelbefragungen evaluiert.

Die Erprobung und Evaluation der Trainingsentwirfe haben ergeben, dass diese angesichts der
Ungelbtheit und womdglich auch wegen des Sprachniveaus der Lernenden zum Teil noch zu
anspruchsvoll fir sie waren, insgesamt aber trotzdem durchaus positiv von den Lernenden re-
zipiert wurden. Trotz ihrer Schwierigkeiten (die vor allem durch das authentische Sprechtempo,
aber auch durch die unzureichende lexikalische Vorentlastung bedingt waren) meinten die Ler-
nenden etwas Uber die strukturellen Eigenschaften von Spontansprache gelernt zu haben. Das
wohl erfreulichste Resultat der Erprobungen ist, dass die Lernenden die Relevanz der Ubungs-
inhalte fiir ihr Alltagsleben erkannt haben, sogar den Eindruck hatten, dass die Ubungen ihnen
zum besseren Verstehen alltagskommunikativer AuBerungen verholfen hétten, und sich fiir den

kinftigen Unterricht wiinschten, weitere spontansprachliche Formaspekte kennenzulernen.

Das Forschungsziel dieser Arbeit wurde somit insofern erreicht, als das entwickelte Horverste-
henstraining kompatibel mit dem aktuellen Forschungsstand zur auditiven Sprachrezeption ist
und sich — basierend auf den Proband*innenaussagen — positiv auf die Horverstehenskompetenz

der Lernenden ausgewirkt hat. Inwieweit das Trainingskonzept zur langfristigen Férderung der
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Horverstehenskompetenz beitrégt, kann in Anbetracht des begrenzten Rahmens, den diese Ar-
beit ermdglicht hat, nicht gesagt werden. Um allgemeingultige Aussagen treffen zu kénnen,
muss das Trainingskonzept deutlich l&nger, ausgiebiger und vielféltiger angewandt werden, als
hier moglich war. Eine Langzeitstudie zur Kompetenzentwicklung unter der wiederholten An-

wendung von Mikro-Hériibungen kdnnte sich somit als ausgesprochen interessant erweisen.

Mehr als deutlich durfte jedoch im Laufe dieser Arbeit geworden sein, dass die allerorts betrie-
bene Horverstehenspraxis deutlich starker die Dekodierprozesse der Lernenden sowie die
Lautsubstanz des Hormaterials in den Fokus nehmen und sich um einiges weniger an den Nor-
men der Schriftsprache orientieren sollte. Damit geht einher, dass zum einen Kleinschrittiger
vorgegangen (wie es Mikro-Hdoribungen ermdéglichen) und zum anderen mit Sprachdaten ge-
arbeitet wird, die ein authentisches Bild von gesprochener Alltagssprache vermitteln. Idealer-
weise werden Lernende in diesem Zuge bereits auf den unteren Niveaustufen schrittweise an
authentisches Hormaterial herangefiihrt, um Horverstehensschwierigkeiten in der Alltagskom-

munikation vorzubeugen.

Dies sollte einerseits fur kinftige Lehrwerkshortexte und -tibungen berlicksichtigt werden. An-
dererseits erscheint es jedoch auch erstrebenswert, Lernenden ein eigenstandiges Arbeiten an
authentischem Hormaterial zu ermdglichen (Stichwort ,,Lehrerzentriertheit”, vgl. Field 2019:
284; Dietz i.D.), wie etwa durch eine digitale Lernplattform,® auf der ,echte* Gesprichsdaten
sowie entsprechende Ubungen auf unterschiedlichen Niveaustufen angeboten werden und mit-
hilfe derer Lernende selbst entscheiden kdnnen, mit welchem Hormaterial und in welchem
Tempo sie arbeiten. Fur den EFL-Bereich liegen derartige Formate bereits vor. Die Plattform
., TubeQuizard*® etwa bietet Online-Ubungen zu unterschiedlichsten Horsehtexten (YouTube-
Videos) an, in denen ein &hnlich kleinschrittiges Vorgehen an den Tag gelegt wird, wie es Fields
,micro-listening*“-Ansatz empfiehlt. Die Arbeit mit audio-visuellen Formaten erscheint im Ub-
rigen auch fur den deutschen Bereich als vielversprechende Bereicherung fiir die Horverste-
hensdidaktik. Angesichts der Tatsache, dass gesprochene Alltagskommunikation (abgesehen
von Telefonaten) in keiner rein auditiven Version existiert und ein rein auditiver Text im Ubri-
gen fur die Kommunikation essentielle Informationen (nonverbale Aspekte, Rahmen der Inter-
aktionssituation etc.) ausblendet, ist es fraglich, ob Lernenden die visuelle Komponente der
Gesprachssituation vorenthalten werden sollte. Daruiber hinaus ist Videomaterial insbesondere
im Rahmen des Selbststudiums sicherlich ansprechender und motivierender als reines Audio-

material.

34 Die PGD befindet sich aktuell im Aufbau eines E-Learning-Formats.
35 http://www.tubequizard.com/quizzes.php
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Dass Horverstehen essentiell fur die Kommunikation in der Zielsprache ist, steht aulRer Frage.
Umso unverstandlicher ist es, dass es der deutschen Horverstehensdidaktik bis heute nicht ge-
lingt, Lernende auf die Herausforderungen des L2-Horens so vorzubereiten, dass sie Sprache
auch auf3erhalb der Unterrichtsraume verstehen. Wenn ein Horverstehenstraining gerade dieje-
nigen Merkmale der gesprochenen Alltagssprache missachtet, die das Horverstehen erschwe-
ren, und noch dazu auf die Vermittlung von Verstehensstrategien verzichtet, bringt es Lernende
dem eigentlichen Ziel des Horverstehens — ndmlich an einer Konversation teilnehmen zu kon-

nen — vermutlich kaum naher, sondern steht diesem womdglich sogar im Wege.
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I. Ubungssequenzen

Ubersicht tiber Ubungsinhalte

PGD-895: ,, Nachmittagsplanung *

Teil I (Intro Globalverstehen)
U1-02 Inhalt | Globalverstehen / Sprecher*innen und Setting
Teil Il (Intro Spontansprache/gesprochene Alltagssprache)
U3 Spontansprache | Eigenschaften von Spontansprache/gesprochener Alltagssprache
Teil Il (Mikro-Horiibungen)
U4 Spontansprache | Verschleifungen ,k6mma*“ (= kénnen wir), ,kamma“ (= kann man)
Phonetik | Laute diskriminieren / Minimalpaar [a] vs. [ce]
U5 Spontansprache | gramm./syntaktische Strukturen (Modalverb kénnen ohne Vollverb)
Teil IV (Fragen zum Inhalt)
U6-U8 Inhalt | Detail-/Selektivverstehen
Teil V (Arbeit am Transkript)
U9 gesproch. Sprache | Audio-Ortho.-Zuordnung

PGD-911: ,, Anrufin der Apotheke “

Teil I (Warm-Up)
U1 Spontansprache | Verschleifung so’ne(n) / schwache Form ‘ne(n) (unbest. Art.)
Phonetik | Laute diskriminieren / Minimalpaar [2] vs. [0:]

U2 Gesprachsstruktur| Chunks gesprochener Sprache am Telefon (Gesprichseinstieg und -ausstieg)

Teil Il (Intro Globalverstehen)

U3 Inhalt | Globalverstehen / Sprecherinneninformationen

Teil 11l (Lexikalische Vorentlastung)
U4 Wortschatz | Chunks (man solite) / inhaltl. Bedeutung (Empfehlung)

Teil IV (Mikro-Horibungen)
U5 Spontansprache | schwache Formen ([a]-Elision bei Verben in der 1. Pers. Sg.)
U6 Spontansprache | schwache Formen ([t]-Elision)
U7 Spontansprache | regionale Varietiten (-gt)
Phonetik | Laute diskriminieren / Minimalpaar [x] vs. [k]

U8 Spontansprache | Partikeln / Fiilllwérter / Funktionswérter im Redefluss erkennen

Teil V (Fragen zum Inhalt)
U09-13 Inhalt | Detail-/Selektivverstehen

Teil VI (Arbeit am Transkript)
U14 Spontansprache | Abbruch / Anderung geplanter AuRerungen

U15 Spontansprache | Satzbau (weil-Sitze/Kausalsitze mit Verbzweitstellung / als Hauptsatz)

72



Ubungssequenz PGD-895: . Nachmittagsplanung*

Quelle: https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=transkript&transkript_id=895

1 Intro Globalverstehen

Ua

M Wie viele Personen sprechen hier? Tragen Sie die Zahl ein.
® Komplett

N __ Frau(en) ___Mann/Manner

2 2Frauen, 1 Mann

U2

N Wo sind die Personen? Kreuzen Sie an.
9 Komplett

“. O inderNatur O in einer Stadt
2 ineiner Stadt

2 Intro Spontansprache/gesprochene Alltagssprache

N Achten Sie auf die AuRerungen der Personen: Welche der folgenden Aussagen treffen auf den Hortext zu?
Kreuzen Sie an (es konnen mehrere Antworten richtig sein).

9 Komplett

. O Manchmal sprechen mehrere Personen gleichzeitig. (a)
O Jedes Wort wird deutlich gesprochen. (b)
O Einige AuRerungen werden abgebrochen. (c)

2 ac

3 Mikro-Horibungen

Us Verschleifungen, Minimalpaar [a] vs. [ce]

In der gesprochenen Alltagssprache werden Worter haufig verkirzt und undeutlicher gesprochen. Haufig wer-
den auch zwei Worter verbunden und wie ein Wort gesprochen. Man spricht von ,Verschleifungen". Beispiel:
J~haste" (= hast du)

A)

M Sie horen nun kurze Ausschnitte aus dem Hortext, in denen die Verschleifungen ,kamma" und ,kémma"
vorkommen. Kreuzen Sie an, welche der beiden Formen Sie jeweils horen.

9 sa-g
. D [ganze Sequenzen in Us]
kamma kémma kamma komma
a X a X
b b X
¢ C
d d
€ e
f f
9 g
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B)

M Aus welchen Wortern setzen sich die Formen ,kamma" und ,k6mma" zusammen? Schreiben Sie sie so, wie
es in der Schriftsprache tblich ware (wie im Beispiel zu ,haste”).

N, kamma = 2 kamma = kann man
kémma = kémma = kdnnen wir

Us Modalverb ,kénnen® ohne Vollverb

In der Schriftsprache taucht das Modalverb kénnen in der Regel zusammen mit einem Vollverb (am Ende des
Satzes) auf.

Beispiel: Ich kann heute nicht zur Arbeit gehen.

A)

N Achten Sie auf die AuRerungen der Personen: Welche der folgenden Aussagen treffen auf den Hértext zu?
Kreuzen Sie an (es kdnnen mehrere Antworten richtig sein).

9 (42-9)
.

Sequenz mit Vollverb | ohne Vollverb
L: Was kann man noch anschauen?
C: Da kann man halt — also es ist ein bisschen Grin. X
L: Konnen wir noch ein bisschen durch die Innenstadt, vielleicht?
C: Ja, das kénnen wir auch. Und dann gibt’s halt noch den See.
L: Und dann kénnen wir ja bei dem See —

kann man da Kaffee trinken?
C: Ja, kann man.

Q (K| Q|0 T |

2 mit Vollverb: a, f ohne Vollverb: b, ¢, d, e, g

B) (O Diskutieren Sie im Kurs:

M D1) Mit welchem Vollverb kénnten die Formen von ,konnen" erganzt werden?

)
Sequenz Vollverb
b | C: Dakann man halt - also es ist ein bisschen Grin. auf der Wiese sitzen, ...
¢ | L: Kdnnen wir noch ein bisschen durch die Innenstadt, vielleicht? | gehen, spazieren, laufen, ...
d | C: Ja, das kdnnen wir auch. Und dann gibt’s halt noch den See. machen, tun, ...
e | L: Und dann kdnnen wir ja bei dem See — Vorbeischauen, spazieren gehen, ...
g | C:Ja, kann man. Kaffee trinken

N D2) Warum kdnnen die Vollverben im Gespréach fehlen?

D - weil Sprecher plétzlich mitten im Sprechen geplante AuRerungen dndern (b)
- weil der Kontext mehr oder weniger klare Hinweise auf das gemeinte Vollverb gibt (c, d, )
- weil vorher schon ein Vollverb genannt wird (g)

4 Fragen zum Inhalt

Ue

N Worum geht es in dem Gesprach? Ergénzen Sie.
9 Inh6

“. (Die Personen Uberlegen,)

O Die Personen Uberlegen, was man am Nachmittag machen/ansehen kann.
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N Welche Ausflugsziele (Orte) werden genannt? Schreiben Sie.

9 Inhy
N, dieP
die |
der S

O die Promenade, die Innenstadt, der See

Us
Welche Aussagen stimmen laut Dialog? Kreuzen Sie an.
9 Inh8
N, O Beim See gibt es ein Café. (a)
O Zu Fuld braucht man etwa 12 Minuten zum See. (b)
O Es gibt mehrere Seen an dem Ort. (c)
2 a

5 Arbeit am Transkript

U

N Lesen Sie das Transkript. Héren Sie den Text dann noch einmal in Ausschnitten an und unterstreichen Sie
die gehdrten Sequenzen im Transkript.

9 9a-g

N,

Ja, was wollt ihr denn noch machen? Also wir —

Was kann man noch anschauen, ein bisschen?

Ja wir kdnnten —die, &h, Promenade ist ganz schon, da kann man halt — also es ist ein bisschen Grin.
Kénnen wir noch ein bisschen durch die Innenstadt vielleicht auch?

Ja, das kénnen wir auch. Und dann gibt's halt noch den See, wo es halt vielleicht ganz schén ist.
Kommt man da zu Ful? hin?

Ja, so zwanzig Minuten vielleicht.

Ja, das war doch auch schon, oder?

Ja.

Mussen ja die Zeit ein bisschen Uberbricken, und dann kénnen wir ja bei dem See — kann man da Kaffee trinken?
Ja, kann man.

Ja, dann machen wir das doch so.

Da warst du schonmal hast du gesagt.

Ja, also wenn das der ist, dann —

Hm, ja, es gibt nur den.

Jadann.

ENIorNCIrarororn

Ja, was wollt ihr denn noch machen? Also wir — (a)

Was kann man noch anschauen, ein bisschen? (b)

Ja wir kdnnten —die, 8h, Promenade ist ganz schon, da kann man halt — also es ist ein bisschen Grin. (c)
Konnen wir noch ein bisschen durch die Innenstadt vielleicht auch?

Ja, das kdnnen wir auch. Und dann gibt's halt noch den See, wo es halt vielleicht ganz schén ist. (d)
Kommt man da zu Ful? hin? (e)

Ja, so zwanzig Minuten vielleicht. (f)

Ja, das war doch auch schon, oder?

Ja.

Missen ja die Zeit ein bisschen Uberbriicken, und dann kénnen wir ja bei dem See — kann man da Kaffee trinken?
Ja, kann man.

Ja, dann machen wir das doch so.

Da warst du schonmal hast du gesagt.

Ja, also wenn das der ist, dann — (g)

Hm, ja, es gibt nur den.

Jadann.

