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Mikrohören und authentische Hörmaterialien – Zur Einführung in 
den Tagungsband 

Gunther Dietz 

In der fremdsprachlichen Hörverstehensdidaktik wird seit geraumer Zeit 

eine Fokusverschiebung diskutiert – von den traditionellen „Fragen zum 

Text“ hin zu Aufgaben/Übungen, die stärker Prozesse des Dekodierens 

in den Blick nehmen. Damit tritt auch verstärkt die Forderung nach Nut-

zung authentischer Hörmaterialien in den Vordergrund. Die Tagung 

„Mikro-Hörübungen und authentische Hörmaterialien. Impulse für eine 

alternative fremd- und zweitsprachliche Hörverstehensdidaktik und ihre 

Beforschung“ hatte sich als Ziel gesetzt, relevante Fragestellungen hierzu 

aufgreifen und Impulse für eine Neuausrichtung im Bereich der DaF-/ 

DaZ-Hörverstehensdidaktik zu geben. Dieser Einführungsartikel skiz-

ziert den theoretischen Rahmen und stellt die Beiträge vor. 

Schlagwörter: DaZ-/DaF-Hörverstehensdidaktik; Dekodiertraining; authen-

tisches Hörmaterial; Mikro-Hörübungen 

In L2 listening comprehension didactics, a shift in focus has been dis-

cussed for some time – from the traditional “questions about the text” to 

tasks/exercises that focus more on decoding processes. With this, the de-

mand for the use of authentic listening materials also increasingly comes 

to the fore. The conference “Micro listening exercises and authentic lis-

tening materials. Impulses for an alternative foreign and second language 

listening didactics and its research” had the aim to take up relevant ques-

tions and to give impulses for a new orientation in the field of GFL/GSL 

listening didactics. This introductory article outlines the theoretical 

framework and presents contributions to the conference. 

Keywords: GFL/GSL listening comprehension teaching; decoding; authentic 

listening material; micro-listening 

1 Einleitung 

Unter Schlagwörtern wie Micro Listening (Field 2008, 2019) und Bottom-

up Skills wird in der fremdsprachlichen Hör-(Seh-)Verstehensdidaktik seit 

geraumer Zeit eine Fokusverschiebung diskutiert – von den traditionellen 

(inhaltlich orientierten) „Fragen zum Text“ hin zu Aufgaben/Übungen, 

die stärker auf die Arbeit an der lautlichen Substanz des Gehörten abzie-
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len (Dietz 2017, Dietz 2021a). Damit tritt auch verstärkt die Forderung 

nach der Nutzung authentischer Hörmaterialien in den Vordergrund. 

Während für den Bereich des Englischen als Fremdsprache mittlerweile 

eine Reihe von Lehrmaterialien vorliegen (s.u. 2.2.2), die Mikro-Hörübun-

gen und authentische Materialien verbinden (Thorn 2013, Hancock/ 

McDonald 2014, Cauldwell 2018), steckt die konzeptionelle Diskussion, 

die Lehrmaterialentwicklung und insbesondere auch die empirische Di-

daktik im Bereich DaF/DaZ (und anderen Fremdsprachendidaktiken) 

noch in den Anfängen. 

Die Tagung „Mikro-Hörübungen und authentische Hörmaterialien. Im-

pulse für eine alternative fremd- und zweitsprachliche Hörverstehensdi-

daktik und ihre Beforschung“, die am 26. Februar 2021 in virtueller Form 

an der Universität Bamberg stattfand, hatte sich als Ziel gesetzt, relevante 

Fragestellungen hierzu aufgreifen und Impulse für eine Neuausrichtung 

im Bereich der fremdsprachlichen Hörverstehensdidaktik zu geben.1 

Erwünscht waren Beiträge aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache/ 

Deutsch als Zweitsprache oder anderen Fremdsprachendidaktiken zu fol-

genden Fragen/Aspekten: 

− Welche Ressourcen (z.B. Korpora gesprochener Sprache) an authen-

tischen Hörmaterialien stehen zur Verfügung? Wie können diese 

von Lehrenden und Lehrwerksautor*innen genutzt bzw. für Leh-

rende aufbereitet werden? 

− Wie sollte ein Hörverstehens-Training jenseits von Fragen zum Text 

gestaltet werden, damit Lerner*innen auf authentischen auditiven 

Input vorbereitet werden? 

− Wie können eher formfokussierte Mikro-Hörübungen sinnvoll in ein 

insgesamt kommunikativ ausgerichtetes Curriculum eingebettet 

werden? 

 
1  An dieser Stelle möchte ich mich ganz herzlich beim Bamberger Team, bestehend aus 

Christine Renker, Corina Leppich und Anna Tonkykh, für die Unterstützung bei der Ta-
gungsorganisation bedanken. Gefördert wurde die Tagung dankenswerterweise durch 
die Ständige Kommission für Forschung und wissenschaftlichen Nachwuchs der Univer-
sität Bamberg (FNK-Projekt 04012109). 
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− (Wie) kann eine mit authentischem Material arbeitende Hörverste-

hensdidaktik von der Gesprochene-Sprache-Forschung und -Didak-

tik profitieren – und umgekehrt? 

− Wie verändert die Arbeit mit Mikro-Hörübungen die traditionelle 

Hörverstehensdidaktik? 

− Wie kann die Wirksamkeit eines Hörverstehens-Trainings mit au-

thentischen Texten empirisch überprüft werden? 

− Welche Erfahrungen bzw. Rückmeldungen (von Lehrenden und Ler-

nenden) zur Arbeit mit authentischen Hörmaterialien liegen vor?  

Bevor die Beiträge zum vorliegenden Tagungsband skizziert werden (Ab-

schn. 4), sollen im Folgenden die Schlüsselkonzepte – „Mikrohören“ (Ab-

schn. 2) und „authentische Materialien“ (Abschn. 3) – diskutiert werden. 

2 Zum Konzept des Mikrohörens 

Im folgenden Abschnitt sollen zwei Lesarten von „Mikrohören“ vorge-

stellt werden, je nachdem, ob das Konzept auf Teilfertigkeiten des Hörens 

bzw. Ebenen der mentalen Verarbeitung (2.1) oder auf Aktivitäten im 

Rahmen der Hörverstehensdidaktik bezieht (2.2).  

2.1 Micro skills – Teilfertigkeiten des Hörens 

Das Konzept des Mikrohörens wird in der Literatur zur Hörverstehensdi-

daktik seit Anfang der 1980er Jahre thematisiert. So hat Richards (1983: 

228-229) eine frühe Taxonomie von 33 micro-skills vorgeschlagen, die für 

das Hören in Gesprächssituationen („conversational listening“) notwen-

dig seien (228). Die Spanne reicht dabei von der Fähigkeit zur Lautdiskri-

minierung in der Zielsprache (Nr. 2) über die Fähigkeit, die Bedeutung 

von Wörtern aus dem Kontext zu erraten (Nr. 12), bis hin zur Fähigkeit, 

Konsequenzen von im Text erwähnten Ereignissen vorherzusagen (Nr. 

23). In diesem weiten Verständnis kann „micro-skill“ synonym zu „sub- 

skill“ verwendet werden – so etwa bei Rost (2002: 120). Der Verdienst die-

ser und weiterer Taxonomien (vgl. Field 2008: 100) liegt vor allem darin, 

die komplexe und der Beobachtung weitgehend unzugängliche Fertigkeit 

des Hörens in ihre Teilkomponenten zu untergliedern und diese dadurch 

überhaupt erst als (potentielle) Gegenstände der Vermittlung in den Blick 

zu nehmen (Brown 2007: 255; Field 2008: 100-102; Wilson 2018b: 1454).  



Gunther Dietz 

10 

Breaking down the skill into smaller components means listening 

becomes teachable rather than merely testable. (Wilson 2018b: 

1454) 

In diesen frühen Taxonomien wird noch nicht systematisch differenziert 

zwischen Teilfertigkeiten, die sich vorwiegend auf das Dekodieren des 

lautlichen Inputs (bottom-up skills) beziehen, und solchen, die stärker das 

Heranziehen von „Weltwissen“ (top-down skills) umfassen. Eine solche 

Aufteilung nimmt beispielsweise Wilson (2018b) vor, der zwischen micro 

listening skills2, bei denen der Fokus auf „bottom-up features“ liegt (ebd.), 

und macro listening skills3, bei denen die Hörer*innen vorhandene Wis-

sensbestände abrufen, um zu einem Verständnis des Gehörten zu gelan-

gen (1436). In diesem Sinne verläuft die Mikro-Makro-Unterscheidung 

im Wesentlichen entlang der seit Langem in der psycholinguistischen 

Modellbildung verwendeten Dichotomie zwischen datengeleiteter und 

wissensgeleiteter Verarbeitung.  

 
2  Micro listening skills nach Wilson (2018b: 1453-1454) sind: “1. Discriminate among the 

distinctive sounds of English. 2. Recognize the stress patterns of words. 3. Recognize the 
rhythmic structure of English. 4. Recognize the role of stress, intonation, and pitch in a 
speaker's intended message. 5. Identify stressed and unstressed forms of words. 6. Rec-
ognize reduced forms of words. 7. Identify where word boundaries occur. 8. Recognize 
typical word order patterns in English. 9. Deduce the meaning of unknown words. 10. 
Recognize performance variables including pauses, errors, false starts, and self-correc-
tions. 11. Recognize grammatical word classes (verbs, nouns, etc.). 12. Recognize syntac-
tic patterns (e.g., verb tense, noun-verb agreement). 13. Recognize ellipsis in grammati-
cal units and sentences.”  

    Jedoch finden sich in dieser Liste auch Teilfertigkeiten – wie Nr. 9 (Ableitung der Be-
deutung von unbekannten Wörtern) oder Nr. 11 (Erkennen von Wortarten) – die sinn-
vollerweise zu den macro listening skills gerechnet werden sollten 

3  Macro listening skills nach Wilson (2018a: 1436-1437) sind: “1. Recognize cohesive devices 
in speech. 2. Recognize the communicative functions of utterances. 3. Recognize where 
a proposition begins and ends, signaling a topic shift. 4. Use real-world knowledge to infer 
ideas and purposes of speech. 5. Infer links between events, for example, cause and effect, 
generalization and example. 6. Distinguish between main ideas and subsidiary ideas. 7. 
Distinguish between literal and implied meanings. 8. Predict outcomes from events de-
scribed. 9. Use nonverbal clues, for example, body language, facial expression, to aid com-
prehension. 10. Use paralinguistic features, for example, pitch, volume, fillers like um and 
er to aid comprehension. 11. Guess the meaning of unknown words based on contextual 
dues. 12. Process speech which occurs at different rates. 13. Recognize nonstandard ac-
cents and make adjustments in order to comprehend. 14. Make a ‘mental model’ of the 
discourse structure being used by a speaker.” 
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Unter datengeleiteter Verarbeitung – oder metaphorisch Bottom-Up-Ver-

arbeitung – wird die Wahrnehmung der akustischen Signale des Laut-

stroms und deren Umwandlung in sprachliche Information (Field 2008: 

127) verstanden. Dazu gehören unter anderem die Wahrnehmung und 

Deutung akustischer Information als phonemische Kategorien einer Ein-

zelsprache, die Segmentierung des Lautstroms in Wörter, die Zuordnung 

von Lautsequenzen zu Einheiten im mentalen Lexikon, die Interpretation 

prosodischer Information (Akzent, Intonationskonturen, rhythmische 

Muster, Pausen), die Integration von Wörtern in größere Einheiten wie 

Chunks, Intonationsgruppen, Äußerungen (Field 2008: 132; Flower-

dew/Miller 2005: 24; Rost 2016: 19-20; Vandergrift/Goh 2011: 18). Daten-

geleitete Prozesse werden auch als „Dekodierprozesse“ bezeichnet (Field 

2003 und 2008).  

Bei der wissensgeleiteten oder Top-Down-Verarbeitung greifen Hörer*in-

nen auf in ihrem Gedächtnis abgespeicherte Wissensbestände zurück 

und beziehen diese auf das von ihnen Dekodierte (Field 2008: 116; Grot-

jahn 2012: 75; Rost 2016: 49-50; Vandergrift/Goh 2011: 18). Hörer*innen 

nutzen also ihr (Vor-)Wissen über 

− den Kontext der gerade gehörten Lautsequenz (Kontextwissen) 

− die Situation, in der die Äußerung erfolgt (Situationswissen),  

− das Diskursmuster, dem der Hörtext/die Äußerung zuzuordnen ist 

(Textsorten-/Diskursartenwissen), 

− das im Fokus stehende Thema (thematisches Wissen), 

− kulturelle Zusammenhänge (Kulturwissen), 

− typische Handlungsabläufe (pragmatisches Wissen, Script-Wissen), 

− sprachliche Regularitäten und Muster (Sprachwissen). 

Zur Top-Down-Verarbeitung werden darüber hinaus nicht nur die eben 

genannten Typen deklarativen Wissens gerechnet, sondern auch ver-

schiedene Formen prozeduralen bzw. strategischen Wissens, durch die 

Hörer*innen die Verarbeitung des Gehörten steuern (Rost 2002: 110). 

Hierzu zählen zum einen verschiedene Strategien4, zum anderen unter-

 
4  Der Strategie-Begriff dürfte einer der schillerndsten in der psycholinguistisch ausgerich-

teten Spracherwerbsforschung und Fremdsprachendidaktik sein (Field 2008: 293; Rossa 
2012: 40ff.). Eine „klassische“ Definition im Rahmen der Spracherwerbsforschung haben 
schon früh Færch/Kasper (1980) vorgestellt, der zufolge Strategien als „potentially con-
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schiedliche Arten von Inferenzen5. Das Zusammenspiel von daten- und 

wissensgeleiteten Prozessen beim Hörverstehen wird als parallel verlau-

fend betrachtet, die genaueren Details dieses Zusammenspiels sind seit 

Langem Gegenstand der psycholinguistischen Forschung.  

2.2 Mikrohör-Aktivitäten  

Während die eben skizzierte Mikro-/Makro-Dichotomie sich auf mentale 

Prozessebenen bezieht, wird der Begriff des Mikrohörens auch in einem 

didaktischen Kontext verwendet und auf Hör-Aktivitäten bezogen. 

2.2.1 Fields Konzept der micro listening tasks (2008) 

Mit „Listening in the Language Classroom“ (2008) hat der englische Psy-

cholinguist und Hörverstehensdidaktiker John Field erstmals einen um-

fassenden Entwurf vorgelegt, in dem micro-listening tasks eine zentrale 

Rolle für die Förderung der fremdsprachlichen Hörverstehenskompetenz 

– hier für Englisch als Zielsprache – zukommt.  

Um die Relevanz von Mikrohör-Aktivitäten bei Field verständlich zu ma-

chen, sollen die wichtigsten Linien seiner Argumentation nachgezeichnet 

werden. Field setzt sich zunächst kritisch mit dem sogenannten „compre-

hension approach“ der traditionellen Hörverstehensdidaktik auseinan-

der.6 Im Einzelnen bemängelt er, dass (a) das traditionelle Hörtraining 

weitgehend aus dem Überprüfen des Textverständnisses – als „Produkt“ 

des Verstehensvorgangs – mittels der notorischen „Fragen zum Text“ be-

 
scious plans for solving what presents itself as a problem in reaching a particular goal“ 
(a.a.O. 60) gelten. Strategien sind demnach mit Bewusstheit eingesetzte Prozesse von 
Sprachverwender*innen zur Bewältigung eines Verstehensproblems. In diesem Sinne 
werden Strategien auch als „kompensatorisch“ verstanden (Field 2008; Rost 2016: 62), 
d.h. als Verfahren, die zum Zuge kommen, wenn das Verständnis, insbesondere das De-
kodieren gefährdet ist. Ein wesentlich weiter gefasster Strategiebegriff liegt mit der be-
kannten Typologie von O’Malley/Chamot (1990) vor, die zwischen metakognitiven, kog-
nitiven und sozio-affektiven Strategien unterscheiden und dabei nicht nur kompensato-
rische Strategien erfassen, sondern auch generelle Lernstrategien (Field 2008: 294, Rost 
2002: 111). 

5  Inferenzen sind „linking operations on a mental model that a listener has produced while 
listening“ (Rost 2016: 56). Sie sind entweder rückwärtsgerichtet, d.h. sie setzen „bereits 
präsentierte Inhalte miteinander in Beziehung“ (Rossa 2012: 30), oder treten in Form von 
vorwärtsgerichteten Hypothesen über den weiteren Textverlauf des Textes auf (ebd.). Ty-
pen von Inferenzen werden auch in Rost (2016: 57) vorgestellt. 

6  Etwas ausführlichere Darstellungen in Dietz 2021a: 69-71 und Dietz 2021b: 99-100. 
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steht (2008: 30-31 und 2019: 284), dass (b) Verstehensproblemen der Ler-

ner*innen vor allem durch Propagieren von wissensgeleiteten Strategien 

(Aktivierung von Vorwissen, Hypothesen ausbilden, Kontextraten) begeg-

net wird, während die Arbeit an der lautlichen Substanz des Hörtextes 

und damit auch die Ebene des Dekodierens weitgehend didaktisch ausge-

blendet wird, dass (c) ein Lernzuwachs alleine dadurch erwartet wird, dass 

die Hörer-Lerner*innen mit immer mehr und immer schwierigeren Hör-

texten konfrontiert werden, was Field zufolge „einem Hindernislauf, bei 

dem der Veranstalter die Hindernisse immer höher legt, ohne den Läu-

fern zu zeigen, wie sie hinüberkommen sollen“ (29, Übs. G.D.) gleicht, 

und schließlich dass (d) der Verstehensansatz sich durch eine starke Leh-

rerzentriertheit auszeichnet (Field 2008: 40; vgl. Dietz 2021a: 71).  

Vor dem Hintergrund dieser – hier zugegebenermaßen knapp wiederge-

gebenen – Kritik am Verstehensansatz plädiert Field nun – unter explizi-

ter Bezugnahme auf das subskill-Konzept (2008: 98-108) – dafür, Hörver-

stehen mittels sogenannter „micro-listening tasks“7 (88) zu trainieren.  

[…] the exercises should be small-scale; they might take only five to 

ten minutes. Typically, an exercise would be based upon a group of 

sentences illustrating a single aspect of second language listening 

that is likely to cause learners problems. (Field 2008: 96) 

„Micro“ bezieht sich also auf die beschränkte zeitliche Dauer (5 – 10 Mi-

nuten) der Aktivität, den begrenzten Umfang des verwendeten Hörmate-

rials, in dem das zu übende Phänomen dennoch wiederholt vorkommen 

sollte, und die Fokussierung auf eine bestimmte Komponente des Hör-

prozesses. 

Dass Hörverstehenstraining auf die Verwendung von längeren Hörtexten 

(„extensive listening“) nicht verzichten kann, betont Field immer wieder 

(14f., 97, 328). Mikro-Hörübungen können jedoch Schwierigkeiten und 

Frustrationen vermeiden, die mit längeren Hörtexten verbunden sind, 

 
7  Etwas problematisch erscheint der von Field verwendete Ausdruck „task“, da es sich of-

fensichtlich weitgehend um „exercises“ handelt, d.h. um Übungen, die zwar im Idealfall 
Aufgaben – im Sinne des aufgabenorientierten Sprachenlernens (vgl. Funk et al 2014: 14) 
– vorbereiten, aber in der Regel selbst keine Aufgaben darstellen. Aus diesem Grund ver-
wende ich den Ausdruck „Mikro-Hörübungen“. 
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wenn Hörer-Lerner*innen durch die Konfrontation mit allen Merkmalen 

gesprochener Sprache überfordert sind (96). 

Die von Field vorgeschlagene Kategorisierung von Mikro-Hörübungen 

orientiert sich weitgehend an den Teilkomponenten des Dekodierens, die 

er in sechs Bereiche untergliedert (Abb. 1): von der Phonem-, der Silben- 

und Wortebene über die syntaktische Ebene („Parsing“) hin zur Ebene 

der Intonation und der Gewöhnung („Normalisation“) an Sprechervaria-

tion (Field 2008: 336f., Kap. 10 und 11).  

Decoding processes 

Phoneme level 

Syllable level 

Word level 

Syntactic parsing 

Intonation level 

Normalisation to speaker voices 

Abb. 1 Prozesse auf der Ebene des Dekodierens (nur jeweils die oberste Ebene) 
(Field 2008: 336-337) 

Jede dieser sechs Ebenen gliedert er noch weiter in Teilprozesse, so etwa 

die Phonem-Ebene in  

− Phonemerkennung in unterschiedlichen Kontexten (“Phoneme 

recognition in a range of contexts”) 

− Konsonanten-Diskriminierung („Discriminating consonants“) 

− Vokal-Diskriminierung („Discriminating vowels“) 

− Wahrnehmen von Konsonantencluster (“Recognising consonant 

clusters”) 

− Umsetzen von Laut in (orthographische) Schrift („Extrapolating 

spellings from sounds“) 

und skizziert zu diesen jeweils zahlreiche Mikro-Hörübungen, die als 

eine Art „Blaupause“ für konkrete Übungen fungieren. Um dies an ei-

nem Beispiel (Abb. 2) zu verdeutlichen: Die Überschrift „Exercises using 

syllable cues“ kennzeichnet die anvisierte Verarbeitungsebene („Silben-

ebene“) und dazu werden Übungen skizziert, die mit einem Stichwort 

(z.B. „Strong syllables as access cues“) benannt sowie mit einem konkre-
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ten Instruktionstext und oft auch mit Beispiel-Hörmaterial vorgestellt 

werden.  

Exercises using syllable cues 

• Faint speech. ‘You will hear some sentences in L1 played very qui-

etly. You may not be able to hear all of the words. Try to write down 

the stressed syllables. Then try to guess which words they come 

from.’ 

• Strong syllables as access cues. ‘Sometimes a stressed syllable is the 

only part of a word that you hear clearly. Listen to these stressed 

syllables. Can you guess what the whole word is?’ 

[initial syllable] /twen/ (twenty) /mɔːn/ (morning) /brek/ (break-

fast) /nʌm/ (number) /nʌθ/ (nothing) /nʌð/ (another) /dɪf/ (differ-

ent/difficult) /dɪs/ (distant/distance) /prɒb/ (problem/probably) 

/prɒp/ (proper/property) /weð/ (whether/weather) […] 

[internal or final syllable] /mem/ (remember) /hæps/ (perhaps) 

/pəʊz/ (suppose) /saɪd/ (beside/decide) /pɔːt/ (important) /meɪʃ/ 

(information) /næʃ/ (international) /twiːn/ (between) […] 

Abb. 2 Beispiel für zwei Mikro-Hörübungen zur Wahrnehmung von Signalen 
auf der Silbenebene (Field 2008: 176, gekürzt G.D.) 

Die Zusammenstellung von etwa 70 micro listening tasks für das Dekodie-

ren und insbesondere die Zuordnung dieser Übungen zu einzelnen Pro-

zessebenen dürfte eine der wichtigsten Leistungen des Buches sein und 

stellen ein didaktisches Reservoir dar, das es auch für die DaZ-/DaF-Di-

daktik fruchtbar zu machen gilt.  

2.2.2 Materialien zum Mikrohören in der anglophonen Hörverstehensdi-

daktik 

In der anglophonen Hörverstehensdidaktik wurde das Konzept des 

Mikrohörens – bezogen auf das Training von Dekodierprozessen – von 

zahlreichen Didaktiker*innen und Lehrwerkautor*innen aufgegriffen 

und hat Eingang in diverse Lehrmaterialien gefunden, von denen einige 

im Folgenden knapp skizziert werden sollen. 

So hat Cauldwell mit „Phonology for Listening“ (2013) und „A Syllabus 

for Listening – Decoding“ (2018) zwei Monographien vorgelegt, in denen 
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er dezidiert für ein Hörverstehenstraining argumentiert, das die Lernen-

den mit kurzen Hörpassagen konfrontiert, in denen typische Phänomene 

spontan gesprochener Sprache vorkommen.  

The length of the extract of the recording that forms the basis of 

decoding work needs to be very much shorter [als üblicherweise 

im Fremdsprachenunterricht verwendete Hörtexte; G.D.] – sec-

onds rather than minutes long. This is because decoding an extract 

of even a few seconds duration requires intense concentration. 

Therefore any decoding task needs to be short, sharp and achieva-

ble, so that learners can get a sense of satisfaction on successfully 

completing the task. (Cauldwell 2018: 167) 

Instruktiv daran ist, dass er ein Programm für das Englische als Zielspra-

che vorlegt, in dem konsequent die Hörerperspektive auf sowohl supra-

segmentale, insbesondere rhythmische, als auch auf segmentale Phäno-

mene eingenommen wird und diese Phänomenbereiche auch hinrei-

chend ausdifferenziert und somit der Vermittlungspraxis zugänglich ge-

macht werden (Cauldwell 2013: 77-144 und 2018: 83-137).  

Thorn hat mit „Real Lives – Real Listening“ eine dreiteilige EFL-Lehrwerk-

reihe für das Anfänger-, Mittelstufen- und Fortgeschrittenenniveau 

(Thorn 2013a-c) entwickelt, in der jede Lerneinheit aus Mikrohör-Übun-

gen zu je einem spontansprachlichen, vorwiegend von der Autorin selbst 

durchgeführten Interview besteht. Um ihr Ziel eines wahrnehmenden 

Hörens („listening für perception“) zu erreichen (Thorn 2008), greift sie ins-

besondere auf Lückentexte und Diktat-Varianten zurück, bei denen der 

Aufmerksamkeitsfokus der Hörer-Lerner auf perzeptiv schwierige Prob-

lemstellen im Hörtext gelenkt wird, also auf Stellen, an denen die Wort-

grenzen unklar sind, an denen Assimilationen, Verschleifungen, Tilgun-

gen, Reduktionen vorkommen (Thorn 2008: 10). 