ENIOorNCIroarororo
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Ubungssequenz PGD-911: .. Anruf in der Apotheke*

Quelle: https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=transkript&transkript_id=911

1

Warm-Up

U1 Verschleifung ,so'ne" /,,so'nen" [ schwache Formen ,'ne" / ,'nen", Minimalpaar [0] vs. [0]

M Horen Sie die dhnlich klingenden Sequenzen und entscheiden Sie, ob Sie ,Sonne/n-" oder ,so eine/n"™ héren.
Kreuzen Sie an.
9 1a-f
~. )
Sonne/n- so eine/n Sonne/n- | soeine/n Sequenz
a a X Sonnenallergie
b b X so eine leichte
C C X Sonnenbrand
d d Sonnencreme
e e X so ‘ne Art Vorbrdunung
f f X Sonnengel
U2 Gesprachseinstieg und -ausstieg
M Horen Sie die Sequenzen und entscheiden Sie, ob die Sequenz eher am Anfang oder am Ende eines Ge-
sprachs vorkommt. Kreuzen Sie an.
9 2a-f
.,
am Anfang | am Ende
a
b
C
d
e
f
)
am Anfang | am Ende Sequenz
a X Guten Tag, mein Name is' Caroline Roth.
b X Wiederhdren. Tschis.
c X Ich rufe an, weil ich in zwei Wochen in Urlaub fahr* und mich gerne mal von
lhnen beraten lassen wirde.
d X Guten Tag, Blumen-Apotheke. Lennart mein Name.
e X Okay, super, danke.
f X Okay, gut. Ja, dann dank® ich Thnen schonmal herzlich fir die Info.
2 Intro Globalverstehen
U3
Wer spricht hier mit wem? Kreuzen Sie an.
9 Komplett
‘. O Eine Patientin telefoniert mit ihrer Arztin. (a)
O Eine Tochter telefoniert mit ihrer Mutter. (b)
O Eine Kundin telefoniert mit einer Apothekerin. (c)
O Eine Kundin spricht mit einer Apothekerin in einer Apotheke. (d)
2 <
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3 Lexikalische Vorentlastung
U4
a)

M Horen Sie folgende finf Sequenzen, in denen dasselbe Wortmaterial vorkommt. Um welche Worter han-
delt es sich? Kreuzen Sie an.

9 ga-e

N O mansollte (a)
O man musste (b)
O man kénnte (c)

D a

M Was drickt das Wort oder was dricken die Worter aus? Kreuzen Sie an.
9 ga-e

. O eine Pflicht (a)
O eine Fahigkeit (b)
O eine Empfehlung (c)

D c

4 Mikro-Horibungen

Us Schwache Formen: ,e"-Elision bei Verben in der 1. Pers. Sg.

In der gesprochenen Alltagssprache werden die Formen der 1. Person Singular (Ich-Form) haufig verkirzt und
undeutlicher gesprochen. Man spricht von ,schwachen" Formen.

M Horen Sie die folgenden Sequenzen mit Verbformen in der 1. Person Singular. Schreiben Sie die gehdrten
Verbformen in die Spalte , gesprochen® und die in der Schriftsprache Gblichen Formen in die Spalte ,ge-
schrieben® (siehe Beispiel).

9 s5a-h
.,
Audio | Sequenz gesprochen geschrieben
a weil alsoich .............. zu lhren Offnungszeiten da nie Zeit vorbei- hab habe
zukommen
b weil ich in zwei Wochen in Urlaub .............. und mich
d deswegen.............. ich, ist vielleicht Samstag anzurufen gar nicht
so schlecht
d alsoim Speziellen .............. ich zum Beispiel die Frage
e weilich.............. letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehort
f jagut, dann (8hm) .............. ich
o I ORI ich am besten tatsachlich vorbei
h okay, gut, ja dann ............. ich lhnen schonmal herzlich fir die
Info
)
Audio gesprochen | geschrieben Audio | gesprochen | geschrieben
a hab habe e hab habe
b fahr fahre f denk denke
C dacht dachte g komm komme
d hatt hdtte h dank danke
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U6 Schwache Formen: ,t"-Elision

N Welche Worter auRerdem haufig verkirzt werden, horen Sie in den folgenden Sequenzen. Horen Sie und
schreiben Sie die gehorten Formen in die Spalte ,,gesprochen" und die in der Schriftsprache Gblichen For-
men in die Spalte ,geschrieben".

®  6ai-aiii, 6bi-iii

\,
Audio | Transkriptausschnitt gesprochen geschrieben
a mein Name...... Caroline Roth

deswegen dachte ich, ..... vielleicht Samstag anzurufen gar
nicht so schlecht
was ..... da da der Unterschied, weil

b das machen wir dann ............ am Telefon
dann geht das halt einfach ............ so gut
dassdas ............ wieder so kommt

2

Audio | gesprochen geschrieben

a is ist

b nich nicht

U7 Regionale Varietiten: Aussprache von <gt>

Je nach deutschsprachiger Region kénnen bestimmte Worter oder Wortteile verschieden ausgesprochen wer-
den. So kann z.B. das Wortende ,gt" wie ,kt" in , Takt" oder wie ,cht" in ,acht" ausgesprochen werden.

M Horen Sie die drei Sequenzen an, in denen je ein Wort auf ,gt" endet (siehe Tabelle). Versuchen Sie heraus-
zuhoren, wie das Wortende ausgesprochen wird: eher wie in ,acht" oder wie in , Takt". Kreuzen Sie an.

® 7a(PGD), 7b-d (FOLK)
Y

Audio | Sequenz Lcht* Skt
a zum einen, wie gesagt, was man

b wie Sie sehr schon gesagt haben

C das habe ich mich auch gefragt, wie die das gemacht hat
d ich hab' gefragt

2 ,cht“:a,d Lkt“b,c

U8 Partikeln

M Horen Sie den Textausschnitt und achten Sie darauf, welche der folgenden Worter vorkommen. Streichen
Sie diese durch.

9 8
Y ahm/ah halt o) eben
eigentlich vielleicht natirlich einfach
nein ja denn mal ne (?)
etwas extrem sehr gar
2 vielleicht, hm/ah, gar, so, ja, halt, einfach, ne, eigentlich, eben K=Kundin, A=Apothekerin

K: Ich habe zu Ihren Offnungszeiten da nie Zeit vorbeizukommen. Deswegen dachte ich, ist vielleicht Samstag - &h
—anzurufen gar nicht so schlecht.

A: Ja-3hm —ja, wie gesagt, dann geht das halt einfach nicht so gut, ne? Ahm, weil zum einen, wie gesagt, was man
grundsétzlich eigentlich immer dabeihaben sollte, egal wo es hingeht, sind halt Schmerzmittel oder Sachen zum
Beispiel, die man braucht fur die Verdauung oder eben gegen die Verdauung, je nachdem, wo man eher das Prob-
lem hat.
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5 Fragen zum Inhalt

Ug

M Zum Anliegen der Kundin: Warum ruft sie die Apothekerin an? Horen Sie und kreuzen Sie an (es kdnnen
mehrere Antworten richtig sein).

9 Inh1

. O DieKundin hat zu den Offnungszeiten der Apotheke keine Zeit. (a)
O Die Kundin ist krank und braucht Medikamente. (b)
O Die Kundin méchte beraten werden. (c)

-
U1o

M Was sollte man laut Apothekerin auf jeder Reise dabeihaben und was speziell beim Wandern? Horen Sie
und erganzen Sie die Tabelle.

® Inh2
.
auf jeder Reise speziell beim Wandern

O auf jeder Reise: Schmerzmittel, Medikament fir/gegen die Verdauung
speziell beim Wandern: Blasenpflaster, Sonnencreme, Mickenschutz

U11

M Die Kundin hatte im letzten Urlaub ein Problem.

9 Inh3

a) Welches Problem hatte die Kundin? Horen Sie und ergénzen Sie.

~. Die Kundin hatte eine

2 Sonnenallergie

b) Was empfiehlt die Apothekerin zur Vorbeugung? Kreuzen Sie an (es kénnen mehrere Antworten richtig
sein).

4

O ein Medikament fir Sonnenallergien (a)
O ein Produkt zur Vorbraunung (b)
O ein spezielles Sonnengel (c)

2 b, c
U12

M Was halt die Apothekerin von der Aussage der Kundin, dass Meersalz mit dem Sand reagiert und so zu Al-
lergien fuhren kénnte?

9 Inhg

. O Siedenkt, dass das stimmt. (a) O Sie denkt, dass das nicht stimmt. (b)
2b

U3

N Wieso mochte die Apothekerin, dass die Kundin personlich in die Apotheke kommt?

9 Inhg

N

2 Eine Reiseapotheke wird individuell fir jede*n Kunden*in zusammengestellt, deshalb ist es eher zeitinten-
siv und vor Ort einfacher umzusetzen.
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6 Arbeit am Transkript

M Auf der nachsten Seite sehen Sie das Transkript zum Hortext. Horen Sie noch einmal den ganzen Hortext
und lesen Sie mit.

9 Komplett

Ui4 Anderungen/Abbriiche geplanter Auerungen

In der gesprochenen Alltagssprache funktionieren AufRerungen nicht immer wie Satze in der Schriftsprache:
H&ufig werden AuRerungen abgebrochen oder ,umgeplant®.

Bsp.: Ich denke, heute ist — es wird regnen.

N Suchen Sie drei Beispiele fir Anderungen von geplanten AuRerungen im Transkript. Markieren Sie sie und
schreiben Sie die Zeilen in die Tabelle.

..

Bsp. Zeilen

2 Lbésungsvorschlage:

Z.14-15; [...], weil zum einen, wie gesagt, was man grundsatzlich eigentlich immer dabeihaben sollte, [...]
Z.11-12:  Weil, also, ich habe zu Ihren Offnungszeiten da nie Zeit vorbeizukommen.

Z.19-20: Muckenschutz, das ist halt — das sind immer so die gdngigen Sachen, die man auf jeden Fall dabei-
haben sollte.

Z.30-32:  Es gibt speziell fir die, die Allergiker sind, weil die auf normales Sonnen- — 8hm — Sonnencreme
auch — dh —reagieren, sollte man da spezielle dann auch nehmen.

Es gibt speziell fir die, die Allergiker sind, weil die auf normales Sonnen- — &hm — Sonnencreme
auch — dh —reagieren, sollte man da spezielle dann auch nehmen.

Z.39-40: Ja, dasist immer etwas einfacher, weil wir die Ihnen dann, die Produkte dann direkt vorstellen [...]

U1s Weil-Satze (Kausalsatze) mit Verbzweitstellung / als Hauptsatze
A)

M Sehen Sie sich den folgenden Satz aus dem Transkript an. Korrigieren Sie ihn, indem Sie ihn so schreiben,
wie es in der Schriftsprache Ublich ist. Sie kdnnen Uberflissige/doppelte Worter in Klammern schreiben
oder weglassen.

~. gesprochen: [...], weil ich habe letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehért, [...]

geschrieben:

2 weilich letztes Jahr (dann eben) vor Ort (dann auch) gehért habe

M Sehen Sie sich nun weitere weil-Satze im Transkript an. Welche der folgenden Aussagen treffen zu? Kreu-
zen Sie an und schreiben Sie die Zeilen auf, in der Sie ein Beispiel finden.

~. Inder gesprochenen Sprache ...

O ... kommen weil-Satze auch als eigenstandige (Haupt)-Satze vor (Zeile ). (a)
O ...stehtdas (finite) Verb nicht immer am Ende der weil-Satze (Zeile ). (b)
O ... kann weil auch am Ende eines Satzes stehen (Zeile ). (€)

D a(Z.11-12),b(Z.35)
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Transkript

A = Apothekerin K = Kundin

A: Guten Tag, Blumen-Apotheke. Lennart mein Name.

K:  Guten Tag, mein Name ist Caroline Roth. Ah, ich rufe an, weil ich in zwei Wochen in Urlaub
fahre und mich gerne mal von lhnen beraten lassen wiirde, was man denn da so als
Reiseapotheke am besten mitnimmt, so als Grundausstattung.

A: Ja.Ja, da konnen Sie gerne vorbeikommen, dann kénnen wir da ein individuelles Paket fir Sie
zusammenstellen, weil das natirlich etwas langer dauert, weil wir dann einmal schauen
mussen: Wo fahren Sie hin, was brauchen Sie da alles, ne? Unternehmen Sie da viel, brauchen
Sie Blasenpflaster, ne? Was sind so die typischen Sachen, worunter Sie leiden, wenn Sie dann
in bestimmte Ortschaften fahren, ne? Das machen wir dann nicht am Telefon, das machen wir
dann hier vor Ort.

K:  Okay—ahm —am Telefon ist es nicht méglich? Weil, also, ich habe zu Ihren Offnungszeiten da
nie Zeit vorbeizukommen. Deswegen dachte ich, ist vielleicht Samstag — dh — anzurufen gar
nicht so schlecht.

A: Ja—3ahm —ja, wie gesagt, dann geht das halt einfach nicht so gut, ne? Ahm, weil zum einen,
wie gesagt, was man grundsatzlich eigentlich immer dabeihaben sollte, egal wo es hingeht,
sind halt Schmerzmittel oder Sachen zum Beispiel, die man braucht fir die Verdauung oder
eben gegen die Verdauung, je nachdem, wo man eher das Problem hat. Das sollte man
dabeihaben. Wenn man viel wandern geht, dann eher Richtung Blasenpflaster auch noch
dazu. Sonnencreme, ne? Miickenschutz, das ist halt — das sind immer so die gédngigen Sachen,
die man auf jeden Fall dabeihaben sollte.

K: Ja, genau. Also, im Speziellen hatte ich zum Beispiel die Frage — dhm —ich hatte letztes Jahr in
Italien so eine leichte Sonnenallergie. Das heilit, also, keinen Sonnenbrand oder so. Gibt es da
irgendwas, dass man schon vorbeugen kdnnte, dass das nicht wieder so kommt?

A: Ja, jaja, da gibt es bestimmte Produkte, die fir so eine Art Vorbraunung sorgen. Das macht
aber im Endeffekt nicht so extrem viel aus. Aber es gibt natirlich auch was, was —ahm —
speziell daflir gemacht ist, eben bei Sonnenallergiepatienten. Da gibt es dann so spezielle
Kombinationsmittel, die man dann nimmt —ahm, genau — die wir hier dann vor Ort auch
dahaben.

K: Okay. Und meine zweite Frage —ahm — bezieht sich auf —

A: Und dann sollte man aber auch spezielles Sonnengel benutzen, ne? Es gibt speziell fir die, die
Allergiker sind, weil die auf normales Sonnen-—&hm — Sonnencreme auch — dh — reagieren,
sollte man da spezielle dann auch nehmen.

K: Alles klar, ja. Was ist da da der Unterschied? Weil —dhm —ist —

A: Ah, das ist —das hdngt mit der Zusammensetzung ab.

K: Okay, weil ich habe letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehort, dass es vielleicht daran
liegen konnte, dass — ah — dass — ah — Salz im Meer mit dem Sand reagiert und dass —

A: Nein, nein. Nein, nein. Nein, nein. Das hat damit nichts zu tun.

K: Alles klar. Ja gut, dann —ahm — denke ich, komme ich am besten tatsachlich vorbei und —

A: Ja, das istimmer etwas einfacher, weil wir die Ihnen dann, die Produkte dann direkt vorstellen
kdnnen, sagen kdnnen, was sich vertragt, was nicht, ne? Weil das etwas — dh — zeitintensiver
ist, wenn man eine ganze Reiseapotheke zusammenstellt.

K: Alles klar.

A: Ja?

K: Okay, gut, ja, dann danke ich Ihnen schonmal herzlich fir die Info und dann — &h — sehen wir
uns personlich.

A: Okay, super, danke. Tschs.