Hancock/McDonald (2014) haben ein „Authentic Listening Resource 

Pack“ mit vorgefundenen und selbst erstellten Audio- und Videomateria-

lien zu unterschiedlichen Diskursarten für EFL-Lernende auf dem B-Ni-

veau vorgelegt. Insbesondere in den neun Einheiten „Pronunciation for 

Listeners“ finden sich zahlreiche Mikro-Hörübungen zur Wahrnehmung 

von Phänomenen gesprochener Sprache wie Assimilationen, Akzente, 
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schwache Formen, Silbencluster u.a. Zur Begründung für dieses Trai-

ningsformat betonen die Autor*innen:  

Listening to small fragments of speech taken out of context helps 

the listener to notice more objectively how things sound […] (4). 

Die angeführten Beispiele8 zeigen, dass und wie Mikro-Hörübungen in 

der EFL-Didaktik als sinnvolle und das traditionelle Hörverstehenstrai-

ning ergänzende Formate genutzt werden.  

2.2.3 Mikrohören im DaF-/DaZ-Kontext 

Auch wenn die anglophone Hörverstehensdidaktik mit Blick auf die kon-

zeptionelle Diskussion und die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien 

vergleichsweise fortgeschritten ist, so existiert Mikrohören – wenn nicht 

als Terminus, so doch als Phänomen – auch in der DaF-Hörverstehens-

didaktik. 

Ein wesentlicher Bereich des auditiven Dekodierens, die Wahrnehmung 

von L2-Lauten und prosodischen Mustern, ist üblicherweise nicht beim 

Hörverstehenstraining, sondern in der Ausspracheschulung angesiedelt 

(z.B. Hirschfeld/Reinke 2018: 21-23; Rausch/Rausch 1993: 88-92; Schie-

mann/Bölck 2003: 8). Hirschfeld/Reinke (2018: 163) unterscheiden vier 

Arten des Hörens, wobei vor allem das phonologische Hören und das pho-

netische Hören in Form von Diskriminations- und Identifikationsübungen 

(165-169) Eingang in zahlreiche Materialien zur DaF-Ausspracheschu-

lung gefunden hat. Diese Übungen können durchaus als Mikro-Hör-

übungen im Sinne von Field (s.o. 2.2.1) betrachtet werden. Bei allen guten 

Gründen, die für die Verknüpfung von perzeptiven und produktiven Fer-

tigkeiten im Rahmen der Ausspracheschulung sprechen, so könnte die-

ser elementare Teilbereich der auditiven Wahrnehmung aufgewertet wer-

den, indem er in der Hörverstehensschulung verortet würde. 

Schon früh hat Desselmann (1983) sein Konzept der sog. „Komponenten-

übungen“ vorgestellt, das dem oben skizzierten subskill-Ansatz (s. 2.1) ver-

pflichtet ist, bei dem „die Aufmerksamkeit der Lernenden auf bestimmte 

Teilhandlungen der Hörprozesses sowie wichtige Teilfähigkeiten […] 

 
8  Weitere Vorschläge für Bottom-Up- bzw. Micro-Listening-Aktivitäten bieten Siegel (2018: 

1532-1533) und Wilson (2018b: 1454-1456). 
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konzentrieren“ (347) sollen. In seiner Übungstypologie unterscheidet er 

fünf Untertypen (Abb. 3). 

Übungstyp Beispiele 

(1) Übungen im Erfassen 
von Lautbildern und 
im Zuordnen von Be-
deutungen 

− Nachsprechen von Wörtern mit ei-
nem bestimmten Laut als Übungs-
schwerpunkt 

− Phoneme aus Wörtern heraushören 

− gehörte Wörter zu Sachgruppen zu-
sammenstellen 

− aus Wörtern mit gleichem Stamm 
Lexeme einer Wortart heraushören 

− klangähnliche und homophone 
Wörter auseinanderhalten 

− Zahlen hören und schreiben 

(2) Übungen zum Bezie-
hungserfassen 

− „Erfassen von Syntagmen und Sät-
zen“ 

− Erfassen von Satzgefügen und Kon-
trollfragen zum „Verstehen der Aus-
sage im Nebensatz“  

(3) Übungen zur Entwick-
lung der Speicherfä-
higkeit 

− „Hören und Wiederholen von Sät-
zen, die vom Lehrer schrittweise er-
weitert werden“ 

(4) Übungen zur Ausbil-
dung prädiktiver Fä-
higkeiten 

− Aufgaben zum Vervollständigen von 
Äußerungen (entweder als Auswahl-
aufgabe oder durch freies Ergänzen) 

− Ergänzen von häufigen Substanti-
ven zu vorgegebenen Adjektiven 

(5) Übungen zur Förde-
rung intuitiv-kombi-
nierender und diskur-
siver Prozesse 

− kontextuelles Erschließen unbe-
kannter Wörter 

Abb. 3 Aufgabentypologie zu "Komponentenübungen" (Desselmann 1983: 347-
350, linke Spalte Originalbezeichnungen, rechte Spalte Zusammenfassung 
G.D.) 
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Dietz (2013) hat in einem Unterrichtskonzept vorgeschlagen, einen län-

geren Hörtext sukzessive in nach Sinnabschnitten unterteilten Sequen-

zen zu präsentieren. Zu jeder Sequenz werden formfokussierende Vor-

bereitungsaufgaben (z.B. Zahlen heraushören, Funktionswörter erken-

nen) und erst in einem zweiten Schritt Aufgaben zu inhaltlichen Aspek-

ten bearbeitet (28). Jede dieser Phasen endet damit, dass alle Teilergeb-

nisse der form- und inhaltsorientierten Aufgaben im Kurs besprochen 

werden. Durch dieses Vorgehen, bei dem die Aufmerksamkeit der Hörer-

Lerner*innen abwechselnd auf formale und inhaltliche Aspekte der Text-

passage gelenkt wird, wird der Hörverstehensprozess stark entlastet. 

Auch führt das wiederholte Anhören der Textsequenzen mit unterschied-

lichen Aufgabenstellungen dazu, „dass der zunächst mental nur frag-

mentarisch repräsentierte Hörtext sukzessive erschlossen wird“ (32). 

Weitere Anwendungsbeispiele für Mikro-Hörübungen werden in diesem 

Band vorgestellt. 

2.3 Zusammenfassung: Mikro-Hörübungen 

Mikro-Hörübungen können in der Hörverstehensvermittlung unter-

schiedlich eingesetzt werden. Als eine Möglichkeit hat Field die Entwick-

lung eines eigenständiges Trainingsprogramms vorgeschlagen, „that pre-

pares learners for comprehension work“ (Field 2012: 210). In einem sol-

chen Programm stünde in jeder Unterrichtsstunde ein bestimmtes audi-

tives Phänomen/eine bestimmte Teilfertigkeit des Hörens im Zentrum 

und die Lernenden sollen so über einen längeren Zeitraum hinweg zur 

Automatisierung ihrer Hörprozesse gebracht werden. Ein solches Pro-

gramm repräsentieren für das Englische die in 2.2.2 vorgestellten Lehr-

werke von Cauldwell (2013; 2018); für das Deutsche existiert nichts Ver-

gleichbares.  

Die andere und bislang häufiger realisierte Variante ist die Erstellung von 

Mikro-Hörübungen zu einem Ganztext (Hörtext/Video), wie dies sowohl 

in den in 2.2.2 vorgestellten EFL-Materialien als auch in den vorliegenden 

Unterrichtsvorschlägen im DaF/DaZ-Bereich (Dietz 2021b; Horstmann 

i.d.B.; Gruber-La Sala i.d.B.; Kruse i.d.B.) der Fall ist. Die Herausforde-

rungen bestehen dabei darin,  

(1) geeignete Audios/Videos zu finden, 



Gunther Dietz 

20 

(2) ein vorliegendes Audio/Video nicht nur nach inhaltlichen Aspekten, 

sondern auch nach dem Vorkommen auditiv relevanter Phänomene 

zu analysieren,  

(3) Übungen zur auditiven Bewusstmachung dieser Phänomene zu er-

stellen,  

(4) eine für die jeweilige Adressatengruppe und Textsorte sinnvolle Se-

quenz aus formfokussierenden Mikro-Hörübungen und Aufgaben 

zur inhaltlichen Erschließung des Textes zu erstellen und  

(5) das Audio/Video – auch digital – in entsprechende Ausschnitte zu 

untergliedern (schneiden).  

Als wichtigste Potentiale von Mikro-Hörübungen können angeführt wer-

den, dass (1) der Aufmerksamkeitsfokus der Hörer-Lerner*innen auf die 

lautliche Substanz des Gehörten – und nicht ausschließlich auf das in-

haltliche Verstehen – gelenkt wird, und (2) die Komplexität der fremd-

sprachlichen Hörverstehensprozesse reduziert wird, indem den Lernen-

den die Chance geboten wird, sich auf je ein auditiv relevantes Phänomen 

zu konzentrieren und die entsprechenden Mini-Sequenzen wiederholt 

anzuhören. 

In den Beiträgen dieses Tagungsbands wird das Konzept und die Verwen-

dung von Mikro-Hörübungen unterschiedlich realisiert. Morf (i.d.B.) 

nutzt Mikro-Hörübungen zum Training des phonetisch-phonologischen 

Hörens. Kruse (i.d.B.) stellt eine Sequenz von Mikro-Hörübungen zu ei-

nem 3-minütigen Telefongespräch vor, in der sowohl formale als auch 

inhaltliche Aspekte bearbeitet werden sollen. Gruber-La Sala (i.d.B.) ver-

anschaulicht und diskutiert die Verwendung von Mikro-Hörübungen in 

Online- und Offline-Hörmaterialien. Horstmann (i.d.B.) stellt das Pro-

gramm einer systematischen Hörverstehensschulung vor, in der neben 

Aufgaben zum globalen Hören auch „gezielte Einzelaufgaben und -übun-

gen“ ihren Platz haben. Als instruktives Beispiel für Mikro-Hörübungen 

kann u.a. das von ihr propagierte „5-Minuten-Hören“ aufgefasst werden. 

3 Arbeit mit authentischen Hörmaterialien 

Die Diskussion über die Verwendung von authentischen Materialien im 

fremdsprachlichen Unterricht im Allgemeinen und der Hörverstehens-

vermittlung im Speziellen hat eine lange und zum Teil kontrovers geführ-
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te Geschichte, die hier nicht nachgezeichnet werden soll. Für die jüngere 

Fachgeschichte prägend war bekanntlich die „kommunikative Wende“ 

und damit verbunden der Anspruch an den Fremdsprachenunterricht, 

die Lernenden auf die kommunikativen Anforderungen des echten Le-

bens vorzubereiten. In diesem Kontext wurde die Forderung nach (mehr) 

Authentizität erhoben, die sich zum einen in einer „starke[n] Affinität 

zum mündlichen Sprachgebrauch“ (Lüger 2009: 18), zum anderen in ei-

ner verstärkten Alltagsorientierung (Rösler 2016: 142) zeigte.  

Allerdings stellte sich auch heraus, dass Authentizität in der Fremdspra-

chenvermittlung kein leicht zu fassender Begriff ist (Brown 2011: 135; 

Lüger 2009: 16). Bezogen auf den Gegenstandsbereich, auf den das Prä-

dikat „authentisch“ angewandt werden kann, lässt sich mindestens zwi-

schen (1) Text-Authentizität und (2) kommunikativ-situativer bzw. Aufga-

ben-Authentizität differenzieren. 9  

(1) Text-Authentizität 

Bezogen auf das sprachliche Material, das in der Sprachvermittlung ver-

wendet wird, werden solche Texte in der Regel als „authentisch“ bezeich-

net, die nicht eigens für den Fremdsprachenunterricht bzw. didaktische 

Zwecke konzipiert (Lüger 2009: 15) wurden bzw. die – positiv gewendet – 

„von MuttersprachlerInnen der L2 für MuttersprachlerInnen der L2 kon-

zipiert wurden“ (Buttaroni 1995: 34). Hier ist oft auch von „sprachlich-

linguistischer Authentizität“ (Chudak/Nardi 2016: 43) oder „input au-

thenticity“ (Brown 2011: 140) die Rede und es werden relevante sprachli-

che Merkmale genannt, die authentische Texte aufweisen bzw. – bezogen 

auf Unterrichtsmaterialien – aufweisen sollten, um als authentisch zu 

gelten.  

Einer etwas weniger rigiden Auffassung zufolge ist das Kriterium sprach-

licher Authentizität auch dann gegeben, wenn ein Text den Merkmalen 

der jeweiligen Textsorte entspricht (Honnef-Becker 1996: 50) und somit 

als „quasi-authentisch“ (Solmecke 1996: 85) oder „didaktisch-authen-

tisch“ (Solmecke 1992: 10) gelten kann. Tatsächlich ist es mit Blick auf 

 
9  In ihrem Einführungsartikel zum IDT-Tagungsband listen Chudak/Nardi noch weitere 

Dimensionen von Authentizität auf – wie z.B. „Authentizität der Inhalte und der Emoti-
onen“ (2016: 47) und „Authentizität im Sinne hoher Okkurenz“ (49), „Authentizität im 
Lernprozess“ (50), die hier jedoch nicht weiter vorgestellt werden. 
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die Vermittlungspraxis sinnvoll, hier nicht von einer strengen Dichoto-

mie „authentisch vs. nicht authentisch“ auszugehen, sondern textuelle 

Authentizität als ein graduelles Phänomen zu betrachten. So siedelt etwa 

Brown (2011) das Konstrukt der Input-Authentizität auf einer Skala von 

„genuine“ über „altered“, „adapted“, „simulated“ bis hin zu „inauthentic“ 

an (Abb. 4).  

Grad von Input-

Authentizität 

Kommentar 

genuine nicht-didaktisierter Text ohne jegliche Veränderun-

gen 

altered Inhalt des Textes wird nicht verändert, aber das Äu-

ßere (z.B. Bilder) und Zusätze (z.B. Worterklärun-

gen) 

adapted 

 

ein nicht eigens für den Unterricht erstellter Text 

wird in didaktischer Absicht bearbeitet (z.B. in der 

grammatischen Struktur angepasst oder Wörter 

werden durch einfachere Synonyme ersetzt) 

simulated 

 

ein Text für eigens für den Unterricht erstellter 

Text, der versucht einen „echten“ Text nachzuah-

men 

inauthentic 

 

ein für den Unterricht erstellter Text, der nicht ver-

sucht einen „echten“ Text nachzuahmen (z.B. Mini-

malpaare als Ausspracheübung) 

Abb. 4 Abstufungen von Input-Authentizität nach Brown 2011 (140-142; Übs. 
G.D.) 

(2) Kommunikativ-situative Authentizität und Aufgaben-Authentizität 

Kommunikativ-situative Authentizität kennzeichnet solche unterrichtli-

chen Situationen, „in denen das sprachliche Handeln der Lernenden au-

thentischen Kommunikationszwecken dient und nicht fremdverordnet 

ist“ (Chudak/Nardi 2016: 44). Dieses Verständnis von Authentizität ist 

eng verbunden mit der „Authentizität der Aufgabenstellung und -ausfüh-

rung“ (46) bzw. „task authenticity“ (Brown 2011: 142-143). Diese liege 

dann vor, wenn Lernende im Unterricht eine Aufgabe bearbeiten und 
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dabei so vorgehen (müssen), wie sie es „im realen Leben tun würden“ 

(Chudak/Nardi 2016: 46, vgl. Brown 2011: 142; Field 2008: 269-270; Liu 

2019: 310). 

Mit Blick auf Lehrwerkstexte und insbesondere Lehrwerksdialoge hat sich 

in der DaF-Didaktik seit geraumer Zeit eine fachliche Diskussion darüber 

entspannt, wie „authentische Mündlichkeit im fremdsprachlichen Unter-

richt“ (Lüger 2009) verwirklicht werden kann. Vor allem diejenigen Fach-

vertreter*innen, die eine explizite Vermittlung der gesprochenen Sprache 

im DaF- bzw. DaZ-Unterricht propagieren (z.B. Bachmann-Stein 2013; 

Günthner 2000; Günthner/Wegner/Weidner 2013; Günthner/Schopf/ 

Weidner 2021; Imo 2012; Lüger 2009; Vorderwülbecke 2008), haben im-

mer wieder auf die „Künstlichkeit“ von Lehrwerksdialogen verwiesen und 

Vorschläge unterbreitet, welche Aspekte der gesprochenen Alltagsspra-

che, wie und an welchen Texten im DaF-Unterricht thematisiert werden 

sollten. Das Hauptargument lautet, dass Lernende nur durch die Präsen-

tation authentischer Gespräche auf die lebensweltlich-kommunikativen 

Anforderungen in der Zielsprache vorbereitet werden können.10  

Auch in der hörverstehensdidaktischen Literatur wird die Verwendung 

authentischer Hörmaterialien seit Langem diskutiert und immer wieder 

gefordert (z.B. Brown 2011; Buttaroni 1995; Dietz 2021a: 72; Field 2008; 

Honnef-Becker 1996; Kitzler 2011; Liu 2019; Thorn 2008). Als Gründe für 

die Nutzung authentischer Hörmaterialien werden unter anderen die fol-

genden angeführt. 

− Authentische Hörtexte, insbesondere spontansprachliche Gespräche, 

sind gerade wegen dieser gesprochen-sprachlichen Merkmale oft ein-

facher zur verarbeiten als didaktisch-authentische bzw. didaktisierte 

Varianten in Lehrmaterialien, weil letztere eine größere lexikalische 

Dichte, mehr Inhaltswörter, weniger Redundanzen, weniger Abbrü-

che, Wiederholungen etc. aufweisen (Brown 2011: 136-137; Field 

2008: 272). 

 
10 So etwa Bachmann-Stein: „Authentische Dialoge erlauben es, kommunikative Hand-

lungsmuster und Aktivitätstypen in der jeweiligen Zielkultur zu vermitteln“. Zudem 
„können die Mittel der Gesprächsorganisation und die verschiedenen Verfahren der Text-
organisation in der Zielsprache bewusst gemacht werden“ (Bachmann-Stein 2013: 50). 
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− Authentische Hörmaterialien bieten im Vergleich zu didaktisierten 

Hörtexten einen reicheren Input und damit potentiell mehr Gelegen-

heiten für Lernende, sich über Merkmale gesprochener Sprache be-

wusst zu werden (Gilmore 2011: 791) 

− Die Arbeit mit authentischen Hörtexten verhindert – oder mildert zu-

mindest – den notorischen „Realitätsschock“, über den DaF-Ler-

nende berichten, die nach jahrelangem gesteuertem Deutschunter-

richt in ihrer Heimat irgendwann „echten“ Sprecher*innen in einem 

der deutschsprachigen Ländern begegnen. 

− Authentische Hörmaterialien ermöglichen fremdsprachlichen Hö-

rer*innen die lebensweltlich relevante Erfahrung, dass sie Teile des 

Inputs nicht verstehen (Field 2008: 284).  

− Die Konfrontation von L2-Lernenden mit der Herausforderung, 

spontansprachlichen auditiven Input der Zielsprache zu dekodieren, 

macht die Lernenden fit für alle anderen Formen des Hörens (Cauld-

well 2013: 3). 

Als Argumente gegen authentische Hörmaterialien werden unter ande-

rem die folgenden angeführt. 

− Vor allem im Anfängerbereich könne eine zu frühe Konfrontation 

mit spontansprachlichen Gesprächen die Lernenden überfordern 

und letztlich demotivieren.  

− Lernende haben ein Anrecht auf eine didaktisch geplante und sorg-

fältig auf ihr jeweiliges Lernniveau abgestimmte Progression. Diese 

könne nur durch Materialien gewährleistet werden, deren sprachli-

che Gestaltung (Wortschatz, grammatische Strukturen, Sprechge-

schwindigkeit etc.) bewusst gesteuert (selektiert und in eine Progres-

sion gebracht) wird. Prinzipiell sei mittels natürlicher Gespräche 

„keine systematische Vermittlung von Wortschatzelementen und 

(geschriebensprachlichen) grammatischen Strukturen möglich“ 

(Bachmann-Stein 2013: 49). 

− Die „Verpflanzung“ von Ausschnitten echter Kommunikation zwi-

schen L1-Sprecher-Hörer*innen in den Fremdsprachenunterricht 

führe nicht automatisch zu höherer kommunikativer „Authentizität“ 

(Bachmann-Stein 2013: 40). 
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Die hier skizzierten Diskussionslinien zeigen: Bei allem Konsens dar-

über, dass jeglicher Fremdsprachenunterricht die Lernenden auf „das 

echte Leben“ vorbereiten soll, ist die konkrete Umsetzung dieses Prinzips 

Gegenstand vielfältiger fachlicher Auseinandersetzungen und Überle-

gungen. Die Nutzung (textuell) authentischer Hörmaterialien ist ange-

sichts der Mehrheit „künstlicher“, da meist konzeptionell schriftlicher, 

Lehrwerksmaterialien nach wie vor ein wichtiges Desiderat. Besondere 

Herausforderungen an Auswahl und didaktische Ausgestaltung stellt da-

bei die Nutzung von authentischen Hörtexten schon im Anfängerbereich 

dar, die von vielen Didaktiker*innen (z.B. Field 2008: 281) propagiert 

wird. Hierfür bedarf es didaktischer Kreativität, um das oft beschworene 

Prinzip „grading the task rather than the text“ (Thorn 2008: 8) umzuset-

zen, also die Steuerung der Hör-Anforderungen nicht über die Manipu-

lation (Adaption) der Texte selbst, sondern über eine angemessene Ge-

staltung der Aufgabenstellung.  

Bislang liegen relativ wenige empirische Befunde zur Wirksamkeit der 

Nutzung authentischer Materialien für das Hörverstehen vor.11 Exempla-

risch kann jedoch die longitudinale, quasi-experimentelle Studie von Gil-

more (2011) angeführt werden, in der ca. 30 japanische Englisch-als-

Fremdsprache-Lernende über einen Zeitraum von 10 Monaten aus-

schließlich mit authentischen Hörmaterialien konfrontiert wurden. Da-

bei zeigte sich, dass diese Experimentalgruppe in verschiedenen Prä- und 

Posttests (Hörverstehenstest, C-Test, Grammatik-Test u.a.) deutlich bes-

ser abschnitt als eine Vergleichsgruppe, die traditionellen „textbook in-

put“ erhielt. Gilmore interpretiert diesen Vorsprung damit, dass die au-

thentischen Materialien einen reicheren Input für Lernende zur Verfü-

gung stellt, der ihnen ermöglicht, „to notice and then acquire a wider va-

riety of linguistic, pragmatic, strategic, and discourse features” (810). Für 

den DaF-Bereich liegen bislang keine entsprechenden empirischen Stu-

dien vor, die Evaluation einer Unterrichtssequenz mit einem authenti-

schen Telefonat bietet jedoch Kruse (2021 und i.d.B.). 

Die Beiträge in diesem Tagungsband nähern sich der Aufgabe, authenti-

sche Hörmaterialien für die Hörverstehensschulung einzusetzen auf un-

terschiedliche Weise. Mit Blick auf die Quelle authentischer Materialien 

 
11 Forschungskurzberichte bieten Brown (2011: 138-139) und Field (2019: 307). 
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nutzen einige Beiträger*innen Korpora gesprochener Sprache, so etwa 

das FOLK-Korpus (Horstmann, Morf), die Plattform gesprochenes Deutsch 

(Kruse), oder verwenden YouTube-Videos (Morf, Riedel, Gruber-La Sala, 

Horstmann), die Online-Plattform Audiolingua (Gruber-La Sala) oder das 

Angebot der Deutschen Welle (Gruber-La Sala). Als Textsorten/Diskursar-

ten werden unter anderem thematisiert: telefonisches Beratungsgespräch 

(Kruse), Erklärvideos (Riedel), Alltagsdialoge (Gruber-La Sala, Horst-

mann), Kurzvorträge (Gruber-La Sala), Interviews (Gruber-La Sala), 

Soundscapes (Horstmann), Ausschnitte aus Soap Operas (Horstmann), 

Lehrwerksdialoge (Horstmann).  

4 Vorstellung der Beiträge zum Tagungsband 

In ihrem Beitrag „Authentische gehörte Sprache im DaZ-/DaF-Unter-

richt – Korpora gesprochener Sprache als Basis für die Erstellung von 

Mikro-Hörübungen“ stellt Anika Kruse eine Unterrichtssequenz für 

DaZ/DaF-Lernende ab dem Niveau B1 vor, die authentisches Hörmate-

rial aus einem Korpus gesprochener Sprache verwendet und den Prinzi-

pien des Mikrohörens folgt. In Auseinandersetzung mit dem traditionel-

len „Verstehensansatz“ (Field 2008) nimmt die Sequenz dezidiert das 

Training von Dekodierprozessen in den Fokus. Die Verfasserin zeigt kon-

kret an einem telefonisch geführten Beratungsgespräch, das der Plattform 

Gesprochenes Deutsch entnommen wurde, dass und wie ein Hörtext für 

fremdsprachliche Hörer*innen nicht nur nach inhaltlichen Gesichts-

punkten („Fragen zum Text“), sondern auch hinsichtlich relevanter spon-

tansprachlicher Merkmale didaktisch aufbereitet werden kann. Abschlie-

ßend werden die Ergebnisse einer Erprobungsevaluation der Unterrichts-

sequenz mit DaZ-Lernenden präsentiert. 