K: Wiederhoren. Tschis.
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I1. Informationen zu den Durchfiihrungsterminen und Proband*innen

Proband*innen

L1 L2 Daz seit | PGD-895 | PGD-911 | Evaluationsbefragung
Probl | Arabisch Turkisch | 2 Jahren X
Prob2 | Arabisch 3 Jahren X X
Prob3 | Arabisch 3 Jahren X X Befragung 3 (14.7.2020)
Prob4 | Persisch 3 Jahren X X
Prob5 | Arabisch 2 Jahren X X Befragung 4 (14.7.2020)
Prob6 | Arabisch 2 Jahren X Befragung 1 (7.7.2020)
Prob7 | Tigrinya Englisch | 3 Jahren X Befragung 2 (7.7.2020)

Erprobungs- und Befragungstermine

Datum

07.07.2020

14.07.2020

15.07.2020

Durchfiihrung

Erprobung | (ca. 60 Min.)
PGD-895 Nachmittagsplanung

Erprobung Il (ca. 90 Min.)
PGD-911 Anruf in der Apotheke

Evaluationsbefragung (Befrl, Befr2)

Evaluationsbefragung (Befr3, Befr4)

In der Befragung bezeichnet als ...

letzte Woche*

»gestern™ /  heute®
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I11. Dokumentation der Ubungsergebnisse

PGD-895: ,.Nachmittagsplanung‘

Arbeitsblatt-Exemplar PGD-895 (Prob2)

Arbeitsblatt zum Hértext PGD-895

Teill
U1
M Wie viele Personen sprechen hier? Tragen Sie die Zahl ein.

£ 2_ Frau(en) _i_ Mann / Manner

02
~ Wo sind die Personen? Kreuzen Sie an.

2 O inderNatur
R in einer Stadt

Teilll
U3

~ Achten Sie auf die AuRerungen der Personen: Welche der folgenden Aussagen treffen auf den
Hortext zu? Kreuzen Sie an (es konnen mehrere Antworten richtig sein).

@ [0 Manchmal sprechen mehrere Personen gleichzeitig.
[ Jedes Wort wird deutlich gesprochen.
1 Einige AuRerungen werden abgebrochen.

Teil Il
Ug

Héufig werden auch zwei Wérter verbunden und wie ein Wort gesprochen. Man spricht von
|, Versc hl t‘7 ...' Beispiel: ,haste" (= hast du)

A) B)

~ Sie horen nun kurze Ausschnitte aus dem ~  Aus welchen Wortern setzen sich die
Hortext, in denen die Verschleifungen Formen , kamma" und , k6mma"
kamma" und ,kémma" vorkommen. zusammen?
Kreuzen Sie an, welche der beiden Formen

Sie jeweils héren. Schreiben Sie sie so, wie es in der

Schriftsprache Ublich ware (wie
S im Beispiel ,haste").

kamma | kémma o kamma® = . . = .
a X g
b * Jkomma" = i‘ epad me ‘
c %
d X
e <
f X
g *

Us
['In der Schriftsprache taucht das Modalverb kénnen in der Regel zusammen mit einem Vollverb
i (am Ende des Satzes) auf.

! Beispiel: /ch kann heute nicht zur Arbeit gehen.

A)

~  Unten sehen Sie die Sequenzen zu den Ausschnitten aus Uy. In welchen der Sequenzen steht
beim Modalverb kénnen ein Vollverb? Wo fehlt es? Kreuzen Sie an.

In der gesprochenen Alhaésspmche werden Worter haufig verkirzt und undeutlicher geéprdc?lé»n.rﬂf

Sequenz mit Vollverb | ohne Vollverb
a | L: Was kann man noch anschauen? %
b { C: Da kann man halt - also es ist ein bisschen Grin. x
¢ | L:Kénnen wir noch ein bisschen durch die Innenstadt, g
vielleicht? :
d | C: Ja, das kdnnen wir auch. Und dann gibt’s halt noch <
den See.
e | L:Und dann kénnen wir ja bei dem See — v
£ kann man da Kaffee trinken? e
g | C:Ja, kann man. A

B)
O Diskutieren Sie im Kurs:
» Mitwelchem Vollverb kénnten die Formen von kénnen erganzt werden?

» Warum kénnen die Vollverben im Gespréch fehlen?

Teillv
Us
~  Worum geht es in dem Gesprach? Ergénzen Sie.

23 (Die Personen Uberlegen,)

U7
~ Welche Ausflugsziele (Orte) werden genannt? Schreiben Sie.
@ dieP_g ‘a J t
diel_Qyom anz
der S,
Us
~ Welche Aussagen stimmen laut Dialog? Kreuzen Sie an.

% K Beim See gibt es ein Café.
[0 Zu Fulk braucht man etwa 12 Minuten zum See.
& Esgibt mehrere Seen an dem Ort.

TeilV
Uy
~ Lesen Sie das Transkript. Horen Sie den Text dann noch einmal in Ausschnitten an und
unterstreichen Sie die gehdrten Sequenzen im Transkript.

: Ja, was wollt ihr denn noch machen? Also wir —

: Jawir kénnten — die, ah, Promenade ist ganz schén, da kann man halt - also es ist
ein bisschen Grin. ’

: Konnen wir noch ein bisschen durch die Innenstadt vielleicht auch?

: Ja, das konnen wir auch. Und dann gibt's halt noch den See, wo es halt vielleicht
ganz schén ist. i

: Kommt man da zu FuB hin?

C:_Ja, so zwanzig Minuten vielleicht.

L: Ja, das wir doch auch schén, oder?

M: Ja.

L: Missen ja die Zeit ein bisschen Giberbriicken, und dann kénnen wir ja bei dem See -

kann man da Kaffee trinken?

C: Ja, kann man.

L: Ja, dann machen wir das doch so.

C: Dawarst du schonmal hast du gesagt.

M: Ja, also wenn das derist, dann—

C: Hm, ja, es gibt nurden.

M: Jadann.

nr oron
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3
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-
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Zusammenfassung der Ubungsergebnisse (PGD-895)

Probl Prob2 ‘ Prob3 ‘ Prob4 Prob5
Teil I: Intro Globalverstehen
U1 f v f f f
4 Frauen, 2 4 Frauen, 1 3 Frauen, 1 Mann | 3 Frauen, 1
Manner Mann (v') () Mann (v")
U2 v v v f v
Teil 11: Intro Spontansprache/gesprochene Alltagssprache
U3 |12()vif(b) - v |12 (a) v (b) %
Teil 111: Mikro-Horibungen
U4 a | vorgegeben vorgegeben vorgegeben | vorgegeben vorgegeben
A plf v f v v
cl v v f v v
d f v f f v
el v v v f f
flv f v - f
gl v v f v v
B) f f 12 v f f
Kommen Sie, kommen Sie, Kann man v/, | kamm, kémma kammst, -
Brauchen Sie komm mit - (wurde nach
Besprechung
der Losungen
korrigiert)
Us a|v v v v () (i.N))
i b| vorgegeben vorgegeben vorgegeben | vorgegeben vorgegeben
) clv v v v () (i.N.)
d f v f - «“
el v v f v «
flv v v zwei Kreuze «
gl v v v - &
B) D1: v es wurden von mehreren TN sinnvolle Vorschlage gebracht, die inhaltlich und in
den meisten Fallen auch grammatikalisch passend waren:
¢) durch die Innenstadt — spazieren, laufen, gehen, (einkaufen)
e) bei dem See — Kaffee trinken, spazieren gehen, (schwimmen), Fahrrad fahren;
g) man kann — Kaffee trinken
D2: v' es wurden zwei korrekte Griinde genannt:
Kontext gibt ausreichend Hinweise auf gemeintes Vollverb
das gemeinte Vollverb wurde vorher schon genannt
Teil IV: Fragen zum Inhalt
U6 v" wurde korrekt im Plenum diskutiert (Prob. haben — statt zu schreiben — direkt angefan-
gen, im Plenum zu diskutieren, da dies dem Vorgehen der vorherigen Ubung entsprach,
daher hat kein*e Prob. etwas aufgeschrieben)
Die Personen Uberlegen, was man am Nachmittag machen/ansehen/wohin man gehen
kann.

36 keine Mikro-Hériibung, Ubung am Transkript, Erweiterung zur vorherigen MHU (U4)
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Probl

Prob2 ‘ Prob3

‘ Prob4 ‘ Prob5

Teil 1V: Fragen zum Inhalt

U7 P - (v') Prominade,

I | (v') Wortteil

(V') Promi- | -
bei ,,I* notiert nate

(v) Wortteil f (Ist)

(v) Prominale

HStadt wurde ,»Stadt wurde
erkannt (Sattd), | erkannt (stadt),
bei ,,S notiert bei ,,P notiert
S| f (Schon) - (V) Sse - v

Us v 1v,1f 1v,1f 1v,1f 1v,1f

Teil V: Arbeit am Transkript

U9 2/6 (V) - - f f
(es wurden (die Bearbeitung | (die Bearbei- | (es wurden falsche | (es wurden
keine ganzen wurde nach der | tung wurde Sequenzen unter- | keine Sequen-
Sequenzen er- Besprechung der | nach der Be- | strichen, die kor- | zen erkannt,
kannt, aber ein- | Losungen vor- | sprechung rekten Losungen | nur falsche
zelne Worter: genommen) der Losun- wurden nach der | unterstrichen)
Promenade gen vorge- Besprechung er-
(Sequ.: ,,nade ist nommen) ganzt, daher ist
ganz sch*) nicht zu sagen, ob
noch (Sequ.: der TN auch rich-

noch den See*) tige Sequenzen er-
7 kannt hatte)
PGD-911: ,,Anruf in der Apotheke*
Arbeitsblatt-Exemplar PGD-911 (Prob7) ¢ e
4
a)

Teil |
U2

oder ,s0 eine/n" horen. Kreuzen Sie an.

@

(BT ==
| Sonne/n- so eine/n

U2

am Ende eines Gesprachs vorkommt. Kreuzen Sie an.

@,
| am Anfang | am Ende
= S
X
-
X
Teil ll

U3

M Wer spricht hier mit wem? Kreuzen Sie an.

@ [0 Eine Patientin telefoniert mit ihrer Arztin.
[ Eine Tochter telefoniert mit ihrer Mutter.
™ Eine Kundin telefoniert mit einer Apothekerin.
1 Eine Kundin spricht mit einer Apothekerin in einer Apotheke

N Horen Sie die ahnlich klingenden Sequenzen und entscheiden Sie, ob Sie ,Sonne/n-*

M Horen Sie die Sequenzen und entscheiden Sie an, ob die Sequenz eher am Anfang oder

M Horen Sie folgende funf Sequenzen, in denen dasselbe Wortmaterial vorkommt. Um
welche Worter handelt es sich? Kreuzen Sie an

2 ] man sollte
0O man musste
O man konnte

b)
M Was driickt das Wort oder was driicken die Worter aus? Kreuzen Sie an.

% () eine Pflicht
1 eine Fahigkeit
®_ eine Empfehlung

Teil IV
Us

In der gesprochenen Alltagssprache werden die Formen der 1. Person Singular (Ich-Form)

haufig verkirzt und undeutlicher gesprochen. Man spricht von ,schwachen" Formen.

~ Horen Sie die folgenden Sequenzen mit Verbformen in der 1. Person Singular. Schreiben
Sie die gehorten Verbformen in die Spalte ,gesprochen® und die in der Schriftsprache
Ublichen Formen in die Spalte ,geschrieben (siehe Beispiel).

@

Audio Sequenz
a weilalsoich . . . zu Ihren Offnungszeiten da nie hab habe
Zeit vorbeizukommen

_gesprochen  geschrieben

b weil ich in zwei Wochen in Urlaub ______und mich

C deswegen . .. ich, istvielleicht Samstag 2
anzurufen gar nicht so schlecht |' \

d alsoim Speziellen _ ____ ich zum Beispiel die Frage (
}
e weilich____  letztes Jahr dann eben vor Ort dann
auch gehort 1{\ <
f jagut,dann (3hm)_ . ich le Ak
9 wecees ourn. . iIch am besten tatsachlich vorbei }
h okay, gut, ja dann ich Ihnen schonmal
herzlich fir die Info ‘f\ Y
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Us
M Welche Worter auRerdem héufig verkirzt werden, héren Sie in den folgenden

Sequenzen. Horen Sie und schreiben Sie die gehérten Formen in die Spalte
»gesprochen" und die in der Schriftsprache iiblichen Formen in die Spalte ,geschrieben".

@

Audio  Transkriptausschnitt e gesprochen

a mein Name ___ Caroline Roth 1S
deswegen dachte ich, __ vielleicht Samstag o N
anzurufen gar nicht so schlecht i
was ___ da da der Unterschied, weil

geschrieben

IS 34
b das machenwirdann am Telefon 0y 5 W
dann geht das halteinfach so gut | ke
dassdas wieder so kommt nieh niChA

U7

| Je nach deutschsprachiger Region kénnen bestimmte Worter oder Wortteile verschieden |

; ausgesprochen werden. So kann z.B. das Wortende ,gt" wie ,kt" in , Takt" oder wie ,cht" in
L»acht" ausgesprochen werden.

Teil V
U
 Zum Anliegen der Kundin: Warum ruft sie die Apothekerin an? Héren Sie und kreuzen Sie
an (es konnen mehrere Antworten richtig sein).

@ Die Kundin hat zu den Offnungszeiten der Apotheke keine Zeit.
LI Die Kundin ist krank und braucht Medikamente.
2 Die Kundin machte beraten werden.

U0

M Was sollte man laut Apothekerin auf jeder Reise dabeihaben und was speziell beim
Wandern? Horen Sie und ergéanzen Sie die Tabelle.

%

| auf jeder Reise
- SchmeyZenmidi

_dre Verdouuni

speziell beim Wandern
-SonneC
- BlaSenpf
- f,\l(‘z’ en Seht {7

N Horen Sie die drei Sequenzen an, in denen je ein Wort auf ,gt" endet (siehe Tabelle).
Versuchen Sie herauszuhéren, wie das Wortende ausgesprochen wird: eher wie in ,acht"
oder wie in , Takt". Kreuzen Sie an.

@
Audio | Sequenz wchtt |kt
a zum einen, wie gesagt, was man od L
b wie Sie sehr schon gesagt haben X
(- das habe ich mich auch gefragt, wie die das gemacht hat < |
d ich hab gefragt X

us

M Horen Sie die Textausschnitte und achten Sie darauf, welche der folgenden Wérter
vorkommen. Streichen Sie diese durch.

eigentlich vielleicht natirlich _einfach
| natorlich |
denn | mal [net
[Cetwas ] [(extrem ]

U1
~  Die Kundin hatte im letzten Urlaub ein Problem.
a) Welches Problem hatte die Kundin? Horen Sie und erganzen Sie.

2 Die Kundin hatte eine

b) Was empfiehlt die Apothekerin zur Vorbeugung? Kreuzen Sie an (es kdnnen mehrere
Antworten richtig sein).

@ O ein Medikament fir Sonnenallergien
& ein Produkt zur Vorbréaunung
& ein spezielles Sonnengel

U12
M Was halt die Apothekerin von der Aussage der Kundin, dass Meersalz mit dem Sand
reagiert und so zu Allergien fihren konnte?

@ O Siedenkt, dass das stimmt. ¥ Sie denkt, dass das nicht stimmt.

Uiz

~ Wieso méchte die Apothekerin, dass die Kundin persénlich in die Apotheke kommt?

Teil VI

9 Auf der nichsten Seite sehen Sie das Transkript zum Hértext. Héren Sie noch einmal
den ganzen Hortext und lesen Sie mit

Ug
[ In der gesproiﬁe-hgqulft;g_s;—;:Ya_t:‘I\; funktionieren Aufe ur:g;r: nicht immer wie Satze in der|
Schriftsprache: Haufig werden AuBerungen abgebrochen oder ,umgeplant*.

N Suchen Sie drei Beispiele fir Anderungen von geplanten AuBerungen im Transkript.
Markieren Sie sie und schreiben Sie die Zeilen in die Tabelle.