Der Beitrag „Zur Entwicklung einer rezeptiven prosodischen Kompetenz 

in der Fremdsprache Deutsch auf dem Sprachniveau A1“ von Miriam 

Morf stellt ein Hörtrainingsprogramm für italophone DaF-Lernende ei-

ner italienischen Universität vor, das sich insbesondere die auditive 

Wahrnehmung bzw. kontrastive Bewusstmachung prosodischer Merk-

male des Deutschen mittels Mikro-Hörübungen zum Ziel gesetzt hat. 

Der Vorstellung des Trainings vorangestellt wird eine Skizze relevanter 

Prozesse der Sprachperzeption, die Thematisierung der Rolle der Proso-

die für die Dekodierung des Schallsignals und ein kontrastiver Vergleich 
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der Prosodie des Deutschen mit der des Italienischen. Das Übungspro-

gramm selbst wird ausführlich hinsichtlich der drei angesetzten Phasen 

(Sensibilisierung – Test – Übung und Kontrolle), der verwendeten au-

thentischen Audio- und Video-Materialien (u.a. YouTube-Videos, Easy-

German und FOLK-Korpus) und der zum Einsatz kommenden Mikro-

Hörübungen vorgestellt. Die Verfasserin versteht ihren Beitrag als Plädo-

yer dafür, sich in der DaF-Didaktik intensiver mit der auditiven Dekodie-

rung zu beschäftigen. 

Iris Gruber-La Sala möchte mit ihrem Beitrag „Mikro-Hörübungen in der 

Praxis – Materialien für den Präsenzunterricht und Online-Lerneinheiten 

der Virtuellen Hochschule Bayern“ Anregungen bieten, wie Mikro-Hör-

übungen in der DaF-Unterrichtspraxis im universitären Kontext einge-

setzt werden können. Hierzu stellt sie exemplarisch zwei am Sprachen-

zentrum der FAU Erlangen realisierte Hörtrainings-Projekte vor, die zum 

einen als Präsenz-, zum anderen als Online-Angebot über die vhb (Virtu-

elle Hochschule Bayern) realisiert wurden. Im Detail wird gezeigt, wie ein 

intensives Hörtraining für Studierende gestaltet werden kann. Dabei 

steht stets das Hören spontan gesprochener Sprache im Vordergrund. 

Zudem wird auf die Unterschiede von Lernsettings (autonomes Lernen 

online und Lernen in der Gruppe im Präsenzunterricht) eingegangen.  

Monika Riedel beleuchtet in ihrem Beitrag „Erklärvideos als authentische 

Hör-(seh-)Materialien“ das Potential von Erklärvideos für die Vermittlung 

von Hör- und Hörsehverstehenskompetenzen im Bereich Deutsch als 

Fremd- und Zweitsprache. Dabei geht sie zunächst auf Besonderheiten 

des Medienformats Erklärvideo als audiovisuelles Lernmedium ein. Im 

Zentrum des Aufsatzes steht die Ergebnispräsentation von zwei Seminar-

konzepten im Rahmen der Lehrer*innenaus- und -weiterbildung an der 

TU Dortmund, bei denen die Rezeption und Produktion von Erklärvideos  

im Mittelpunkt stand. Die qualitative Evaluation der Seminarkonzepte 

und der Projekt-Dokumentationen machen deutlich, dass sowohl bei den 

angehenden als auch bei den erfahrenen Lehrkräfte Unsicherheiten be-

züglich der beim Hör-Seh-Verstehen zum Tragen kommenden mentalen 

Prozesse bestehen. In ihrem Fazit plädiert die Verfasserin unter anderem 

für eine verstärkte Vermittlung von Befunden der Psycholinguistik in der 

Lehrkräfte-Ausbildung sowie für eine Ergänzung der herkömmlichen, 
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stark inhaltsfokussierten Hörverstehensdidaktik um formfokussierende 

Mikro-Höraufgaben. 

Susanne Horstmann setzt sich in ihrem Beitrag „Gezieltes Hörverstehen 

mit authentischen und didaktisch-authentischen Audio- und Videomate-

rialien fördern“ kritisch mit den traditionellen Kontrollfragen zum inhalt-

lichen Verstehen auseinander und plädiert für einen „interaktiven Blick 

auf das Hören“, der es erlaubt, die Besonderheiten gesprochener Sprache 

zu reflektieren. Sie präsentiert hierzu zunächst das für eine systematische 

Hörschulung notwendige Hintergrundwissen (aus der fremdsprachli-

chen Hörverstehens- und der Gesprochene-Sprache-Forschung) und er-

läutert anschließend vier hörverstehensdidaktische Grundsätze. Ab-

schließend konkretisiert sie diese Grundsätze an zwei Didaktisierungs-

vorschlägen: dem „5-Minuten-Hören“ und der Arbeit an einem authenti-

schen Dialog aus dem FOLK-Korpus. 
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Authentische gehörte Sprache im DaZ-/DaF-Unterricht – Korpora 
gesprochener Sprache als Basis für die Erstellung von Mikro-
Hörübungen 

Anika Kruse 

Vor dem Hintergrund einer sich neu justierenden Hörverstehensdidaktik 

(auch) im DaZ-/DaF-Bereich stellt der Beitrag eine Unterrichtssequenz 

für DaZ-/DaF-Lernende ab dem Niveau B1 vor, die den Prinzipien des 

Mikro-Hörens folgt und authentisches Hörmaterial aus einem Korpus ge-

sprochener Sprache verwendet. Im Kontrast zum traditionellen „Verste-

hensansatz“ (Field 2008) nimmt die Sequenz dezidiert das Training von 

Dekodierprozessen in den Fokus. Abschließend werden die Ergebnisse 

einer Erprobungsevaluation der durchgeführten Trainingssequenz mit 

DaZ-Lernenden präsentiert. 

Schlagwörter: DaZ-/DaF-Hörverstehensdidaktik; Dekodiertraining; authen-

tisches Hörmaterial; Mikro-Hörübungen; korpusbasierte Lehr-/Lernmateriali-

enentwicklung 

Against the background of readjusting didactics of listening comprehen-

sion, the article presents a teaching sequence for GFL/GSL learners from 

level B1 onwards, which follows the principles of micro-listening and uses 

authentic listening material from a corpus of spoken language. In contrast 

to the traditional "comprehension approach" (Field 2008), the sequence 

focuses on the training of decoding processes. Finally, the results of a trial 

evaluation of the training sequence with German as a second language 

learners are presented. 

Keywords: GFL/GSL listening comprehension teaching; decoding; authentic 

listening material; micro-listening; corpus-based development of teaching/lear-

ning material 

1 Einleitung 

Der vorliegende Beitrag widmet sich Möglichkeiten einer neujustierten 

Hörverstehensdidaktik für die DaZ-/DaF-Vermittlung, die anders als die 

traditionelle Praxis nicht vom sogenannten „Verstehensansatz“ geleitet 

ist, sondern vielmehr das Dekodiertraining in den Fokus nimmt. Hierzu 

werden zunächst Herausforderungen des L2-Hörens (Abschn. 2) sowie 

Schwächen der herkömmlichen Hörverstehensvermittlung aufgezeigt 
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(Abschn. 3). Anschließend wird das Konzept des Mikro-Hörens (Abschn. 

4) skizziert, die Nutzung authentischen Sprachmaterials für die Hörver-

stehenspraxis diskutiert (Abschn. 5) sowie zwei hörverstehensdidaktisch 

relevante Korpora des gesprochenen Deutsch vorgestellt (Abschn. 6). Im 

Kern des Beitrags wird ein konkreter Trainingsentwurf zu einem alltags-

sprachlichen Diskursexemplar (Beratungs-/Telefongespräch) der Platt-

form Gesprochenes Deutsch präsentiert und vor dem Hintergrund einer mit 

sechs DaZ-Lernenden durchgeführten Erprobungsevaluation diskutiert 

(Abschn. 7).1 

2 Herausforderungen des L2-Hörens 

Im Vergleich zum Sprechen, Schreiben und Lesen ist das Hörverstehen 

diejenige sprachliche Fertigkeit, die in der Alltagskommunikation am 

meisten Verwendung findet (vgl. Grotjahn 2005: 115). Gleichzeitig ist das 

Hörverstehen die wohl am wenigsten greifbare und in der Fremdspra-

chendidaktik daher bis heute auch die am wenigsten beforschte (vgl. 

Dietz 2017: 97) sprachliche Fertigkeit. Angesichts der „Unsichtbarkeit des 

Hörens“ (Dietz 2021a: 68) lassen sich die komplexen Prozesse des auditi-

ven Verstehens nur schwer nachvollziehen, was nicht nur die hörverste-

hensdidaktische Forschung, sondern auch Lehrende und Lernende in der 

Regel vor größere Herausforderungen stellt als die Vermittlung/der Er-

werb der anderen Grundfertigkeiten (68; Thorn 2008).  

Das hängt primär mit der gesprochenen bzw. gehörten Form des Inputs 

und den sich daraus ergebenen ausgesprochen komplexen Verarbei-

tungsprozessen zusammen. Anders als bei Sprache in Schriftform weist 

gesprochene Sprache keine diskreten Einheiten (graphische Zeichen, In-

terpunktion usw.) (vgl. Dahmen 2018: 111) auf, sondern stellt einen kon-

tinuierlichen, höchst variablen und schnell realisierten Lautstrom dar, 

den die Hörer*innen selbst in Bedeutungseinheiten unterteilen müssen 

(vgl. Cutler 2012: 33; Dietz 2017: 100; Field 2008: 27). Variabilität entsteht 

dabei zum einen durch individuelle innersprachliche Faktoren wie 

Sprech- (Tempo, Lautstärke usw.) und Sprecher*inneneigenschaften 

 
1  Die Erstellung und Erprobung des Trainingsentwurfs ist im Rahmen meiner Masterar-

beit (Kruse 2021) erfolgt. Diese bietet einen noch tieferen Einblick in relevante fremd-
sprachendidaktische Grundlagen sowie eine ausführliche Darstellung und Analyse der 
Unterrichtserprobung. 
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(Stimmfarbe, regionale Einflüsse usw.) (vgl. Field 2008: 165) und zum an-

deren durch außersprachliche Faktoren (etwa Hintergrundgeräusche 

oder – wie bspw. im Falle eines Telefonats – der Kommunikationskanal). 

Lautlicher Input existiert demnach in keiner einheitlichen, ‚reinen‘ oder 

‚gepflegten‘ Form, wie es Schrift ermöglicht (vgl. Field 2008: 165; Cauld-

well 2014: 42). Dadurch, dass mündliche Äußerungen zudem (zumindest 

in der Alltagskommunikation) spontan entstehen (vgl. Grotjahn 2005: 

129), folgen sie oft nicht den morphologischen, syntaktischen oder gram-

matischen Regeln der Schriftsprache (vgl. Wöllstein 2016: 1214). Darüber 

hinaus ist der auditive Input angesichts der fehlenden visuellen Materia-

lität flüchtig (vgl. Dahmen 2018: 113) und muss in ‚Echtzeit‘ dekodiert 

werden (vgl. Grotjahn 2005: 118). 

Bei L2-Lernenden ergeben sich für die Verarbeitung des fremdsprachli-

chen Inputs zusätzliche Herausforderungen auf verschiedenen Prozess-

ebenen: So hat Cutler (2012: 312-318) anschaulich die Folgen beschrie-

ben, welche die unzureichende Fähigkeit zur kategorialen Wahrneh-

mung von L2-Lauten für die weiteren Dekodierschritte mit sich bringen 

(vgl. auch Dietz 2017: 101, Weber/Broersma 2018). Es können beispiels-

weise ,falsche‘ Wortkandidaten aktiviert werden oder Hörer*innen kön-

nen durch die fehlerhafte Interpretation des Lautmaterials nicht auf einen 

Eintrag im mentalen L2-Lexikon zugreifen, obwohl das Wort in schriftli-

cher Form bekannt ist (vgl. Cutler 2012: 312; vgl. auch Dietz 2017: 106; 

Field 2008: 30, 166). Letzteres gilt auch für die Verarbeitung von sponta-

ner Sprache mit all ihren koartikulatorischen Phänomenen der Verschlei-

fung, Auslassung oder anderer Formen der Veränderung des Lautmate-

rials.  

Hinzu kommen Probleme beim sogenannten „Parsing“, also beim Erken-

nen bzw. Entschlüsseln syntaktischer Cues (Field 2008: 185), sowie beim 

Erkennen von in der Intonation liegenden Informationen (101) und – 

schließlich – das Entnehmen von Sinn. Während kompetente L1-Hö-

rer*innen fortlaufend antizipieren, was die sprechende Person als nächs-

tes sagen wird, sind L2-Lernende häufig so sehr damit beschäftigt, ein-

zelne Wörter zu dekodieren, dass sie kaum in der Lage sind, die globale 

Bedeutung einer Äußerung zu erfassen – geschweige denn vorauszuden-

ken, was als nächstes gesagt wird (vgl. Thorn 2011: 67). Sind sie einmal 

zu einer Interpretation gelangt, so tendieren sie oft dazu, diese nicht 
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mehr zu revidieren, selbst wenn der weitere Input dieser Interpretation 

widerspricht (vgl. Field 2008: 165, 261).  