LY
Bsp. Zeilen
adl 28
2 19
3 34
Uas
A)

~ Sehen Sie sich den folgenden Satz aus dem Transkript an. Korrigieren Sie ihn, indem Sie
ihn so schreiben, wie es in der Schriftsprache iblich ist. Sie kdnnen iberflissige/
doppelte Worter in Klammern schreiben oder weglassen.

2 gesprochen: [...], weil ich habe letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehért, [...]

el jecla (F'-l'!v\( IA!\{

=4

oVl dann A iA gehor b halbe

geschrieben:

¥ 31 <N

B)

M Sehen Sie sich nun weitere weil-Sétze im Transkript an. Welche der folgenden Aussagen
treffen zu? Kreuzen Sie an und schreiben Sie die Zeilen auf, in der Sie ein Beispiel finden.

% Inder gesprochenen Sprache ...

¢ ... kommen weil-Sétze auch als eigenstandige (Haupt)-Satze vor (Zeile 2 7 ).
[ ...stehtdas (finite) Verb nicht immer am Ende der weil-Satze (Zeile =T ).
00 ... kann weil auch am Ende eines Satzes stehen (Zeile £ ).

2apn Chen Un)

@ _eid dr( .\/ d i e hA Unrteldlen Konnen.
Transkript
K =Kundin

A = Apothekerin

I

A Guten Tag, Blumen-Apotheke. Lennart mein Name.

K: Guten Tag, mein Name ist Caroline Roth. Ah, ich rufe an, weil ich in zwei Wochen in Urlaub
fahre und mich gerne mal von Ihnen beraten lassen wiirde, was man denn da so als
Reiseapotheke am besten mitnimmt, so als Grundausstattung.

:Ja. Ja, da kénnen Sie gerne vorbeikommen, dann kénnen wir da ein individuelles Paket fiir Sie
zusammenstellen, weil das natirlich etwas langer dauert, weil wir dann einmal schauen
miissen: Wo fahren Sie hin, was brauchen Sie da alles, ne? Unternehmen Sie da viel, brauchen
Sie Blasenpflaster, ne? Was sind so die typischen Sachen, worunter Sie leiden, wenn Sie dann
in bestimmte Ortschaften fahren, ne? Das machen wir dann nicht am Telefon, das machen wir [

10 dann hier vor Ort.

11 K: Okay - ahm — am Telefon ist es nicht méglich? Weil, also, ich habe zu Ihren Offnungszeiten da

12 nie Zeit vorbeizukommen. Deswegen dachte ich, ist vielleicht Samstag — &h — anzurufen gar

13 nicht so schlecht.

14 A: Ja-3hm - ja, wie gesagt, dann geht das halt einfach nicht so gut, ne? Ahm, weil zum einen,

15 wie gesagt, was man grundsatzlich eigentlich immer dabeihaben sollte, egal wo es hingeht,

16 sind halt Schmerzmittel oder Sachen zum Beispiel, die man braucht fir die Verdauung oder

17 eben gegen die Verdauung, je nachdem, wo man eher das Problem hat. Das sollte man

18 dabeihaben. Wenn man viel wandern geht, dann eher Richtung Blasenpflaster auch noch

19 dazu. Sonnencreme, ne? Miickenschutz, das ist halt - das sind immer so die gangigen Sachen,

20 die man auf jeden Fall dabeihaben sollte,

21 K: Ja, genau. Also, im Speziellen hatte ich zum Beispiel die Frage — ahm — ich hatte letztes Jahr in

22 Italien so eine leichte Sonnenallergie. Das heiBt, also, keinen Sonnenbrand oder so. Gibt es da

23 irgendwas, dass man schon vorbeugen konnte, dass das nicht wieder so kommt?

24 A: Ja, jaja, da gibt es bestimmte Produkte, die fir so eine Art Vorbraunung sorgen. Das macht

25 aber im Endeffekt nicht so extrem viel aus. Aber es gibt natirlich auch was, was — dhm —

26 speziell dafiir gemacht ist, eben bei Sonnenallergiepatienten. Da gibt es dann so spezielle

27 Kombinationsmittel, die man dann nimmt - 8hm, genau — die wir hier dann vor Ort auch

28 dahaben.

29 K: Okay. Und meine zweite Frage — dhm — bezieht sich auf -

30 A: Und dann sollte man aber auch spezielles Sonnengel benutzen, ne? Es gibt speziell fir die, die

31 Allergiker sind, weil die auf normales Sonnen- — 8hm — Sonnencreme auch — &h - reagieren,

32 sollte man da spezielle dann auch nehmen.

33 K: AllesKlar, ja. Was ist da da der Unterschied? Weil — ahm —ist —

34 A: Ah, das ist - das hangt mit der Zusammensetzung ab.

35 K: Okay, weil ich habe letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehort, dass es vielleicht daran
36 liegen kénnte, dass — ah — dass — ah — Salz im Meer mit dem Sand reagiert und dass —

37 A: Nein, nein. Nein, nein. Nein, nein. Das hat damit nichts zu tun.

38 K: Alles klar. Ja gut, dann — ahm — denke ich, komme ich am besten tatsachlich vorbei und —

39 A: Ja, das istimmer etwas einfacher, weil wir die lhnen dann, die Produkte dann direkt vorstellen
40 kénnen, sagen konnen, was sich vertragt, was nicht, ne? Weil das etwas - dh — zeitintensiver
a1 “ist, wenn man eine ganze Reiseapotheke zusammenstellt.

42 K: Alles Klar.

43 A Ja?

44 K: Okay, gut, ja, dann danke ich Ihnen schonmal herzlich fiir die Info und dann — &h — sehen wir
45 uns personlich.

46 A: Okay, super, danke. Tschus.
47 K: Wiederhoren. Tschiis.

WONOV S WN
>
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Zusammenfassung der Ubungsergebnisse (PGD-911)

Prob2 Prob3 ‘ Prob4 ‘ Prob5 Prob6 Prob7
Teil I: Warm-Up
Ul a | Vv v v v v v
b | v v v v v v
c |V v f (2 Kreuze) | f v v
d |l v v v v v v
e | vV v v f v v
f f f f (2 Kreuze) | f f v
U2 al|lv v v f v v
b | v v f f v v
c |V v v v f v
d| v v v f (2 Kreuze) | v v
e | vV v v v v v
f|f v f (2 Kreuze) | f(2 Kreuze) | f f
Teil 11: Intro Globalverstehen
03 _ v \ 7 \ v v v
Teil 111: Lexikalische Vorentlastung
U4 a | v v v v v v
b | f f v f f v
Teil 1V: Mikro-Hoériibungen
U5 a | vorgegeben | vorgegeben | vorgegeben | vorgegeben | vorgegeben | vorgegeben
b | v ) v v v v
fahr | fahre | fa | fahre Fahr | Fah- | fahr | fahre fahr | fahre fahr | fahre
ren
c | (v) - - - v v
dach | dacht | dacht |
dachte dachte dachte
d |- f f f f v
hab | habe | mocht | Mocht | hab | habe hétt | hatte
mochten Mochte
e | - v v v v v
hab | habe | hab | habe hab | habe hab | habe hab | habe
flv 12 <7 v v v v
denk | Denk | - denk | denke | denk | denke | denk | denke | denk | denke
denke
g v ) v v v v
komm | Kom | Komm | Komm | komm | komm |
komme Komme Kommen Komme komme komme
h|v - f f f v
dank | dann | Kanke | Kann | denk | denke | dank | danke
danke Kanne
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Prob2 Prob3 Prob4 Prob5 Prob6 Prob7
Teil IV: Mikro-Hoéribungen
U6 a | Instruktion | Instruktion | Instruktion Instruktion Instruktion Instruktion
nicht ver- nicht ver- nicht ver- nicht ver- nicht ver- nicht ver-
standen standen standen standen standen standen
is | ist v/ 12 v) ist | Name ist | (1/2 V) Names (Ver- | js | st v
nich | nicht | ist | ist es | ist ist | Name ist | schleifung dacht |
) gedach | is | ist von Name U. | 4 he
ist) | ist
gedacht _ is | ist v
ist | ist es | ist
es | ist
b | beia)kor- | f 2 v) (12 v) v is | ist
rekt notiert | ist | - nicht | - Nicht | - nich | nicht | nich | nicht
mach | ma- nicht | - Nicht | - v
che nicht | - Nicht | -
07 a | f v v v v v
b | f f v f v f
c |f v f f v v
d|f v v f v v
us 6/10v 2f | 4/10v 4/10 v 510 v 1f 4/10 v 2 f 7/10 v
halt, so, so, viel- einfach, ja, so, vielleicht, | &hm/ah, so, ahm/éah, so,
einfach, ja, | leicht, ein- | ne, gar einfach, ja, vielleicht, vielleicht,
ne, etwas, fach, ja ne, sehr mal, ne, sehr | einfach, ja,
seh¥, gar ne, gar
Teil V: Fragen zum Inhalt
U9 v v - v o v
U % - (172 v) - Schmerzein | - v
10 « Sohnen (eig. _ Schmerzen-
g Kreme (eig. Schmerzmit- mittel, dre
oy Sonnen- tel) (?) Verdauu-
3 creme, |) ung
| @2v) - f Grame (eig. | - v
S | Sonnkrim Speziell Sonnen- Sonnence-
& | (eig. Son- creme) rem, Blasen-
= nencreme), pflaster, Mi-
klaben ckenschutz
(vermutl.
Blasen-
pflaster)
U al|() ) - ) () v
11 sonnenal- | sohne alagy allergie allergie
lergien
b | v 12 v v 22v 1f 12v 1f v
U12 v v - v v v
U13 vorstellen | vorstellen | Ja Ich forstellen vorsprochen | v Weil die
komme Fur Produckt
bi vorstellen
koénnen.
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Prob2 Prob3 Prob4 Prob5 Prob6 Prob7
Teil VI: Arbeit am Transkript
U14 4 keine Z. 1/3v (nichtanwe- | Z.11,14,36 | v
Z.11,33, | notiert, 719 send) Sprechpau- | (Z. 29, 19,
12,31,14, | aber samtli- sen/Unter- 34)
36 che ,,— im brechungen
Transkript (z.B. — ahm
markiert -), keine An-
derungen
gepl. AulRe-
rungen
u AV v - (nicht anwe- | v/ v
15 send)
B 12v 12 v (Z. - v (Z.11) v v
(keine Zei- | 11),1f (alle weil- (i.N,) (2.2f,2.35 | (Z.39f, Z
lenanga- Sétze mar- v-Bsp.aus | 35 v- Bsp.
ben) kiert) A)) aus A))

IVV. Dokumentation der Evaluationsbefragungen

Leitfaden

Vorbereitung:

Ziel der Befragung erlautern
Einverstandnis einholen
Aufnahme starten ...

Einstieg:

Horverstehen im Vergleich zu anderen Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Sprechen) /
individuelle Starken/Schwachen: Was ist schwer/leicht / am schwersten/leichtesten fir
TN? Warum?

Befragungsschwerpunkte:

Hortext

Instruktionen (schriftlich und mundlich)
Ubungen

Fragemuster:

1. offen gehalten: Wie war ... fiir Sie? Schwer/leicht, gut/schlecht, (un)interessant ...?
2. je nach Antwort nachfragen: Was genau? Warum? ...?
3. auf konkrete Beispiele eingehen / konkrete Beispiele nennen lassen (Arbeitsblatter und

ggfs. Audios hinzuziehen)

4. Vergleich zu herkdmmlichen Formaten ziehen: Was ist leichter/schwerer? Warum? Bei
welchem Format lernt man mehr? Warum?

Allg. Fragen/Schlussfragen:

Vergleich beider Ubungssequenzen: z.B. War es beim zweiten Termin leichter/schwerer
oder gleich schwer/leicht? Warum?
Lerneffekt: Haben Sie etwas gelernt? Wenn ja — was?
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Transkripte

Transkriptionsnotationen

)
2
®)
(4)

(®)
(6)

()

(8)

9)
(10)
(11)

(12)

(13)

(14)

(15)

Anm.:

ham — haben
sch schwer — schwer
Und die Text ist kurze.

gehort — gehort
isch — ich

War der — fanden Sie
den zu lang?

I:  Ubung5-
P6: Ja, schnell.
I:  —war schwer?

mhm/hm, ah/aha, ja

Mhm (bejahend).

Weil schnell sprechen.
Nicht gehort.

gell, ne

(.)

Es geht darum, WIE
die Leute sprechen,
nicht WAS sie sagen.

Das ist (lacht) erste
Wort gehdrt in die
Stral3e.

Also die spricht ganz
(unv.), da habe ich
nicht (gehort?).

l: War das schwer?
P3: Ja, sehr schnell.

Das hier
war schwer.

Wortverschleifungen werden orthografisch korrekt dargestellt.
Abgebrochene Worter werden nicht transkribiert.
Grammatikalische Fehler werden nicht korrigiert.

Dialekte oder fehlerhafte Aussprachen werden gegléttet.

Unterbrochene/abgebrochene Sétze werden durch Gedankenstriche ge-
kennzeichnet.

Jeder Sprechbeitrag hat eigene Absétze, auch kurze Einwirfe.

Rezeptionssignale, die den Redefluss der anderen Person nicht unterbre-
chen, werden nicht erfasst — es sei denn, sie stellen eine direkte Antwort
auf eine Frage dar. Besteht eine Antwort nur aus ,,mhm* ohne weitere
Ausfiihrung, wird in Klammern ,,bejahend* oder ,,verneinend* ergénzt.

Interpunktion wird gegléttet, d.h., bei Senken der Stimme oder uneindeu-
tiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt.

Umgangssprachliche Partikeln werden erfasst.
Pausen ab ca. drei Sekunden werden markiert.

Besonders betonte Warter oder Silben werden durch Versalien gekenn-
zeichnet.

Werden Aussagen durch nonverbale AuRerungen betont/unterstiitzt (z.B.
beim Erzéhlen von Erfolgserlebnissen), werden sie in Klammern notiert.

Unverstandliche Worter oder kurze Passagen werden durch ,,(unv.)* ge-
kennzeichnet. Ist ein Wortlaut zu vermuten, wird er mit Klammern und
einem Fragezeichen versehen.

Die interviewende Person wird durch ein ,,I* abgekiirzt. Die befragten
Personen (die Proband*innen) durch ,,P* inkl. Kennnummer.

Erfordern AuBerungen die Erlauterung duRerer Umstande oder des inhalt-
lichen Kontextes, werden diese in grau in eckigen Klammern erganzt.

Der Grofteil der Notationen entspricht den Regeln der ,,Inhaltlich-semantischen Transkription*
nach Dresing & Pehl (2018: 21-22).

Die Notation zu unter-/abgebrochenen Sitzen wurde abgewandelt: ,,— statt ,,/“ (5).

Statt nummerierte Zeitmarken pro Sprechbeitrag zu setzen, wurden die Zeilen der Tran-
skripte nummeriert (wie im GAT, vgl. a.a.0. 27), da dies angesichts der Kirze der Sprech-
beitrage sinnvoller erschien.

Da es sich bei den Befragten um DaZ-Lernende handelt, wurden zwei Regeln zu fehlerhaf-
ten grammatischen Strukturen (3) und fehlerhaften Aussprachen (4) ergénzt.

Einige AuRerungen mussten zum Verstandnis in einen Kontext gesetzt werden (u.a. da wih-
rend der Befragung Materialien — die Arbeitsblatter der Proband*innen — betrachtet wur-
den), weshalb auch dazu eine Regel ergénzt wurde (15).
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Befragung 1 | Prob6 (Transkript)

I: Okay. Also, bevor wir iiber die Ubungen sprechen, wiirde mich erstmal interessieren, wie so
Horlibungen tberhaupt fir Sie sind. Ist das eher schwer? Oder —

P6: Ja, flr mich bisschen schwierig,

I: Ja?

P6: Ja, aber ich kein gibt es nicht Probleme. Ja.

I: Aber ist es auch, ist es nur heute schwierig gewesen mit diesen echten Gespréachen oder ist es
auch, wenn Sie in einem Buch arbeiten und dann horen miissen, ist das auch schwer fiir Sie?

P6: Nein, nur heute.

I: Nur heute, okay. Also das war viel schwerer, oder?

P6: Ja. Oder neue Wérter auch. Auch schwierig lange Worter.

I: Ja, lange Worter, die Sie nicht kannten, oder?

P6: Mhm (bejahend).

l: Und wie ist das auf der StralRe, wenn Sie da Deutsch horen, ist das so ahnlich wie
heute? Oder —

P6: Naturlich nein, in der StrafRenbahn ich habe héren andere (Sprecher?) und andere Worter immer.

I: Ja. Und da kennen Sie vielleicht Wérter nicht —

P6: Nicht immer, nicht alles verstehen Woérter.

I: Okay, aber generell kénnen Sie ganz gut verstehen?

P6: Ja.

I: Ja? okay. Und wenn Sie es vergleichen mit zum Beispiel Schreiben oder Sprechen, was ist am
schwersten fiir Sie?

P6: Fur Sie Sprechen.

I: Sprechen?

P6: Ja, die Grammatik, ja, sehr schwierig.
I: Ja.

P6: Ja.

I: Beim Sprechen. Auch beim Schreiben oder nur beim Sprechen?

P6: Nein, nur beim Sprechen.

I Nur beim Sprechen ist am schwersten fur Sie. Okay. Ja, dann wirde mich einmal interessieren,
wie Sie denn das heute fanden. Letzte Woche waren Sie ja nicht dabei, deswegen kénnen wir es
nicht vergleichen, aber heute haben wir ja jetzt einige Ubungen gemacht und vielleicht fangen wir
einmal mit dem HOrTEXT an — und zwar nicht was man liest, sondern das, was wir horen, ist der
HOrTEXT quasi. Wie war der Hortext fur Sie? Also, das Hoéren selber? War — fanden Sie den zu
lang, zu kurz, zu laut, schlechte Qualitat?

P6: Nein, zu lang, ja.

I: Er war recht lang.

P6: Ja.

I: Und war das dann besser, wenn ich nur so ganz kurze gemacht habe?

P6: Ja, besser.

I: Das war ein bisschen besser. Manchmal war es vielleicht auch schwerer?

P6: Ja, manchmal. Aber wenn die Satze klein oder — ja, besser das, ja.

I Dann konnten Sie es besser, dann haben wir es auch 6fter gehort, gell?

P6: Ja.

I: Okay, und die — haben Sie die Sprecher, die Personen, haben Sie die gut, also gleich gut
verstanden, die Kundin und die Apothekerin?

P6: Nein, in Apotheker nicht versteh alles, alles Worter oder nein, nicht alles verstehen. Ja, wenn ich
zur Apotheke gehe, muss mein Mann mitnehmen.

I: Dann kommt Ihr Mann mit, weil es generell schwer mit der Apothekerin ist?

P6: Ja.

I: Okay, und jetzt heute war es, war die Apothekerin zu verstehen, war auch schwerer fur Sie, oder?

P6: Ja, sehr schwierig.

I: Ja. Wegen der Wérter?

91



P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

Mhm (bejahend).

Oder —

Ja, Worter und auch sprechen schnell.

Ja, sie hat sehr schnell gesprochen, das stimmt, ja. Und die Qualitat? Man hat es nicht so gut

gehort, oder?

Gut, ja.

Uber das Telefon.

Ja.

Zum Beispiel, genau. Okay, und jetzt zu den Ubungen. Ich zeige Ihnen ganz kurz. (...) Das hier
, das habe ich immer erklart, gell?

Ja.

Und wiirden Sie sagen, das haben Sie gut verstanden?

Mhm (bejahend).

Also was — immer der Satz, der erklart hat: Was ist die Aufgabe? Was muss ich machen, ne?

Haben Sie das gut verstanden?

Ja, immer.

Immer gut verstanden?

Ja, immer verstanden, ja.

Okay. Auch bei der letzten Ubung? Da habe ich gemerkt, das war — fiir einige war das

schwierig. Die letzte Ubung haben Sie auch verstanden?

Ja, aber Ubungen 8, ja, erste Mal nicht verstanden, was muss mache ich. Aber wenn du, wenn

Sie lernen und was muss machen, aber nein, verstehe.

Dann haben Sie es verstanden, oder?

Ja.

Gab es noch eine andere Ubung, wo Sie es erst nicht verstanden haben?

Nein, alles verstanden.

Sonst haben Sie alles verstanden?

Ja.

Okay. Und haben Sie eine Idee, waRUM das schwer fiir Sie war?

Wie bitte?

WaRUM haben Sie die nicht verstanden, wissen Sie das?

Viele Worter, ja, und ich weil3 nicht, was muss machen.

Ja, okay. Kennen Sie denn das Wort ,durchstreichen®?

Ja.

Durchstreichen. ,Streichen Sie diese durch® — da, das war —

Ja.

Ja, die Aufgabe, haben Sie dann verstanden, als ich es noch erklart habe, gell?

Ja.

Okay. Und wenn (...) wenn Sie jetzt mal Giberlegen, wie die Ubungen SELBST fiir Sie waren. Also

das Hoéren und dann Schreiben, ankreuzen — wie war das fir Sie? Gab es Ubungen, die leicht

waren, andere, die schwerer waren?

Gibt es schwere und auch leichte. Zum Beispiel Ubungen 1, ja, nicht sehr schwierig.

Nicht sehr schwierig?

Ja, egal. Und auch Ubungen zweite, ja, auch nicht schwierig. (...) Ja, Ubungen 6 (...) ja, ich

schreibe ,gesprochen®: ,es” — e ,s nicht i, ,s".

Okay. (unv.)

Ja, ,e“ s nicht ,i“, ,s".

AH, ach so, okay. Da haben Sie dann aber auch — haben Sie da die Aufgabe verstanden? Also

was Sie machen sollen?

Ja, ja, verstanden, ja.

Ja, okay. Aber ,es” haben Sie verstanden?

Ja.

Okay, und deswegen haben Sie das geschrieben. Und das war schwer dann fir Sie?

Schwer? (...) Ja, Ubung 5.
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P6:

P6:

P6:

P6:

P6

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

Ubung 5 -

Ja, (schnell?).

— war auch schwer, okay. Ubung 5 und 6?

Und — nein, Ubungen 10. 10 sehr schwierig auch und Ubungen 13. Ja, ich habe nicht
geschrieben.

Sie haben nichts geschrieben.

Ja.

Okay, vielleicht ganz kurz zu Ubung 10, warum war das schwer fiir Sie?

Ich glaube — nein, weil sie sprechen schnell und ich kann nicht konzentrieren, was sprechen sie
und ich weiR3 nicht, schreiben.

Und Sie wussten nicht, was Sie schreiben sollen.

Ja.

Okay, und bei Nummer 13, bei Ubung 13?

Ja, auch wie Ubungen 10.

Okay, einfach weil Sie, weil es zu schnell war und Sie konnten es dann nicht —

Ja. Zum Beispiel wenn Sie héren, wenn (Ihnen?) und Stopp und schreiben, ja das ist, geht, aber
schnell, schnell sprechen, nein.

Okay, also wenn Sie gehort haben und gleichzeitig mussten Sie schreiben —

Ja. Ja, ich kann schreiben, aber sie sprechen schnell, schnell, aber nein, ich kann nicht schreiben.
DaBEI kénnen Sie nicht schreiben. Also, wenn ich Aufnahmen, die Aufnahme zeige, dann mache
ich Pause, dann schreiben Sie. Dann ist es leichter fur Sie.

Ja, genau.

Okay. Ja, das macht Sinn. Okay, und vielleicht noch eine generelle Frage: Haben Sie das Gefiihl,
dass die ganzen Ubungen, so die Ubung von 1 bis 8, Ubung 1 bis8 -1, 2, 3,4, 5, 6, 7, 8 — die
Ubungen waren ja alle — oder bis auf Ubung 3 zumindest — waren alle zur Sprache selbst, ne?
Also da ging es darum, WIE haben die Leute gesprochen, ne? Und ab Ubung 9 ging es darum,
WAS haben Sie gesagt. Haben Sie das Gefiihl, dass die ersten Ubungen mit diesen kleinen —
dass die ein bisschen geholfen haben?

Ja, gefallt mir auch.

Das hat Ihnen gut gefallen?

Ja.

Warum hat Ihnen das gefallen?

(Lacht). Well, ja, kurze Worter und ja, kein schwierig und ich weil3 alles die Worter.

Sie kannten die Worter alle.

Ja.

Okay. Und bei den spateren Ubungen, da hat der Wortschatz wahrscheinlich gefehlt, ne?

Ja.

Dieses ,Muckenschutz® und sowas alles.

Ja, genau.

Da hat Ihnen der Wortschatz gefehlt, okay. Also das (...) vielleicht hat das aber dann NICHT
geholfen fur Sie, oder? Oder hat es geholfen? Das versuche ich herauszufinden, das ist so ein
bisschen — die Idee von diesen Ubungen, ne? Diese Art von Ubungen ist, dass man dann den
GANzen Text besser versteht. Dass ich mir KLEIne Sachen angucke und dann am Ende aber das
GANze verstehe. (...) Aber da haben Sie nicht das Geflhl, dass das geholfen hat, oder?

Nein (lacht).

Nein, okay, wegen dem Wortschatz. Okay, habe ich sonst noch eine Frage. HAben Sie das
Geflhl, dass Sie heute etwas gelernt haben?

Ja.

Und WAS haben Sie gelernt?

Horen, ja. Und verschiedene von zum Beispiel ,Sonnen® oder ,so einen. Ja, und ich habe gelernt,
-am Anfang“ und ,am Ende®, was ,am Anfang®, ich weil} nicht, aber heute, ja, ich habe gelernt,
was bedeutet ,am Anfang“ und was bedeutet ,am Ende".

Okay, also Sie meinen die Worter, oder?

Ja, genau.
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P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

P6:

Was heil’t ,am Anfang® und was ,am Ende".

Ja.

Okay, das haben Sie gelernt.

Ja, auch (...)—

Wir haben ja heute auch viel dartiber gesprochen, wie geSPROCHene Sprache anders ist als
geSCHRIEbene Sprache, ne? Haben Sie da etwas mitgenommen, also irgendwas gelernt?

Wie das?

Warum ist gesprochene Sprache anders?

Ich weil3 nicht.

Sie wissen nicht, okay. Dann haben Sie da wahrscheinlich nichts mitgenommen. Okay, dann —
mochten Sie sonst noch etwas hinzufigen? Haben Sie noch irgendwas, was Sie sagen mdchten?
Ja, ich méchte lernen viele Worten deutsche. Ja, und ich mdchte Ausbildung machen. Ja, und ja.
Und hilft so etwas vielleicht ein bisschen, das Horen zu verbessern?

Ja, und schreiben und auch ich mdchte lernen Brief schreiben, ja, ich kann Brief schreiben, aber
nicht wie, ja. Aber ich méchte lernen Brief schreiben, ja.

Okay, weil Horen ist vielleicht gar nicht so das GRORe Problem fiir Sie.

Nein auch, ja, horen, aber ja, viele ich mdchte sprechen Deutsch. Ja, ich méchte sehr, sehr
sprechen und kein ,ah", ,ah", ja (lacht).

Aber das machen wir auch, gell? Das haben wir heute auch gelernt. Jeder, auch ich sage ,ah*
Zwischendurch. Und ich mache einen Stopp und mache einen neuen Satz zum Beispiel. Das ist
ganz normal. Man versteht Sie aber sehr gut. Vielleicht noch eine abschlieBende Frage: Wenn Sie
DIEse Ubungen vergleichen mit Ubungen aus Ihrem Buch — aus Ihrem Lehrwerk, sind die
Ubungen anders fiir Sie? Was wir heute gemacht haben?

Ja, anders.

Und warum?

(Unv.) Diese Ubungen, ja, bisschen schwierig, aber in diesem Buch, nein, nicht schwierig, egal, ja,
leicht.

Die sind leichter fir Sie, oder?

Ja.

Okay. War sonst noch etwas anders?

Ja, héren. Wenn wir héren, nicht sehr, sehr schnell. Ja, aber heute, ja, sehr schnell.

Ja, die Sprecher haben sehr schnell gesprochen, das ist in den Blichern, ist das nicht so. Genau,
okay, gut.

Ja, danke.

Dann vielen Dank. Das war es von meiner Seite.

Befragung 2 | Prob7 (Transkript)

P7:

P7:

P7:

Also, zun&chst einmal wirde mich interessieren, wie Horen fir Sie generell ist. Also so im
Vergleich zu Schreiben, Sprechen — was ist fir Sie am leichtesten, was ist am schwersten?

Also, fiir mich die schwierigsten ist Horen. Also, manchmal es geht Héren zu schnell. Und hier
was war und kann ich nicht wieder erinnern.

Ja, okay.

Also, aber dieses Horen war super, zweimal, dreimal, viermal, sowas war — so fur mich ist, passt
schon. Ich finde, ist das gut.

Okay. Und ist auch, wenn Sie jetzt an Horiibungen in Deutschbiichern denken, ist es da auch
schwer fur Sie oder nur heute?

Also, fiir mich ist schwierig, also manchmal gibt es eine gute Tag — so sagt man — manchmal es
gibt auch, also (viermal?) hort, aber was? (Unv.) (Dumm?) manchmal ist so, aber bei mir auch so,
also manchmal ist okay, ist gut, aber manchmal auch —

Ja, das kann ich verstehen, weil man sich sehr konzentrieren muss naturlich, ne? Um was zu
verstehen. Manchmal hat man Kopfschmerzen und dann versteht man es nicht. Okay, und wie ist
es — Lesen, Schreiben, Sprechen, wie ist das alles fir Sie? Im Vergleich leichter?
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P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

Also, fiir mich leichter ist Schreiben. Und Lesen auch. Ich habe bisschen Probleme mit Sprechen,
keine Ahnung, ich bin nicht, ich bin unsicher.
Sie sich unsicher.
Ja, ob ich richtig gemacht habe, aber ich bin sehr trotzdem.
Aber das ist natirlich verstandlich, wenn man eine andere, eine fremde Sprache lernt und andere
kénnen Sie vielleicht besser. Das ist aber — aber Sie machen das sehr gut. Okay, und wenn Sie
jetzt nochmal an den Hortext von heute denken, also TEXT nicht im Sinne von LEsen, sondern
das, was wir gehort haben, ist ein HORtext. Fanden Sie den zu lang, zu schwer, zu leicht, zu —
wie fanden Sie das Horen?
Also, die heute war?
Genau, von heute.
Also ich finde es gut, das war leichter, es war nicht schwierig, wirklich. (...) Das fur mich einfach
keine schwierig. Aber bisschen war schneller, diese — am Anfang war bisschen — eines war
schwierig, diese Ubung —
Welche Ubung war schwer?
Ubung 6.
Ubung 6.
Genau.
Ja, okay.
Ja, da war hier ankreuzen und die ,gesprochen und ,geschrieben®. Das war ein bisschen
schneller, aber war okay.
Und fanden Sie da nur das HOren schwer oder fanden Sie — haben Sie verstanden, was Sie
machen sollen?
Genau.
Haben Sie das verstanden?
Ja, kann ich schon.
Ja, okay.
Da habe ich verstanden, aber manchmal spricht, also, zu schnell auf EINmal.
Ja, auf EINmal.
Und da nochmal muss aufpassen, aber —
Dann war es schnell wieder vorbei, gell? Man macht Play und dann ist es auf einmal wieder
vorbei. Okay, und war das bei Nummer 5, bei Ubung 5 auch so?
Ne, da war leichter. Das war (super?).
Da war es leichter, okay. Und welche Ubungen fanden Sie noch schwer?
Also bei mir war alles leichter (unv.) Nummer 6.
Sonst war alles leicht?
Genau, bei diese war leicht auch.
Welche war leicht?
Bei diese, Ubung 9.
Ubung 9. Wie war Ubung 10 fiir Sie?
Ubung 10? War auch leichter.
War auch leicht?
Genau, ja.
Okay.
Also, die, also Ubung 3 war horen (unv.), ja, sie spricht so ganz schnell. Da habe ich nicht
aufgepasst.
Bei welcher Ubung?
Ubung 10.
Ubung 10. Ja, okay. Da hat sie sehr schnell gesprochen.
Ein bisschen, ja.
Ja, und da haben Sie — da war es auch schwer zu verstehen, oder?
Mhm (bejahend).
Kannten Sie die Worter?
Ja, ich kenne schon.
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P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

P7:

Okay, also das war nicht das Problem. Und sonst waren alle anderen Ubungen nicht schwer?