Es lässt sich festhalten, dass die Prozesse des Hörverstehens für L2-Ler-

nende nicht nur einen äußerst hohen kognitiven Aufwand bedeuten (vgl. 

Thorn 2011: 66; vgl. auch Dietz 2017: 98), sondern auch gezielter Übung 

bedürfen. Für den Sprachunterricht bedeutet dies, dass Lernenden durch 

ausgiebige und vielfältige Hörverstehenserfahrungen (vgl. Field 2008: 

2007) dazu verholfen werden muss, Dekodierprozesse zu automatisieren 

und eine entsprechende Expertise zu entwickeln (vgl. Field 2019: 289). 

Inwiefern die herkömmliche Hörverstehensdidaktik diesem Anspruch 

nachkommt, wird im Folgenden skizziert. 

3 Schwächen der traditionellen Hörverstehensdidaktik 

An der traditionellen Hörverstehensdidaktik kommt seit Jahren zuneh-

mend Kritik auf (Cauldwell 2013, 2014, 2018; Dietz 2013, 2017, 2021a, 

2021b; Field 2008, 2019; Günthner/Wegner/Weidner 2013; Thorn 2008, 

2011). Im Zentrum der Kritik steht der sogenannte „comprehension ap-

proach“ (Field 2008: 26). Gemeint ist, dass zur Hörverstehensvermittlung 

ein längerer Hörtext (in der Regel zweimal im Gesamten) präsentiert wird 

und dann Fragen zum Inhalt gestellt werden, anhand derer das Verständ-

nis der Lernenden überprüft wird (vgl. Field 2008: 20, 26). Klassischer-

weise wird bereits vor dem Hören das Vorwissen der Lernenden aktiviert 

und eine inhaltliche oder lexikalische Vorentlastung vorgenommen. 

Während des Hörens beantworten die Lernenden dann vor allem Fragen 

zum Inhalt, die nach dem Hören besprochen und gegebenenfalls durch 

anknüpfende Aufgaben ergänzt werden. Der Hörtext liegt dabei in der 

Regel von Beginn an in Schriftform vor (vgl. Dahlhaus 1994: 125-126).2 

Kritisiert wird an dieser Form der Hörverstehenspraxis vor allem, dass 

zwar das Textverständnis geprüft wird, der Weg zum Verständnis hinge-

gen weitgehend unberücksichtigt bleibt (vgl. Field 2008: 30). Problema-

tisch ist dies insofern, als anhand der Korrektheit oder Inkorrektheit der 

 
2  Hier wurde eine pauschalisierende Charakterisierung vorgenommen. Dahlhaus (1994: 

125-126) bietet eine umfangreiche Übersicht über typische Aufgabentypen der Vor-, Wäh-
rend- und Nach-dem-Hören-Phase. Dass sich an dieser Praxis über die Jahre wenig geän-
dert hat, bekräftigen u.a. Field (2008: 16), Cauldwell (2013: 249-250) und Dietz (2017: 109-
110; 2021a: 69). 
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Antworten auf Fragen zu einzelnen inhaltlichen Aspekten eines Hörtex-

tes ein Urteil über die (mangelnde) Hörverstehenskompetenz der Lernen-

den gefällt wird. Dieses Verfahren ist nicht nur wenig verlässlich, es ist 

auch ausgesprochen wenig aufschlussreich dahingehend, wie Dekodier-

erfolge und -schwierigkeiten bzw. korrekte und inkorrekte Antworten zu-

stande kommen (30). Hörverstehensaktivitäten nach dem Verstehensan-

satz befähigen Lehrende somit auch nicht, Lernenden dazu zu verhelfen, 

ihre Hörverstehenskompetenz zu verbessern (31).  

Weiterhin führt die einseitige Ausrichtung des Verstehensansatzes auf 

die Nutzung von „top-down“-Strategien (vgl. Field 2004: 264; vgl. auch 

2008: 30) dazu, dass die Prozesse des Dekodierens, also „bottom-up“-Pro-

zesse, hingegen weitgehend ignoriert bzw. vorausgesetzt und somit nicht 

zum Trainingsgegenstand gemacht werden (vgl. Dietz 2017: 110; Thorn 

2008: 6), worin unter anderem Cauldwell (2013: 250; 2002: 2) und Dietz 

(2017: 112; 2021a: 70) verschenktes Lernpotenzial sehen. 

Seinen Ursprung findet dieser Umgang mit Verstehensprozessen – Fra-

gen zum Text, Inhaltsfokussierung, „top-down“-Strategien – in der Le-

sedidaktik (vgl. Field 2008: 27). Da es beim Hören wie auch beim Lesen 

um die Rezeption von Sprache geht und somit beide Fertigkeiten im ‚Ver-

stehen‘ resultieren (28), wurden mit dem Aufkommen hörverstehensdi-

daktischer Bemühungen die für das Leseverstehen etablierten fremdspra-

chendidaktischen Methoden adaptiert (27). Ungeachtet der offensichtli-

chen Unterschiede des Inputs und der vorliegenden psycholinguistischen 

Befunde zur auditiven Sprachverarbeitung hat sich an dieser Methodik 

bis heute kaum etwas geändert (vgl. Dietz 2017: 110; 2021a). 

Die Orientierung an der Lesedidaktik bzw. Schriftsprache spiegelt sich 

auch im Sprachmaterial wider, das in der herkömmlichen Hörverstehen-

spraxis verwendet wird. Günthner/Wegner/Weidner weisen in diesem 

Zusammenhang auf den sogenannten „written language bias“ hin, also 

die „einseitige Orientierung an den Normen des schriftsprachlichen Stan-

dards“ (Günthner/Wegner/Weidner 2013: 114), von der insbesondere die 

Grammatikschreibung, aber auch der Fremdsprachenunterricht bzw. un-

ter anderem Hörverständnisübungen dominiert werden. Dass sich aus 

der gesprochenen bzw. spontansprachlichen Form auditiven Inputs di-

verse Herausforderungen für das zweit- oder fremdsprachliche Hörver-

stehen ergeben, wurde zum Anlass genommen, ein Sprachmodell zu ver-
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wenden, das Sprache ‚ordentlicher‘ erscheinen lässt, als sie in der realen 

Alltagskommunikation zu finden ist (vgl. Cauldwell 2014: 40). Neben der 

Orientierung an schriftsprachlichen Regeln ist in Lehrwerkshörtexten – 

entgegen den Merkmalen ‚realer‘ Spontansprache – vor allem vergleichs-

weise langsame, deutlich artikulierte, akzentlose Sprache ohne markante 

Hintergrundgeräusche zu hören (vgl. Thorn 2011: 66). Zudem sind klas-

sische Lehrwerkshörtexte in der Regel dem Sprachniveau der Zielgruppe 

angepasst und verfolgen „stets auch bestimmte Zwecke der Sprachver-

mittlung“ (Imo/Weidner 2018: 233). Damit geben sie ein wenig authenti-

sches Bild von gesprochener Sprache wieder. Cauldwell unterstellt her-

kömmlichen Hörtexten ein unpassendes Sprachmodell, welches er als 

„Careful Speech Model“ (2014: 40) bezeichnet und welches ihm zufolge 

nicht „der Regellosigkeit“ (40) spontaner Sprache gerecht wird, mit denen 

Lernende in der gesprochenen Alltagskommunikation zurechtkommen 

müssen. Für ein effektiveres Hörverstehenstraining werde daher ein an-

deres, nämlich das „Spontaneous Speech Model“ (40) benötigt. 

Wesentliche Kritikpunkte betreffen folglich einerseits das verwendete 

Hörmaterial (Skriptizismus, ‚gepflegte‘ Sprache), andererseits aber auch 

die Art und Weise, wie mit dem Hörmaterial gearbeitet wird („top-down“-

Strategien, Produktorientierung, Vernachlässigung der Lautsubstanz und 

mentalen Dekodierprozesse).  

In einer neujustierten Hörverstehensdidaktik sollten zum einen die De-

kodierprozesse der Lernenden stärker in den Fokus genommen bzw. ei-

gens trainiert werden, d.h. neben der inhaltlichen Bedeutung sollen die 

Lernenden auf Formaspekte des Hörmaterials und damit charakteristi-

sche Strukturen und Merkmale gesprochener bzw. spontaner Sprache 

aufmerksam gemacht werden. Zum anderen soll verstärkt mit authenti-

schem Hörmaterial gearbeitet werden.  

4 Mikro-Hören 

Als Alternative zu traditionellen, vom Verstehensansatz geprägten Hör-

verstehensaktivitäten hat Field ein Aufgaben- bzw. Übungsformat entwi-

ckelt, das die komplexen Prozesse des L2-Hörverstehens in den Fokus 

nimmt. Im Rahmen seiner Arbeit „Listening in the language class-

room“ (2008) stellt Field eine Sammlung sogenannter „micro-listening 

task[s]“ (88) vor, die sich mit den Teilprozessen des Dekodierens auf 
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verschiedenen sprachlichen Ebenen beschäftigen: der Phonemebene, Sil-

benebene, Wortebene, syntaktischen Ebene, intonatorischen Ebene und 

der Ebene der Normalisierung3 (336-337). Mit „micro“ bezieht sich Field 

zum einen darauf, dass pro „task“ immer nur eine dieser Ebenen bzw. 

eine der darunter fallenden Teilkomponenten bearbeitet wird, zum ande-

ren ist damit aber auch der beschränkte Umfang des Hörmaterials und 

der „tasks“ selbst gemeint, die nicht mehr als fünf bis zehn Minuten in 

Anspruch nehmen sollen (vgl. 88; vgl. auch Dietz 2017: 110-111). Beim 

verwendeten Hörmaterial handelt es sich um kurze Passagen authentisch 

gesprochener Sprache, in denen bestimmte zu übende Phänomene wie-

derholt vorkommen. Auf diese Weise werden eben genau diejenigen 

sprachlichen Strukturen, die das Dekodieren erschweren, in den Fokus 

gerückt und geübt (vgl. Field 2008: 88-89). Dietz (2017: 98) sieht großes 

Potenzial im Ansatz des „micro-listening“ und spricht sich somit für eine 

Adaption für den DaZ-/DaF-Bereich aus. Der vorliegende Beitrag wendet 

sich dieser Aufgabe zu. 

5 Authentisches Hörmaterial 

Dass authentisches Sprachmaterial im L2-Unterricht in einem weitaus 

größeren Umfang als bisher eingesetzt werden sollte, um Lernende bes-

ser auf die Anforderungen gesprochener Alltagssprache vorzubereiten, 

wird bereits seit Jahren zunehmend gefordert (Cauldwell 2018: 61; Dietz 

2017: 110; 2021a: 72; Imo/Weidner 2018: 233; Thorn 2011: 69).4 In wel-

chem Maße welcher Grad von Authentizität seinen Weg in die Unter-

richtsräume finden sollte, hängt Imo/Weidner (2018: 247) zufolge vor al-

lem davon ab, ob die Zielsprache als Zweit- oder Fremdsprache erlernt 

wird. Da das Hörverstehen bei Zweitsprachelernenden relevant für die 

Bewältigung des kommunikativen Alltags ist, ist der Einsatz von authen-

tischen Gesprächsdaten für sie von deutlich größerer Wichtigkeit, als es 

im Fremdsprachenunterricht der Fall ist (247).  

 
3  Damit bezieht sich Field auf die individuellen Sprech- und Sprecher*inneneigenschaften.  
4  Der Beitrag sucht nicht zu erörtern, ob authentisches Sprachmaterial überhaupt im L2-

Unterricht eingesetzt werden sollte, sondern didaktische Möglichkeiten für dessen Ein-
satz aufzuzeigen. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass kritische Stimmen durchaus 
existieren und dass das Thema „Authentizität“ im Übrigen bereits seit der Kommunika-
tiven Wende Gegenstand fremdsprachendidaktischer Diskussionen ist (vgl. Kitzler 2011: 
54). 
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Was das Sprachniveau der Lernenden angeht, wird verstärkt darauf hin-

gewiesen, dass bereits auf dem Anfängerniveau mit dem Einsatz authen-

tischer Texte begonnen werden kann bzw. sollte, um Lernende frühest-

möglich an die Besonderheiten mündlicher Alltagssprache zu gewöhnen 

und um Hörverstehensschwierigkeiten vorzubeugen (vgl. Kitzler 2011: 

59). Von zentraler Bedeutung sei dabei laut Kitzler eine „korrekte, durch-

dachte Vor- und Nachbereitung der Hörverstehensübungen“ (63). Auch 

Thorn (2011: 66) ist der Meinung, dass bereits auf den niedrigen Niveau-

stufen authentisches Hörmaterial verwendet werden kann, sofern der 

Hörtext und die Übungen angemessen für den Sprachstand der Lernen-

den sind. Vor diesem Hintergrund hat sie die Lehrwerksreihe „Real Lives, 

Real Listening“ (2013) entwickelt, in der sie authentisches Hörmaterial 

(Interviews) sowie entsprechende Übungen für die Niveaustufen A2 bis 

C1 anbietet. 