Ja, es ist war nicht schwer.

Okay. Und wussten Sie immer, WAS sie machen sollen? Also haben Sie das immer verstanden,
was ich erklart habe?

Genau.

Und auch, also, was hier steht, das haben Sie immer verstanden?

Mhm (bejahend).

Okay.

Ich habe lhnen immer verstanden

Sie haben mich immer verstanden.

Genau.

Das hore ich gern. Okay, hat Ihnen eine Ubung besonders gut gefallen?

Also in diese Text?

Ja, zu diesem Text? Also fanden Sie eine Ubung, haben Sie sich gedacht, die finde ich super?
Also ja, das ist Ubung 7. Dass man andere dialect hat, das. Also das (lacht) Besonderes. Auch ich
habe das nie gehort, aber beim — zum Beispiel ich nach Minchen fahre, die sprechen, also die
sagen ,isch®.

Was sagen die?

sIsch komme ausch“ — sowas. Aber hier ist in Deutschland habe ich ,ich“ gelernt und das ist
komisch fiir mich, aber gibt auch von verschiedenen Stadten und anderes Dialekt. Das habe ich
besonders gelernt.

Ja, okay. Das ist, weil man das wiedererkennt, oder? Weil man das auf der StraRe auch hért, ne?
Dass die verschieden sprechen.

Ja.

Okay.

Auch ich wusste ich auch nicht, also, ,bin man*®, also zum Beispiel, wenn ich im Schreiben oder im
Sprechen, das wusste ich nicht, in Sprechen zum Beispiel ,ich hab“, so in Sprechen, und ich
schreibe ,ich habe“, sowas wusste ich gar nichts.

Das wussten Sie nicht.

Das habe ich nicht gelernt. Aber jetzt wusste ich schon.

Und jetzt wissen Sie es — jetzt haben das heute dann gelernt.

Bisschen besondere fur mich.

Was haben Sie — haben Sie noch irgendwas anderes gelernt, was Sie vorher noch nicht wussten?
Diese Ubung 6, Audio, mit ,gesprochen” und ,geschrieben®, da habe ich nicht gelesen, nicht
gelernt. Und bei diesen Audio 7 auch, habe ich schon gesagt.

Welche, ja, haben Sie schon gesagt. Ja. Okay, das ist sehr interessant. Und wenn Sie diese
Ubungen jetzt vergleichen mit Horiibungen aus einem Deutschbuch, wie sind die anders? Sind die
genauso? Oder ist irgendwas anders?

(Unv.) (...) Wie meinen Sie?

Also die Art von Horuibungen, die wir heute gemacht haben, sind die genauso wie Horiibungen im
Deutschbuch? Oder sind die anders?

Also die finde ich anders, aber nicht ganz, sondern die, also meisten finde ich ganz, also man
versteht. Also man spricht ganz nicht so schnell, sondern spricht langsam, dann (unv.) versteht.
Genau. Bei manche Audio habe ich auch so gehdrt. In die Buch anders. Zum Beispiel in diese
Lesen, diese das (...) ja, die, also bei die war, also zum Beispiel bei die Kundin —

Welche (unv.) ist das?

Das ist Apotheker — ach so, am erste.

Ach so, ja.

Nummer 1. Also die war, also die spricht, ganz (unv.), da habe ich gehért. Aber bei diese
Apothekerin war so (unv.) schneller. Dann man kann nicht — also die nicht gut Deutsch sprechen
kann oder verstehen kann, dann kann man nicht das einfach verstanden.

Dann kann man es —

So (unv.), ja.

Okay, und die Qualitat war auch anders, gell? Wenn Sie —
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Genau, (unv.).

— telefonieren, ja, dann ist das — kennen Sie das, wenn Sie telefonieren miissen auf Deutsch,
verstehen Sie dann jemanden schlechter?

Ja, aber verstehe ich schon. Also das verstehe ich schon, aber also zum Beispiel, wenn ich
irgendwann, also, Termin habe, also ich rufe und sie spricht ganz schnell und ich habe alles
verstanden, aber sie spricht ganz schnell und dann Punkt, dann Stopp. Okay. Was sage ich jetzt,
ich hab alles verstanden, aber wie, wie sage ich. So dachte ich manchmal.

Also ist das Sprechen dann fiir Sie schwerer eigentlich also das Horen.

Genauy, ja, das ist einfach sprechen und ich verstehe genau, was sie gesprochen hast hat und
wenn — aber ich muss antworten, (unv.) aber was, Sie haben alles auf einmal (gesprochen?), ich
kann nicht dann — (unv.)

Ja. Das ist so ein bisschen der Unterschied zu den Hortexten in Deutschbiichern, weil da gibt es
das nicht, dass dann so schnell ,brrr gesprochen wird, und man kann es alles nicht verstehen.
Genau, okay. Gibt es sonst noch irgendwas, was Sie sagen mdchten? Irgendwas, was lhnen
aufgefallen ist?

Also ich habe alles aufgefallen . Méchte Ihnen nur bedanken.

Das freut mich. Vielen Dank auch an Sie.

Kein Problem.

Sie sind mir eine sehr groR3e Hilfe. Ich mache das mal —

Befragung 3 | Prob3 (Transkript)
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Also. Zunéchst einmal wirde mich interessieren, wie Horen fir Sie allgemein ist. Also, ist es so im
Vergleich zu Sprechen, Schreiben, Lesen — was ist schwerer fur Sie?

Nein, das ist sehr schwer.

Horen ist sehr schwer.

Horen ist sehr schwer.

Okay.

Sehr, sehr schnell sprechen und nicht gehdrt immer, welche Wort.

Okay. Und war das jetzt nur bei den Ubungen von MIR so oder ist das auch, wenn Sie im
Deutschbuch Hériibungen haben, ist es da auch schwer?

Nein. Nein, im Buch nicht schwer. Nur diese spreche.

Okay. Nur das ist schwer.

Wenn Sie fiinfmal wiederholen und nicht gehort.

Okay, dann haben Sie es manchmal trotzdem nicht gehdrt, auch wenn ich es oft abgespielt habe.
Ja. Und wenn sprechen kurze Worte, nicht verstehen, was ist das.

Also wenn die Aufnahmen ganz kurz waren?

Ja. Wenn gleich ,ich habe schon® und ,i hab scho, ,kann man®.

Ja, genau. Das Beispiel hatten wir, gell? Mit dem ,kamma“ und ,kann man*“. Genau. Und das
finden Sie schwer, da den Unterschied zu héren, oder?

Ich verstehe nicht, was bedeutet.

Sie haben das nicht verstanden, okay. Ja. Und Sie haben gerade schon gesagt, das ist schwerer,
das hier war schwerer, weil es schneller war, und die kurzen Woérter waren schwer zu verstehen.
Ja.

Okay, und gibt es noch einen anderen Grund, warum das schwerer war?

(Unv.) Wenn sehr schnell sprechen, nicht gehort.

Dann haben Sie es nicht gehort.

Und erste Text, glaube ich, viele Leute sprechen und nur zwei Personen, Frauen und ein Manner,
glaube.

Ja, genau.

Ja, aber viele Leute in der Straf3e.

Js, okay. Da waren dann im Hintergrund dadurch Gerdusche, gell? Man hat noch andere
Menschen gehort.
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Mhm (bejahend).
Ja. Okay, und Sie haben schon gesagt, das war ein bisschen schwerer fiir Sie als Horlibungen im
Deutschbuch. Und was finden Sie besser? Haben Sie das Geflihl, hier lernen Sie mehr? Oder
lernen Sie mehr mit dem Deutschbuch?
Fir mich, glaube ich, im Buch.
Da lernen Sie mehr?
Ja. Weil nicht schnell sprechen im Buch, auch kann ich héren und wenn ich mache eine Priifung
und alle ist okay. Hier nicht verstehen.
Hier haben Sie es nicht so gut verstanden.
Nicht alle. Glaube, vier, fiinf Teile ist okay und gehdort und verstehe, aber andere ist nicht verstehe.
Okay, wenn Sie einmal — das ist von letzter Woche und das hier ist von gestern
— wenn Sie sich die Arbeitsblatter angucken, was war denn LEICHter fiir Sie? Wo
haben Sie es denn GUT verstanden?
(...) Hier ist gut. Diese Teil, Ubung 9.
Ubung 9 von letzter Woche.
Ja, das ist (Lesen?).
Das war gut, okay.
Und von Héren, hier verstehen nicht, weil ich hére viele Frauen sprechen.
Bei Ubung 1, gell?
Ubung 1.
Von letzter Woche.
Hier glaube ist okay.
Welche Ubung ist das?
Drei.
Ubung 3.
und 2 auch.
Und warum was das okay?
Nicht viele Leute sprechen, nur ein Person sprechen, wenn wiederholen einmal, zweimal, ist okay.
Okay.
Und hier nicht immer passt, weil sehr schnell sprechen.
Das ist Ubung 4, oder?
Genau, ja. ,Kamma®“, ,kbmma“. ,Kamma®“, ,kdmma*“.
JKamma®“, ,komma®“.
Diese erste Mal ich weil3, was es bedeutet: ,kann man*“, ,wir machen” oder ,machen wir".
Genau, ,konnen wir‘ war es, gell? Also Sie wussten nicht, was das bedeutet. Aber wie war denn,
wie war es denn flir Sie, den Unterschied zu héren — zwischen ,kdomma“ und kamma“? Den
Unterschied, ,also da haben Sie ja bei a) angekreuzt, ist es ,kémma*“ oder ,kamma*“ — war das
auch schwer?
Ja, schwer.
Ja?
(-..) lch weifd nicht ,kamma“ oder ,kdmma*“.
Okay, also war das schwer fir Sie zu hdren, ob es ,6“ oder ,a“ war?
Ja, wenn Umlaut ist sehr schwer. (Unv.) ist schwer.
Okay. Und auf der nachsten Seite, haben Sie da noch —

Ja.
Wie waren die Ubungen fiir Sie? Ubung 5?
(-..) Hier glaube, ist okay, aber nicht alle.

Da mussten Sie gar nicht horen, gell? Da haben Sie nur geguckt, ob da ein Verb ist.
Ja.

Und das war okay fur Sie?

Nicht alle, glaube. Oder drei ist gehoért und (...) andere nicht gehort.

Okay. (...) Und —

Ubung 6 nicht verstehe alle. (Unv.)

Ja, ich erinnere mich.
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Aber das sehr schwer, weil ist schnell sprechen. Wenn schnell sprechen, nicht gehort.

Ja. Da haben Sie — was genau ist da schwer? Ist es schwer, die einzelnen Worter zu verstehen,
oder ist es schwer, das GANze zu verstehen?

Nein, glaube wenn die Ton ist sprechen bisschen nicht schnell, ist verstehen. Aber wenn schnell
sprechen, alle nicht verstehen.

Dann verstehen Sie auch alles nicht.

Ja.

Okay. Und wie war das gestern? Welche Ubungen waren leicht fiir Sie?

Leicht—(...)

Oder okay?

Welche ist schwer?

Oder was war schwer? Damit kdnnen wir auch anfangen.

Hier ist schwer, Ubung 5, weil spricht mit kurze Verb gleich ,fahr und ,fahre®. Ich nicht gewusst,
welche kurze Wort. Ich weify fahre®. Wenn ich sagt ,fahr®, nicht verstehe.

Okay, dann wussten Sie nicht, dass ,fahr” fahre” bedeutet, okay.

Ja. Wenn ist ,hab®, nicht gehért immer ,hab®, ,habe*“.

Okay, da haben Sie es — manchmal haben Sie das ,e" nicht gehort?

Ja. Wenn (...) — immer in Strale sagt ,fahr”, aber in der Schule nicht gesagt ,fahr“ und nicht lernen
in die Schule.

Deswegen machen wir das. Genau.

Die erste Mal gehort ,fahr®, jhab“.

Also in der SCHUIe haben Sie das das erste Mal gehért, aber Sie haben gerade gesagt, auf der
STRARe haben Sie das schonmal gehort.

Ja, nicht immer, weil keine viele Kontakt mit andere Person. Ja, aber an der Schule, wenn ich
lernen diese ,fahre®, kurze ,fahr” sprechen, glaube, ja, ist okay. Aber jetzt die erste Mal.

Das kannten Sie noch nicht in der Schule, oder? Okay, und das war auch schwer fur Sie dann die
Ubung? Den Unterschied zu héren?

Ja, hier auch.

Nummer — Ubung 6.

Glaube nicht verstehen, was ich genau muss machen.

Okay.

Ja. Ich verstehe ,is", ,ist", aber glaube andere Verb gesagt ,gedacht” und schreiben ,gedacht®.
Aber nicht verstehe ,is“, ,ist“. Ich schreibe ,ist“ und gehoért ,ist“. Weil diese Worte ,mein Name ist"
wenn die Schule lernen ,ist”, in der StralRe ,ist”, nicht ,is".

Ja, das Wort ist so kurz, dass man es nicht so gut héren kann.

Ja. Wenn die Wort kurz, immer nicht gehort.

Dann haben Sie es nicht so gut gehort, okay.

Ich gehort ,is", ,ist“. Ich schreibe ,ist“ und gehort ,ist".

Okay.

Ja gleich hier.

Also Sie haben — den Unterschied haben Sie gar nicht gehort, gell?

Ich gehdrt ,ist* und schreibe ,ist".

Okay. Gab es noch andere Ubungen, wo Sie nicht wussten, was Sie machen sollten?

Hier nicht alle gehort, weil sehr schnell sprechen.

Ja, Ubung 8.

Ja, und glaube, ,gar*, ,nattrlich® nicht gehoért, wenn sehr schnell sprechen.

Wie viele haben Sie da angekreuzt?

Eins, zwei, drei, vier.

Aber das ist auch schon, das ist auch schon gut. Weil es ist naturlich schwer, wenn es so schnell
geht.

Ja.

Ja, es geht manchmal einfach darum, wirklich ein paar kleine Worter herauszuhéren. Das ist auch
schon —

Aber wenn sprechen schnell, in der Stral3e nicht sprechen gleich. Viele Leute nicht sprechen,
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wenn ich sprechen mit andere Leute, (nicht?) sprechen sehr schnell.

Okay. Also Sie finden, dass andere Menschen auf der StrafRe nicht so schnell sprechen?

Ja.

Okay.