Eine einheitliche Definition, was im zweit- oder fremdsprachlichen Kon-

text unter „Authentizität“ zu verstehen ist, gibt es jedoch nicht (vgl. Kitzler 

2011: 57-58). Inwiefern Sprachmaterial authentisch ist, hängt vor allem 

davon ab, welche Form der Sprache darin zu finden ist und unter welchen 

Bedingungen es entstanden ist. Was die Sprachdaten selbst anbelangt, 

gehören Kitzler zufolge zu den üblichen Authentizitätskriterien eine na-

türliche und „ungekünstelte“ Sprechweise, diverse spontansprachliche 

Charakteristika, etwa eine hohe Sprechgeschwindigkeit, Redundanzen, 

Abbrüche und Neuanfänge, Überlappung von Sprechbeiträgen usw., so-

wie außersprachliche Faktoren wie Hintergrundgeräusche (67). Im Hin-

blick auf die Umstände, unter denen das jeweilige Hörmaterial entsteht, 

versteht Field (2019: 307) „recordings of real-life speech events“ als ‚ma-

ximal‘ authentisch, während ,gescriptete‘, eingesprochene Texte – wie 

etwa herkömmliche Lehrwerkstexte bzw. „didaktische Hörtexte“, wie 

Kitzler (2011: 61) sie nennt – das Gegenteil darstellen. Nach dem Ver-

ständnis dieses Beitrags besteht das Hauptkriterium für authentische 

Sprachdaten somit darin, dass sie „nicht eigens für didaktische Zwecke 

erstellt wurden“ (Lüger 2009: 15). Dabei wird der Fokus auf Textsorten 

der gesprochenen Alltagskommunikation gelegt.5 

 
5  Schriftsprachlich konzeptionelle Textsorten wie Vorträge oder Podcasts stellen nach Lü-

gers Definition ebenfalls authentische Sprachdaten dar. Da diese jedoch keine spontane, 
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6 Korpora für gesprochenes Deutsch 

Als Zugang zu authentischem mündlichen Sprachmaterial aus dem 

Deutschen lassen sich online diverse digitale Korpora finden, in denen 

Hör- bzw. Hörsehtexte aus der deutschsprachigen Alltagskommunika-

tion zur Verfügung gestellt werden. Als besonders vielversprechend ha-

ben sich zwei Korpora erwiesen: die Plattform Gesprochenes Deutsch (PGD) 

und das Forschungs- und Lehrkorpus für gesprochenes Deutsch (FOLK) (vgl. 

Dietz 2021b: 101-103; Imo/Weidner 2018: 238, 240-241). 

Auf der Plattform Gesprochenes Deutsch (PGD)6 werden mehr als hundert 

Hör- und Hörsehtexte (à 10 Sek. bis 20 Min., größtenteils unter 5 Min.) 

aus verschiedenen kommunikativen Kontexten in einem Gesamtumfang 

von ca. 6 Std. bereitgestellt. Das Sprachmaterial wird je nach Gesprächs-

situation in „Institutionelle Kommunikation“ (z.B. Beratungsgespräche, 

medizinische Kommunikation, Bezahlvorgänge) und „Informelle Kom-

munikation“ (z.B. Familiengespräche, Gespräche mit Freund*innen) un-

terteilt. Über die Suchfunktion können die Hörtexte zudem nach be-

stimmten Inhalten, Sprecher*inneneigenschaften und Interaktionssitua-

tionen gefiltert werden. Zum Großteil der Daten stehen Transkripte zur 

Verfügung, die – ebenso wie die Hörtexte selbst – heruntergeladen wer-

den können. Darüber hinaus werden zu einigen Hörtexten Lerneinhei-

ten7 zur Verfügung gestellt, in denen es größtenteils um die Bewusstma-

chung von Phänomenen authentischer mündlicher Alltagssprache geht. 

Dabei wird – anders als in dem hier vorgestellten Trainingskonzept – stär-

ker mit Transkripten, d.h. der verschrifteten Form der Hörtexte, gearbei-

tet und weniger an der Lautsubstanz mittels der Audio-Dateien.8  

 
sondern mehr oder weniger geplante Sprache widerspiegeln, erfordern sie eine andere 
Ausrichtung der Übungsinhalte, als in diesem Beitrag verfolgt wird. 

6  https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de (1.11.2021) 
7  https://dafdaz.sprache-interaktion.de/lerneinheiten/ (1.11.2021) 
8  Lediglich bei den Lerneinheiten „Fahrscheine kaufen“ und „Anruf in der Apotheke“, die 

dezidiert für das Hörtraining konzipiert sind, stehen die Audio-Dateien im Zentrum. 
Beide Lerneinheiten folgen dem in diesem Beitrag präsentierten didaktischen Konzept. 
Die Einheit „Fahrscheine kaufen“ wird in Dietz (2021b) vorgestellt und ausführlich di-
daktisch kommentiert. Die Einheit „Anruf in der Apotheke“ ist eine leicht abgewandelte 
Version der Unterrichtssequenz dieses Beitrags (s. Abschn. 7). 

https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/
https://dafdaz.sprache-interaktion.de/lerneinheiten/
https://dafdaz.sprache-interaktion.de/wp-content/uploads/2021/07/Lerneinheit_PGD-949_Fahrscheine_final.pdf
https://dafdaz.sprache-interaktion.de/wp-content/uploads/2021/03/Lerneinheit-H%C3%B6rverstehen-Anruf-in-der-Apotheke.pdf
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Das Forschungs- und Lehrkorpus für gesprochenes Deutsch (FOLK)9 ist ein 

stets wachsendes Korpus des IDS, in dem aktuell (Stand Oktober 2021) 

mehr als 500 Hör- und Hörsehtexte (à 20 Sek. bis 3 Std.) zur Verfügung 

stehen (Gesamtumfang: ca. 450 Std.). Dabei handelt es sich um „Ge-

sprächsdaten aus unterschiedlichsten Bereichen des gesellschaftlichen 

Lebens (Arbeit, Freizeit, Bildung, öffentliches Leben, Dienstleistungen 

usw.) im deutschen Sprachraum“ (FOLK). Zugänglich ist das FOLK über 

die Datenbank für Gesprochenes Deutsch (DGD), in der auch andere münd-

liche Korpora (etwa zu gesprochener Wissenschaftssprache oder zu Vari-

etäten des Deutschen) bereitgestellt werden. Zum Großteil der FOLK-

Texte liegen Transkripte sowie verschiedene Dokumentationsdaten (z.B. 

zur Sprachregion) vor. Darüber hinaus können die Inhalte der Hörtexte 

über die Funktion „Recherche“ durchsucht werden. So kann beispiels-

weise nach konkreten Wort-Tokens in normalisierter (z.B. kannst), lem-

matisierter (z.B. können) oder transkribierter Form (z.B. kannscht) gesucht 

werden. Dabei kann der Kontext und die Position des Tokens einge-

schränkt werden. „Kontext“ bezieht sich hier auf das Wortmaterial, von 

dem das gesuchte Token umgeben ist. Hinsichtlich der „Position“ kann 

beispielsweise angegeben werden, ob das gesuchte Token als erster oder 

zweiter Bestandteil einer Wortverschleifung („eines Paares assimilierter 

Wörter“) auftreten soll. Die Funktion der Token-Suchabfrage ermöglicht 

es, die Gesprächsdaten neben inhaltlich-thematischen auch hinsichtlich 

unterschiedlicher formaler Aspekte – im Sinne einer Formfokussierung 

– zu untersuchen. Außerdem können auf diese Weise auch innerhalb län-

gerer Texte Sprachdaten gefunden werden, die sich für den DaZ-/DaF-

Unterricht eignen. 

7 Arbeit an authentischen Diskursen 

Bei dem im folgenden Abschnitt vorgestellten Diskursexemplar handelt 

es sich um einen Hörtext der Plattform Gesprochenes Deutsch.10 In diesem 

Abschnitt wird zunächst die Wahl des Diskursexemplars begründet (7.1), 

dann die Unterrichtssequenz in ihrer Struktur (7.2) und beispielhaft ein-

zelne Mikro-Hörübungen daraus (7.3) vorgestellt. Abschließend präsen-

 
9  http://agd.ids-mannheim.de/folk.shtml (1.11.2021) 
10 Lediglich für eine Übung wurden Ausschnitte aus drei Hörtexten aus FOLK verwendet, 

die über die in Abschn. 6 genannten Token-Suche gefunden wurden. 

http://agd.ids-mannheim.de/folk.shtml
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tiere ich die Ergebnisse einer Evaluation der Sequenz mit DaZ-Lernenden 

auf B1-Niveau (7.4). 

7.1 Diskursexemplar 

Für die Wahl des Diskursexemplars „Anruf in der Apotheke“11 als Hörtext 

(Transkript im Anhang) sprechen mehrere Gründe.12 Die Diskursart – 

ein Beratungsgespräch in Form eines Telefonats zwischen einer Apothe-

kerin und einer Kundin (Anruferin), in dem es um die Zusammenstel-

lung einer Reiseapotheke und im Speziellen um die Sonnenallergie der 

Kundin geht – ist von ihrer Thematik her relevant für die mündliche All-

tagskommunikation. Zudem handelt es sich bei dem Diskursexemplar 

um einen eher kürzeren Hörtext (etwa drei Minuten). Somit kann er als 

Ganztext verwendet werden und eignet sich für ein intensives Arbeiten 

an der Lautsubstanz des Gehörten. Des Weiteren hat der Text strukturelle 

Merkmale vorzuweisen, die charakteristisch für ein Beratungsgespräch 

und ein Telefongespräch sind – etwa Begrüßungs- und Verabschiedungs-

handlungen, Vorstellen der Sprechenden, Formulieren des Anliegens, 

die Formulierung von Empfehlungen (hier unter anderem charakteristi-

sche Strukturen wie man sollte) etc. Dadurch, dass nur zwei Sprecherin-

nen zu hören sind, deren Stimmen sich nicht zuletzt wegen der unter-

schiedlichen Kommunikationskanäle (die Apothekerin ist über das Tele-

fon der Kundin zu hören) deutlich unterscheiden, ist die Sprecherwech-

sel-Interaktion darüber hinaus auch ohne visuelle Einordnung leicht zu 

erfassen. 

Da es sich bei dem Text um ein authentisches Diskursexemplar handelt, 

ermöglicht er die Bewusstmachung typischer spontansprachlicher Phä-

nomene, die gleichzeitig aber auch die größte Herausforderung für 

Sprachlernende darstellen. Darunter fallen unter anderem reduzierte 

Wortformen („schwache Formen“) wie beispielsweise dacht ich is vielleicht 

(043) oder ne Art Vorbräunung (086) sowie regionale Varietäten wie bei-

spielsweise wie gesacht (050). Überdies enthält der Text für die Alltags-

 
11 Die Audioversion ist (nach kostenloser Registrierung) unter https://dafdaz-db.sprach-

einteraktion.de/upload/911/911.mp3 (1.11.2021) zu finden, ein GAT2-Transkript unter 
https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=transkript&transkript_id=911 (1.11.2021). 

12 Bei der Auswahl des Diskursexemplars habe ich mich maßgeblich an Kriterien orientiert, 
die Dietz (2021b: 107-108) für relevant für die Auswahl eines Hörtextes hält. 

https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/upload/911/911.mp3
https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/upload/911/911.mp3
https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=transkript&transkript_id=911
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kommunikation typische syntaktische Strukturen, die in der Schriftspra-

che nicht üblich sind – etwa der Abbruch oder die Änderung geplanter 

Äußerungen, beispielsweise da is halt das sind immer so die gängigen Sa-

chen (068) oder weil-Sätze mit Verbzweitstellung, beispielsweise weil ich 

hab letztes jahr dann eben vor ORT dann auch gehört (120). Mit dem Auftre-

ten von Partikeln – wie beispielsweise in ähm–ja: wie gesacht dann geht das 

halt einfach nich so GUT (048-050) – weist der Text zudem eine Wortart 

auf, die vor allem im mündlichen Alltagsdeutsch auftritt. Darüber hinaus 

ist die Sprechgeschwindigkeit – insbesondere von einer der Sprecherin-

nen (Apothekerin) – relativ hoch. Zudem ist die Apothekerin über das 

Telefon der Kundin zu hören, was sich auf die Tonqualität ihrer Sprech-

beiträge auswirkt. 