Aber ich glaube, wenn alle Auslander gehort, nicht alle verstehe, aber in Deutsche ist okay.
Okay. Und gab es noch andere Ubungen, wo Sie nicht verstanden haben, WAS soll ich machen?
Ja.

Ja?

Hier. Welche zum Beispiel gestern erklaren: ,cht”, kt“.

Genau. Das sollten Sie den Unterschied zwischen ,gesacht® und ,gesakt‘ zum Beispiel horen, bei
Ubung 7.

Ja. Auch sehr schwer und auch schnell sprechen, immer schnell. Nicht gehort.

Also die Ubung war schwer, aber wussten Sie, was die Aufgabe ist?

Ja.

Okay. Also Sie haben schon verstanden, was Sie machen sollen.

Ja. Ja.

Okay. (...) Wie waren —

Hier auch, Ubung 10. (...) Das ist auch schwer fiir mich.

Wieso war das schwer?

Nicht gehort, immer.

Die WORter haben Sie nicht gehort?

Mh (bejahend). Und wenn Apotheke sprechen — wenn Kunde sprechen, ist okay, keine Problem.
Aber wenn die Apotheke, Arztin sprechen sehr schnell und nicht gehért immer, aber weil immer
sprechen mit kurze Worte.

Okay. Kannten Sie die Worter denn?

Ja. Hier?

Genau, bei Ubung 10. KANNten Sie die Worter?

Nicht alle. Wenn spreche, ich verstehe nur ,Sonnencreme* und ,Allergien®. (...) Andere —

Die anderen wissen Sie gar nicht mehr, oder? ,Mickenschutz“ zum Beispiel.

Nein, nein.

Nein, das kannten Sie gar nicht.

Nein, nicht.

Okay.

Und andere ist gut —

Wie waren Ubung 11 — die zwei Ubungen, wie war das fiir Sie?

(Unv.) (...) Hier ist okay. Ich verstehe, glaube. Wenn gesagt ,Sonnengel®, ich verstehe.

Bei b) jetzt?

Ja, und 12 auch. Aber 13 ich verstehe nicht.

13 haben Sie nicht verstanden? Haben Sie da was geschrieben?

,Vorstellen®.

LVorstellen“?

Nur, ja. ,Vorstellen®, nur ein Wort, aber muss glaube vor eine Satz und nach muss schreiben Satz.
Vorstellen von welche Allergien, glaube, auf welche Creme passt flr deine, fiir sein Kunden.
Also, die ProDUKte vorstellen, gell?

Ja.

Sie hétten da vielleicht noch mehr schreiben kénnen, aber Sie haben es, glaube ich, auch nicht
verstanden, oder?

Hier auch sehr schnell. Nur verstehen ,vorstellen“ gehort und bisschen, nicht alle.

Ja, ein bisschen haben Sie es verstanden.

Ja.

Okay, und wie war der LETZte Teil, als wir mit dem Transkript gearbeitet haben?

Das ist — wenn ich lesen, ist okay, keine Problem. Wenn muss, was ich gehort, und lesen, das
schwer fur mich.

Okay. Also GLEICHzeitig héren und lesen ist schwer?
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Aber ich glaube, das schwer vor mich, weil ich habe zwei Jahre nicht gelernt Deutsch. Zwei Jahre,
jetzt drei Jahre auch nicht gehoért Deutsch und nicht — ich arbeite in — ich habe einen Imbiss,
arabisch Imbiss gearbeitet, alle sprechen Arabisch. Wenn ich komme in die Schule, zwei Jahre
nicht gehért und nicht gelesen auch. Das ist sehr schwer. Aber wenn ich lesen, ist okay, ich
verstehe alle. Ungefahr alle. Aber wenn sprechen mit CD und lesen, schwer.

Da war es schwer.

Ja.

Okay. Wie waren die Ubungen? Ubung 14 und Ubung 15?

Ubung 14 verstehe nicht.

Da — haben Sie verstanden, was Sie machen sollen?

(Unv.) (...) Ja, diese —

Kann ich einmal sehen?

Ja. Ich mache, glaube. (...) Was bedeutet Nummer 5 — 147

Wissen Sie noch ich habe letzte Woche schon erklart, wenn man spricht, manchmal einen Satz
anfangt und dann macht man Stopp und dann fangt man auf einmal einen neuen Satz an.

Ja, das ist nicht schwer.

Das ist NICHT schwer?

Nein.

Okay.

Und 15 auch, glaube, ist okay, nicht schwer. Und 15 b) auch fur mich ist gut.

War okay.

Ja.

Haben Sie da die Aufgabe verstanden, also was Sie machen sollen?

Ja. Ja.

Also ich habe ja gestern erKLART auch, ne? Und ich hab Ihnen Beispiele genannt — war das
hilfreich? Also war das eine Hilfe fir Sie, dass ich Beispiele gegeben habe?

Ja.

Ja? Okay.

Wenn gesagt Beispiel, ich verstehe.

DANN haben Sie es verstanden, okay.

Ja.

Okay.

(Unv.) (...) Aber glaube, nicht alle schwer.

NICHT alles war schwer. Was war NICHT schwer?

Nicht schwer alles. Nur wenn das Text ist sehr (schwer?), weil sprechen sehr schnell und gehort
und wenn ich lesen, nicht — ich nicht schnell lesen. Muss bisschen Ruhe, wenn sprechen.
Langsam lesen.

Ja. Wenn die Worter in B1 lernen, ist okay. Aber wenn die nicht lernen, muss bisschen —

Also wenn Sie die Worter nicht kennen, oder?

Ja.

Okay, ja. Dann ist es schwer. Okay. Wenn Sie letzte Woche und gestern vergleichen, welcher Text
war schwerer (...) fir Sie? Also, was haben Sie leichter verstanden?

Nummer eins.

Den ersten, also letzte Woche.

Letzte Woche, Nummer eins. Bei (viele?) Frauen in der StralRe. Aber nicht, und die Text ist kurze.
Ja, der Text war kirzer.

Ja.

Ja, okay. Und das war dann besser zu verstehen?

Ja.

Also es war besser, wenn es nicht so lang —

Ja, und Ubung 4 auch.

Von letzter Woche?

Ja, von letzte Woche. Und andere ist okay.

Okay, der Rest war okay.
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Und Ubung 6 auch.

Von letzter Woche auch, gell?

Ja.

Ja.

Nummer 6.

Ja. Und wenn Sie — wenn Sie jetzt nochmal an gestern und letzte Woche denken, haben Sie etwas
gelernt?

Ja.

Was haben Sie gelernt?

Was bedeutet kurze Worte, was es bedeutet. Ja, und —

Sie meinen die, bei Ubung 4, meinen Sie die Verschleifung, heilt das, gell? Wissen Sie noch?
(...) Wenn diese Text, auch erste Mal Ubung 9.

Ubung 9, letzte Woche. (...) Was haben Sie da gelernt?

In Ubung 9?

Ja. (...) Wissen Sie noch, da haben wir so GANZ kurze Teile uns angehdort und Sie sollten das im
Transkript finden.

Ja, das ist erste Mal gehort.

Ja, das haben Sie das erste Mal —

Das ist (lernen?) zu erste Mal. Die musst — das kurze Wort muss in die Schule lernen. Ja.

Also wiirden Sie sagen, Sie méchten solche Ubungen auch in der Schule haben?

Ja.

Ja? Okay. Weil es diese Art von Ubungen nicht gibt.

Mhm (bejahend).

Oder?

Ja.

Okay.

Und wenn das von gestern, diese Teil ist sehr schwer fiur mich. Und mit gehort lesen, schwer.
Ja, das war schwer gestern.

Ja. (...)

Okay. Gibt es sonst noch etwas, was Sie sagen mdchten? Irgendetwas, was lhnen aufgefallen ist?
Ich wiinsche immer neue Worter, gleich kurze Wort lernen.

Okay. SOLche Worter, wie Sie gerade gezeigt haben. Bei Ubung 4.

Gleich ,kamma*“, ,kdbmma*“ — ,Fahre®, ,fahr“. Das ist — muss in der Schule immer lernen. Weil in die
StralRe, wenn jemand sprechen, nicht verstehen, was gesagt.

Und mit solchen Ubungen kann man das vielleicht ein bisschen lernen, gell?

Letzte Mal, wenn ich gehort, ich verstehe, was ist das.

Ja?

Ja.

Haben Sie es verstanden.

Ja. Und nur ein Wort gehdrt, ein Mann — eine alte Frau gesprochen mit Kassiererin und sie sagt:
.Brauchst® — ,Sie brauchen ein Tute?“ Sie sagt: ,| hab scho.“ Die erste Mal gehort.

Da haben Sie es das erste Mal gehort.

Eine Freund, deutscher Freund und ,Was bedeutet das: ,| hab scho*?* Er sagt: ,Ich habe schon.”
Das ist (lacht) erste Wort gehort in die StralRe.

Da haben Sie es das erste Mal gehort. Ja. Okay.

Befragung 4 | Prob5 (Transkript)

P5:

Okay, bevor wir uns die Arbeitsblatter angucken, wiirde mich interessieren, wie HOren fiir Sie
allgemein ist. Also wenn Sie es vergleichen mit Schreiben, Sprechen, Lesen, Héren — was ist fir
Sie leichter, was ist schwerer?

Aber mit Lesen ist ich bin keine Probleme, aber ich habe eine Problem nur mit Horen.

Mit Héren.
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Ja, aber dieses Horen, aber dieses nicht von meine Lehrerin, alles meine Lehrerin jetzt B1, aber
Dieses (unv.), aber dieses vielleicht C1 oder C2.

Das hier, was wir gehort haben?

Ja. Aber dieses schnell. Ich bin jetzt lernen Deutsch und jetzt bisschen verstehen langsam,
langsam. Aber das nein, das andere, das ist sehr schwierig.

Das war — die haben sehr schnell gesprochen.

Aber das auch gut. Aber wenn Sie sagt gestern, das ist die Bairisch sprechen und das ist die
andere sprechen, ich weil3, ich weil} die Bairisch auch mit die Ende mit ,dik“ oder ,dich",
,Zwanzig“ oder ,zwanzich“. Ja, aber das ich weil}, aber das ist andere. Aber das auch richtig.
Aber es ist auch —

Ja, also fur mich auch muss alles verstehen.

Also Sie fanden es schwerer, oder?

Ja.

Als die Ubungen in Deutschbiichern. Okay. Sie haben gerade schon gesagt, weil die Personen
schneller gesprochen haben, gell?

Ja.

Gab es noch einen anderen Grund, warum es schwerer war?

Ja, aber mit Lesen hat gesagt, aber muss mit — aber Entschuldigung — aber nur mit Horen.
Nur mit Horen ist schwer oder —

Ja.

Ja, okay.

Ja, aber dies schwer bisschen.

Ein BISSchen schwer.

Ja

Okay, vielleicht kénnen wir uns mal die Arbeitsblatter angucken und Sie kénnen mir sagen, WAS
war schwer und was war NICHT so schwer.

Die gestern schwer.

Gestern war schwer.

Ja, aber die gestern gemacht mache, aber sehr schwer.

Also war gestern schwerer als —

Ich habe nicht geschrieben. Hast du schauen, oder?

Ich hab es mir noch nicht —doch, Sie haben ja schon viel geschrieben.

Die gestern, die Dialog mit Apotheker und Kunde.

Also Sie haben schon viel geschrieben. Schauen Sie mal

Ja diese.

Ja? Was ist damit, mit dem Transkript, oder? Von gestern.

Das ist (von gestern?).

Das haben Sie nicht verstanden.

Alle.

Alles nicht verstehen?

Ja, aber gestern ich habe eine Problem mit —

Ja, ja. Sie waren kurz nicht im Raum.

Ja, bin ich meine Kopfschmerzen oder — nicht verstehen was.

Okay, das war vielleicht dann auch —

Aber die andere, nein alles gut. Aber ich verstehe mit Lese, mit Hére auch bisschen, nicht viel
(gesprochen?) und ich mache alles. Und ich weil3 nicht aber richtig oder falsch.

Das wissen Sie nicht.

Das ist —

Wenn Sie jetzt die ersten Ubungen von gestern angucken, was war schwer und was war leicht?
Die gestern?

Von gestern, genau.

Aber das ist von gestern?

Das ist von gestern.

Ach so, aber die Ubung 1 alles gut.
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Die Ubung waren —

Alles verstehen und machen die Kreuz. Mit Ubung 2 auch, ich habe keine Problem. Und verstehe
bisschen, aber nicht bisschen, aber zwanzig Prozent.

Zwanzig Prozent?

Ja.

Okay. Zwanzig Prozent haben Sie verstanden?

Verstanden.

Verstanden, okay. Und achtzig Prozent nicht verstanden?

Nein, Entschuldigung, finfzig Prozent.

Finfzig Prozent?

Ja, haben halbe, halbe.

Halb, halb.

Ja.

Okay.

Und diese auch verstehen mit Ubung 5. Und — aber das auch schnell gehort, aber verstehen.
Aber Sie haben's verstanden, okay.

Ja.

Wie war Ubung 6 fiir Sie?

Ubung 6 auch ich habe — ja, aber ich falsche, aber hier musst nicht mit gesprochen —
geschrieben, Entschuldigung. ,Nich“ und ,nicht".

Haben Sie da verstanden, was die Aufgabe ist?

Aber nicht verstanden, was muss ich geschrieben. Aber hier oder hier, aber dieses nicht verstehe.
Okay.

Aber die mit Horen fiir mich kein Problem.

Okay, wie war Ubung 7 fir Sie?

Ubung 7 auch verstehe ich und mache Kreuz, aber wei3 nicht, ob richtig oder — aber richtig,
oder?

Also wir haben es ja gestern noch besprochen, was richtig war.

Ja, mit ,ch® oder k.

Ich glaube, genau, ich glaube —

Aber was gesagt die andere, ja.

Ich glaub, wenn ich das jetzt richtig sehe, dann —

Dreimal ,x“ eins.

Es war — zunachst war es ,zum einen wie gesacht®, das haben Sie richtig angekreuzt. Dann war
es ,wie“ —

Ich habe noch eine falsch, oder? Mit c).

~Wie gesakt® ist b).

,Gesakt?

Ja.

Ach so.

Und c) ist auch ,gefrakt® und d) ist ,gefracht®.

Aber ich habe nur zwei richtig.

Nur zwei richtig. Okay.

Mit a) und d).

War das dann, war das dann schwer fiir Sie, den Unterschied zu hdren zwischen ,ch® und ,k*?
Aber das hat gesagt jetzt, aber das mit andere Leute mit die Bairisch, aber mit die andere Leute.
Andere —

Genau, wenn man woanders in Deutschland ist, vielleicht spricht man das dann so aus.

Ja, aber das auch gleich, oder?

Genau, also, ich habe ja gestern erklart, je nachdem, wo man ist in Deutschland, spricht man
manchmal es so aus und manchmal so, und — genau — also in Stiddeutschland wiirde man — hért
man wahrscheinlich eher ,gesakt”, aber das kann man auch nicht so pauschal sagen. (...) Okay —
Ubung 8 ich alle verstanden und alle Kreuze mache und auch gut.

War auch gut?
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Ja.

Gab es eine Ubung —

Ich habe nur von die gestern von Ubung 14 und 15 und — ja, aber —

Ja. Das ist kein Problem. Da waren Sie einmal kurz nicht da.

Entschuldigung, aber das ist auch nicht deine Problem, das ist meine Problem. Wenn ich habe
eine Problem mit Lehrerin und meine Kopfschmerzen oder nicht verstanden.

Ja, ist kein Problem.

Ja.

Wie waren Ubung 9, 10, 11, 12, 13, diese Ubungen auf Seite 4?

Ach so, aber dieses mit (...) ja (...) auch gut.

Gab es eine Ubung, wo Sie nicht wussten, was Sie machen sollen?

Ja, Ubung 10.

Ubung 10?

Ja.

Okay.

Aber viel (gesprochen?) und viel sehr schnell die Apotheker.

Ja, die Apothekerin.

Ja.

Okay, da haben Sie also nicht so gut verstanden, was sie gesagt hat. Aber wussten Sie, WAS Sie
machen sollen? Wussten Sie, was die Aufgabe war?

(...) Ja, aber von die Mann hat eine Reise machen, oder?

Die Kundin?

Kundin.

Genau, ja.

Ja und rufen an in Apotheke und fragen, was brauch von die Reise. Und die Tabletten und wann
muss hehmen mit.

Okay. Also war eigentlich nur das Verstehen das Problem.

Ja, verstehen, was ist Thema, aber nicht verstehen, wenn die (spricht?). Wenn ist —

Ja, okay. Ich verstehe. Okay. (...) Wenn Sie LETZte Woche sich nochmal anschauen —

So, von die letzte Woche.

Genau, von letzter Woche. Gab es da Ubungen —

~Kann man®“.

Bitte?

Nein, dieses von Sie sagt: ,kann man*.

Einen Mann gibt es.

Nein dieses von ,kann man®.

Ach so, ja, die Verschleifung bei Ubung 4, oder? ,Kamma“.

~-Kamma*“

Genau. War das schwer flr Sie oder war das nicht so schwer?

Nein, aber nicht schwer, aber das gut fir mich, (wenn?) ich verstehen, was das. Ja, (das lernen?).
Aber das ist gut fur mich.

Das ist gut fur Sie.

Ja.

Wieso finden Sie das gut?

Wenn ich in Stral3e, aber das ist Stral3e sprechen. Ja, wenn ich in Stral3e oder wenn Mann hat
gesagt ,kamma®, aber nicht verstehen, aber jetzt ich verstehe was das.

OKAY, jetzt verstehen Sie das. Okay.

Aber nicht nur mit ,kamma“, aber viel, aber ,kdnnen“ auch, ,komme*. Ja, auch.

Ja, wir hatten auch gestern —

Aber viel Verb hat.

Bei Verben auch. Wir hatten gestern auch das Beispiel eben mit diesem ,hab“ und ,habe“.
Mit ,hab®, ,habe“ auch ja, das auch gleich.

Ja. Das ist auch so, das geht auch so in die Richtung, ne? Okay und fanden Sie die Ubungen
letzte Woche leichter, schwerer?
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Leichter.

Leichter?

Ja.

Und den HOrTEXT? Das, was Sie gehort haben?

Aber das auch, aber das auch gut. Aber nur von gestern, aber die gestern schwer.

Gestern war schwer.

Ja, aber die letzte Woche und Sie auch langsamer (kommt?), die erste Mal kommt, langsamer
(lernen?) und verstehen.

Okay, und vielleicht noch als letzte Frage: Haben Sie das Gefiihl, etwas gelernt zu haben? Haben
Sie gestern oder letzte Woche — haben Sie etwas Neues gelernt?

JA, aber das ist Neues.

Und was haben Sie gelernt?

man*“, aber das verstehe und —

Die Verschleifungen.

Ja.

Ja. Okay. Gibt es sonst noch etwas, was Sie hinzufigen méchten?

Ne.

Nein? Okay. Vielen Dank.

Bitteschon.

Zusammenfassung der Evaluationsergebnisse

Die letzte Woche. (...) Aber ich sagt von Sie, dies ich lernen neue von diese ,kamma®, ,kann

‘ Befrl (Prob6) ‘ Befr2 (Prob7) ‘ Befr3 (Prob3) Befr4 (Prob5)
Allgemeines
Ein- - auf der Strale - Horen am schwie- | - Horen in Ordnung | - Lesen kein Problem
schat- | versteht sie Ge- | rigsten, geht - versteht beim Lesen | - hat Problem mit Ho-
Zung hortes recht gut manchmal zu fast alles ren
jproch | -sprechenistam | schnell, zuviel In- | _gjeichzeitiges Ho-
icher -
Fertig- |~ Schwersten, v.a. put auf einmal, ren und Lesen fallt
keiten Grammatik kann sich i.N. ihm schwer
- Grammatik beim | Nicht erinnern
Schreiben okay, | - Schreiben u. Le-
mdchte aber sen am leichtesten
Schreiben eines | - beim Sprechen
Briefes lernen unsicher
Hor- -1.d.R. kein Pro- - herkdmmliche -hati.d.R. kein Pro- | - bei Hortibungen, die
ibun- | blem, MHU aber | Ubungen sind blem mit (her- im Kurs gemacht
gen anspruchsvol- manchmal kémmlichen) werden, versteht er
ler/z.T. zu an- schwierig, manch- Horibungen, MHU langsam ein bisschen,
spruchsvoll, u.a. mal weniger, ta- waren aber grofiten- | nicht aber bei den
wg. langer/unbe- | gesabhéngig teils zu schwer MHU, sind sehr
kannter Worter schwierig
Ubungssequenzen
Hor- PGD-911 PGD-911 PGD-895 - zu schnell gespro-
text(e) | -insg. zu lang -war leicht/nicht | -viele stérende Hin- | chen
- kurze Sequenzen | schwierig zu ver- tergrundgerdusche, | - nur Horen schwer,
waren besser stehen viele Leute, StraRe wenn mitlesen okay
- bei Apothekerin | - €in bisschen PGD-911 PGD-911
nicht alles ver- schnell gespro- - hat das Sprech- - hat 50% verstanden
standen, wg. chen tempo der
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unbekannter
Worter und
schnelles Spre-
chen

Apothekerin als ho-
her empfunden, als
er von L1-Spre-
chenden gewohnt

- deutet an, dass er
Laute gesondert dis-
kriminieren kann
(U6), nicht aber im

ist Sprechfluss

In- PGD-911 PGD-911 PGD-911 PGD-895
s_truk— - U8 zunichst - schriftlich und - bei U6 nicht ver- -mundl. I. leichter zu
tionen nicht verstanden mundlich immer standen verstehen als bei

wg. unbekannter | verstanden -bei U14 Phianomen PGD-911

W{jrter, nach nicht verstanden, PGD-911

mindlicher Er- daher auch nicht In- | _pej U6 nicht verstan-

l&uterung schon struktion den

-ansonsten alle - alle anderen verstan-

verstanden den
Ubun- | PGD-911 PGD-911 - grundsatzlich pro- | - fand MHU gut/rich-
gen - nicht schwierig: | - U6 schwierig, blematisch, wenn tig, inbes. zu regiona-

U1, U2

- schwer: U5, U6,
U10 (schnelles
Sprechen,
konnte sich nicht
auf einzelne
Worter konzent-
rieren), U13
(Wahrend-dem-
Horen-U.
schwer, Nach-
dem-Hdoren-U.
besser)

- U. mit kurzen
Sequenzen
(MHU) haben
ihr gut gefallen

- fur Fragen zum
Inhalt hat ihr
Wortschatz ge-
fehlt, konnte ein-
zelne Worter
nicht verschrif-
ten, da unbe-
kannt

- MHU haben laut
Prob. nicht un-
bedingt das in-
haltliche Verste-
hen erleichtert

musste gut aufpas-
sen/sich sehr kon-
zentrieren, weil
Sequenzen schnell
wieder vorbei wa-
ren

- U10 eher leicht,
aber schnell ge-
sprochen, Worter
bekannt

- alle anderen U.
leicht, z.B. U5,
U9

- U7 hat ihr beson-
ders gut gefallen,
dass Menschen
versch. Dialekte
haben, kennt sie
aus Alltagsle-
ben/hat sie wie-
dererkannt, konnte
weitere Bsp. der
Art nennen

-auch U5 hat ihr
gut gefallen, da
sie etwas Neues
(gespr. vs. geschr.
Dt.) gelernt hat

schnell gesprochen
wurde

PGD-895

- U1 schwer wegen
Hintergrundgerau-
schen

-U2, U3 in Ordnung,
da nicht zu viele
Personen auf einmal
sprechen

- U4 schnell gespro-
chen, Laute waren
daher schwer zu
diskriminieren, ins-
bes. wg. des Um-
lautes

-U5 z.T. in Ordnung
(Transkript)

- U6 in Ordnung
(global)

- U9 neu, méchte
weitere der Art in
der Schule machen

PGD-911

- U5+6: schwache
Formen schwer zu
erkennen (z.B. hab
vs. habe, is vs. ist),
wegen der Kiirze
der Worter und
Sprechtempo, hat
schwache Formen
wiedererkannt, die
ihm im Alltag be-
gegnet waren

- U7+8 zu schwer,
schnell gesprochen

len Varietéten, hat
Beispiele, die von
A.K. zu bairischen
Einfliissen genannt
wurden, wiederer-
kannt (-dig — ,,dik*
vs. ,,dich“, zwanzig —
S, Zwanzich* vs.
,»Zwanzik)

- beim Austausch tber
einzelne Ubungen
sagt der TN von sich,
alles verstanden (bis
auf U6) und gemacht
zu haben, bezieht
sich dabei darauf,
dass er wusste, was
Zu tun war, nicht auf
die Aktivitat

- U. mit Transkript
(-ausschnitten) leich-
ter

PGD-895

- fand U4 besonders
gut (Verschleif.
kamma), da Men-
schen auf der StraRe
so sprechen, wieder-
erkannt, hatte er vor-
her nicht verstanden,
seit der U. aber
schon; war ihm v.a.
bei Verben aufgefal-
len; U. nicht zu
schwer

PGD-911
- U1, U2 kein Problem
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- U10+13 ebenfalls,
v.a. wg. unbekann-
ter Worter

-U11+12 in Ordnung

- Arbeit am Tran-
skript: kann nicht
gut gleichzeitig le-
sen u. héren; U15
aber in Ordnung

- U5 schnell gespro-
chen, aber verstan-
den, gut, da er derar-
tige Formen schon
auf der Stral3e wahr-
genommen hatte

- U8 verstanden, gut

- U10 zu schwer, zu
schnell gesprochen

Vergleich
PGD- - PGD-895 war ins- -PGD-911 insgesamt
895 vs. gesamt leichter zu schwerer
911 verstehen, HT Kir- | - pGD-895-U. leichter,
zer = besser muindl. Instruktionen
leichter zu verstehen,
weil langsamer
her- - anders - etw. anders - lernt mehr bei her- - MHU anders, aber
kémm- | - |eicht/nicht - langsamer gespro- kédmmlichen U, da gut/richtig, mochte
liche schwierig/kein chen nicht so schnell ge- auch authentische HT
Hor- Problem, MHU | - schatzt auth. HT sprochen wird und verstehen kénnen
ubun- | ein bisschen als zu anspruchs- | &r mehr versteht - schatzt MHU als an-
gen schwierig voll ein, wenn - bei den meisten spruchsvoller ein
- Sprecher*innen schnell gespro- MHU geht es ihm (C1/C2) als Horubun-
sprechen schnel- | chen wird (Apo- zu schnell, bei eini- | gen, die er aus dem
lerinMHU als | thekerinin PGD- | genginges B1-Kurs gewohnt ist
in herkémmli- 911) - Ubungstyp MHU - es wurde schneller
chen U. - MHU super, bei war ihm unbekannt gesprochen, als er ge-
mehrmaligem H6- | und misste man in wohnt ist
ren machbar der Schule tiben
Lerneffekt
Ge- - allg. Horfertig- - dass es versch. Di- | - schwache Formen - Verschleif. kamma,
lerntes | keit alekte/regionale und Verschleif., hat kémma, Formen aus
-Verschleif.: Son- | Varietaten gibt Formen aus seinem Alltagsleben wieder-
nen vs. so einen (z.B. Bairisch), Alltagsleben wie- erkannt, vorher nicht
_Wortschatz: am konnte eig. Bsp. dererkannt, konnte verstanden, jetzt ver-
Anfang vs. am nennen: ,, Isch...“ | weitere Bsp. nennen | standen
Ende -Unterschiede zw. | »Ich hab*scho* >
gespr. u. geschr. machte in der
Sprache/Eigen- Schule weitere Bsp.
schaften gespr. (kennen)lernen, um
Sprache ,,Menschen auf der
Strafle besser ver-
stehen zu kdnnen
Sonstiges
An- - unbekannter - Erprobungen ha- | - unbekannter Wort- | - hatte Konflikt mit
mer- Wortschatz in ben ihr insgesamt schatz in PGD-911 Kursleiterin in PGD-
kun- PGD-911 hat sehr gut gefallen hat die Beantwor- 911, Raum verlassen
gen/ das inhaltliche tung der Inhaltsfra- | bei U14 + U15 A)
Auffal- | Verstehen er- gen erschwert nicht anwesend, ent-
liges schwert schuldigt sich
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V. Einverstandniserklarungen

Einwilligungserklarung zur Datenerhebung und -auswertung im Rahmen der Erpro-
bung von Horibungen (07.07.2020 und 14.07.2020)

Name, VVorname:

Muttersprache:

Weitere Fremdsprachen:

Lernt Deutsch seit:

1. Die Untersuchung wird im Rahmen einer Masterarbeit an der Universitdt Augsburg
durchgefiihrt, die sich mit der Erstellung und Erprobung von Horibungen zu
authentischen Hortexten fur den DaZ-/DaF-Unterricht beschaftigt.

2. Die Durchfiihrung der Untersuchung findet am 07.07.2020 und 14.07.2020 statt.

3. Verantwortlich fur die Durchfiihrung und die wissenschaftliche Auswertung ist Anika
Kruse, August-Vetter-Stralie 40, 86157 Augsburg.

4. Die Verantwortliche tragt dafur Sorge, dass sémtliche im Rahmen der Untersuchung
erhobenen Daten streng vertraulich behandelt und anonymisiert werden.

5. Daten aus der Untersuchung beider Durchflihrungstermine dirfen in anonymisierter
Form in der Masterarbeit und eventuell daraus hervorgehenden Verdffentlichungen
zitiert werden.

Augsburg, den

Unterschrift Verantwortliche

Mit der oben beschriebenen Nutzung der tiber mich erhobenen Daten bin ich einverstanden.

Augsburg, den

Unterschrift Teilnehmer*in
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Einwilligungserklarung zur Aufzeichnung (Tonaufnahmen) und Auswertung einer Eva-

Name, VVorname:

6.

10.

Augsburg, den

luationsbefragung zu vorangegangenen Ubungserprobungen

Die Befragung (wie auch deren Audioaufzeichnung) wird im Rahmen einer
Masterarbeit an der Universitat Augsburg durchgefihrt, die sich mit der Erstellung und
Erprobung von Hoérlbungen zu authentischen Hortexten fur den DaZ-/DaF-Unterricht
beschaftigt.

Die Befragung bezieht sich auf Horubungen, die im Rahmen der Masterarbeit am
07.07.2020 und 14.07.2020 erprobt wurden. Ziel der Befragung ist die Evaluation dieser
Hortbungen.

Verantwortlich fur die Durchfiihrung und die wissenschaftliche Auswertung ist Anika
Kruse, August-Vetter-Stralie 40, 86157 Augsburg.

Die Verantwortliche tragt dafir Sorge, dass samtliche im Rahmen der Befragung
erhobenen Daten streng vertraulich behandelt und anonymisiert werden.

Daten aus der Befragung durfen in anonymisierter Form in der Masterarbeit und
eventuell daraus hervorgehenden Veroffentlichungen zitiert werden.

Unterschrift Verantwortliche

Mit der oben beschriebenen Nutzung der Gber mich erhobenen Daten bin ich einverstanden.

Augsburg, den

Unterschrift Teilnehmer*in
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