7.2 Struktur der Unterrichtssequenz 

Wie dem Strukturschema (Tab. 1) zu entnehmen ist, hat die Unterrichts-

sequenz13 zwar Phasen, die auch in der herkömmlichen Hörverstehens-

praxis gängig sind (etwa Aktivitäten zum Globalverstehens, Vorentlas-

tung des Wortschatzes, Fragen zum Inhalt, Arbeit am Transkript), mit 

dem klassischen Ablauf (s. Abschn. 3) hat sie dennoch insgesamt wenig 

gemein. 

Phase Ziele Übungen zu „Anruf 
in der Apotheke“ 
(PGD-911) 

Audio/Präsen-
tationshäufig-
keit 

WARM UP Einstimmung auf Übungs-
format und Hörtext 

Ü1 Minimalpaar: 
Sonne(n-) vs. schwa-
che Form so ne(n) 
(MHÜ) 

Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

Ü2 Gesprächsein- 
und -ausstiege 
(MHÜ) 

Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

GLOBALVERSTE-

HEN 
Klären der Interaktionssi-
tuation (Sprecher*innen, 
Ort, Diskursart …) 

Ü3 Globalverstehen Ganztext (ein-
mal) 

MIKRO-
HÖRÜBUNGEN 

ZUR LEXIK UND 

(a) Lexikalische Vorent-
lastung: Erarbeiten zent-
raler Lexik 

Ü4 Struktur man 
sollte für Empfehlun-
gen (MHÜ) 

Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

 
13 Die gesamte Unterrichtssequenz ist in meiner Masterarbeit (Kruse 2021: 76-81) einzuse-

hen. 
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Phase Ziele Übungen zu „Anruf 
in der Apotheke“ 
(PGD-911) 

Audio/Präsen-
tationshäufig-
keit 

ZU PHÄNOME-

NEN GESPROCHE-

NER SPRACHE 

(b) Spontansprachliche 
Phänomene: Erarbeiten 
typischer Formen, Wort-
arten, Varietäten ... 

Ü5 Schwache For-
men: [ə]-Elision bei 
Verben 1. Sg. (MHÜ) 

Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

Ü6 Schwache For-
men: [t]-Elision im 
Auslaut (MHÜ) 

 Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

Ü7 Regionale Varie-
täten: Aussprache 
von <-gt> (Belege 
aus Hörtext und 
FOLK) (MHÜ) 

Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

Ü8 Partikeln (MHÜ) Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

FRAGEN ZUM IN-

HALT 
Klären von inhaltlichen 
Aspekten  

Ü9 – Ü13 Fragen zum 
Inhalt (MHÜ) 

Kurzaus-
schnitte 
(mehrfach) 

ARBEIT AM TRAN-

SKRIPT 
Vertiefende Bewusstma-
chung der Merkmale ge-
hörter/gesprochener 
Sprache unter Nutzung 
des Schriftbilds und der 
Bedingungen der schriftli-
chen Rezeption 

Plenum: Makrostruk-
tur 

Ganztext (ein-
mal) 

Ü14 Abbruch/Ände-
rung geplanter Äuße-
rungen 

- 

Ü15 weil-Sätze mit 
Verbzweitstellung 

- 

Tab. 1 Strukturschema zur Übungssequenz „Anruf in der Apotheke“ (PGD 911) 
[MHÜ: Mikro-Hörübung] 

Die Übungssequenz beginnt mit einem ‚Warm Up‘, um die Lernenden 

auf das Übungs- und Hörtextformat einzustimmen. Dabei werden zwei 

(weniger anspruchsvolle) Mikro-Hörübungen durchgeführt, in denen 

mehrere kurze Sequenzen aus dem Hörtext präsentiert werden: Erstere 

(Ü1) stellt die Formen Sonnen- und so ’nen gegenüber. Da im Hörtext 

mehrfach Komposita auftreten, die mit Sonnen- beginnen, erschien diese 

Übung als passender Einstieg. Die zweite Aufwärmübung (Ü2) befasst 

sich mit den Gesprächsein- und -ausstiegen des Hörtextes. Die Übung 

stimmt die Lernenden auf die Diskursart Telefonat ein und ermöglicht 

erste Einblicke in gesprächsstrukturelle Zusammenhänge. 

In der zweiten Phase ‚Globalverstehen‘ wird der Hörtext einmal ganz ge-

hört. Hier geht es darum, dass die Lernenden einen Gesamteindruck der 

vorliegenden Interaktionssituation gewinnen und die äußeren Umstände 
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der jeweiligen Kommunikationssituation (wer spricht mit wem wo) ge-

klärt werden (Ü3).  

Das Herzstück der Übungssequenz stellt die dritte Phase dar. Hier lassen 

sich verschiedene Mikro-Hörübungen finden, in denen vergleichsweise 

kurze Sequenzen aus dem Hörtext (in der Regel 0,5 bis sechs Sekunden 

lang) mehrfach auditiv präsentiert werden. Wie oft die einzelnen Aus-

schnitte wiederholt werden, hängt von den Lernenden ab. Das heißt, die 

Lehrkraft sollte auf die individuellen Bedürfnisse der Lernenden einge-

hen. Auf diese Weise wird den Lernenden die intensive Arbeit an der laut-

lichen Substanz ermöglicht. Die Mikro-Hörübungen in dieser Phase die-

nen zum einen der lexikalischen Vorentlastung des Gesprächs (Struktur 

man sollte bei Empfehlungen; Ü4), vor allem aber dem Aufmerksamma-

chen auf darin auftretende Phänomene gesprochener Sprache. Letztere 

sind im vorliegenden Gespräch etwa das gehäufte Auftreten von „schwa-

chen Formen“ bei Verben in der ersten Person Singular, die durch das 

Abhängen des Schwa [ə] entstehen (Ü5), oder bei den Wörtern ist und 

nicht, bei denen das [t] am Wortende elidiert wird (Ü6), die regional ge-

prägte Aussprache des Wortendung -gt in den Verbformen gesagt und ge-

fragt (Ü7) sowie das wiederholte Auftreten von Partikeln, die typisch für 

die mündliche Spontansprache sind (Ü8). 

Erst in der vierten Phase ‚Fragen zum Inhalt‘ (Ü9 – Ü13) wird die inhalt-

liche Bedeutung des Inputs in den Fokus genommen. Auch hier sind die 

Höraktivitäten als Mikro-Hörübungen gestaltet, das heißt, zu den einzel-

nen Inhaltsfragen wird der Hörtext nicht im Gesamten, sondern in ins-

gesamt fünf Abschnitten präsentiert, die jeweils zwischen 20 und 55 Se-

kunden lang sind. Zu jedem Abschnitt wird eine Frage gestellt, deren 

Antwort die jeweilige Gesprächssequenz im Großen und Ganzen zusam-

menfasst. Dabei sollen neben dem Gesprächsanlass wesentliche hör-

textspezifische inhaltliche Details deutlich werden (etwa Produkte für 

eine Reiseapotheke je nach Urlaubsziel und Bedürfnissen der Kundin, 

Maßnahmen zur Vorbeugung einer Sonnenallergie usw.). 

Bis zu diesem Zeitpunkt stehen den Lernenden (wenn überhaupt) nur 

‚Mikro-Ausschnitte‘ aus dem Transkript zur Verfügung. Erst in der ab-

schließenden Phase der Übungssequenz ‚Arbeit am Transkript‘ wird der 

komplette Hörtext in einer weitgehend orthographisch verschrifteten 

Form (s. Anhang 10.1) ausgehändigt. Hier wird der Gesamttext noch ein-
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mal angehört und die Lernenden sollen die Möglichkeit erhalten, das Ge-

hörte auch in Schriftform erfassen zu können. Mithilfe des Schriftbilds 

kann hier einerseits (wenn nötig) noch einmal auf bis dahin ungeklärte 

Verständnisprobleme der Lernenden eingegangen werden und es kön-

nen Aspekte der Makrostruktur des Hörtextes (wie Handlungsmuster, 

Gesprächsbausteine etc.) thematisiert werden. Andererseits gewährt das 

Transkript tiefere Einblicke in die strukturellen Muster gesprochener 

Sprache und verdeutlicht die Unterschiede zwischen der lautlichen und 

verschrifteten Form des Gehörten noch einmal mehr. So wurden hier 

zwei Übungen erstellt, welche die syntaktischen Strukturen gesprochener 

Sprache in den Fokus nehmen. Die erste befasst sich mit strukturellen 

Unterschieden von schriftsprachlichen Sätzen und mündlichen Äuße-

rungen: Anhand des Transkripts soll hier nach Beispielen gesucht wer-

den, in denen geplante Äußerungen abgebrochen oder ‚umgeplant‘ wer-

den (Ü14). In der zweiten Übung zum Transkript geht es um eine kon-

krete Satzstruktur: Weil-Sätze treten im Gesprochenen häufig mit Verb-

zweitstellung oder als eigenständige Hauptsätze auf, worauf mithilfe des 

Transkripts aufmerksam gemacht werden soll (Ü15). Bei beiden Übun-

gen wird ausschließlich mit dem Transkript und nicht mehr mit auditi-

vem Input gearbeitet. 

7.3 Beispiele für Mikro-Hörübungen 

Zur Veranschaulichung des Mikro-Hörens werden im Folgenden drei 

Übungsbeispiele zu Phänomenen gesprochener Sprache aus der Unter-

richtssequenz zu „Anruf in der Apotheke“ vorgestellt. 

 

Abb. 1 Mikro-Hörübung zu Gesprächsein- und -ausstiegen bei einem Telefonat 
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In dieser Übung (Abb. 1) hören die Lernenden sechs Hörtextausschnitte 

(ohne Transkriptionen), die entweder dem Beginn („am Anfang“) oder 

dem Ende des Gesprächs („am Ende“) zuzuordnen sind. Die Sprechbei-

träge, die für diese Übung ausgewählt wurden (Tab. 2), weisen Strukturen 

auf, die charakteristisch für Gesprächsein- und -ausstiege am Telefon 

sind: BEGRÜßEN (a, d), SICH VORSTELLEN (a, d) und ANLIEGEN 

FORMULIEREN (c) zu Beginn, SICH BEDANKEN (e, f) und VERAB-

SCHIEDEN (b) am Ende. Ziel der Übung ist es, Lernende erkennen zu 

lassen, dass Gesprächsein- und -ausstiege gerade bei Telefonaten be-

stimmten Mustern folgen (vgl. Imo/Weidner 2018: 245). 

 Partitur-
zeile 

Transkriptauszüge am An-
fang 

am 
Ende 

a 005-006 °h guten tag | mein name is caroline ROTH x  

b 153, 155-
156, 158 

ja WIE | derhö | ren | tschü_üs   x 

c 007-009 °h äh ich rufe AN | weil ich in zwei wochen in 
URlaub fahr | und mich gerne mal von ihnen 
beRAten lassen würde 

x  

d 002-004 guten TA:G | blumen apoTHEke | lennart 
mein NAme 

x  

e 151-152, 
154 

<<lachend> ohKEE >. | super DAN | ke.  x 

f 144-145 oKEE (0.16) gut | ja dann dank ich ihnen 
schonmal herzlich für die INfo 

 x 

Tab. 2 Belegstellen (in GAT-Transkription) für Gesprächsein- und -ausstiege aus 
PGD-911, die für die Audiosequenzen in Ü2 verwendet wurden 

Dem Großteil der Übungen liegt ein diskursbasierter Ansatz (mehrere 

Hörbungen zu einem Hörtext) zugrunde, lediglich für Ü7 (Abb. 2) wurde 

ein phänomenbasierter Ansatz (Ausschnitte aus mehreren Hörtexten zu 

einem bestimmten spontansprachlichen Phänomen) verwendet (vgl. 

Dietz 2021b: 103-107; Kruse 2021: 28-29). 

In der Übung geht es um die Aussprache der Wortendung -gt des Parti-

zips Perfekt von sagen und fragen. Im Standarddeutschen tritt hier eine 

Auslautverhärtung ein (vgl. Kleiner/Knöbl 2015: 100, Abschn. <g> [k] b), 

wonach das <g> als [k] ausgesprochen wird. Eine alternative Aussprache, 

die in der Nordhälfte Deutschlands weit verbreitet ist, bei bestimmten 

Wörtern bzw. Wortformen (v.a. mit der Endung -gt) aber durchaus auch 

im standardsprachlichen Kontext auftaucht, ist [x] (vgl. 68, Abschn. e). 
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Somit wird <gesagt> [gəˈzaːxt] oder [gəˈzaxt] und <gefragt> [gəˈfʁaːxt] aus-

gesprochen. 

 

Abb. 2 Mikro-Hörübung zu regionalen Varietäten: Aussprache von <-gt> 

Um Lernende auf die unterschiedlichen Aussprachevarietäten von -gt auf-

merksam zu machen, werden in der Übung pro Partizip zwei (etwa drei 

Sekunden lange) Audiosequenzen gezeigt, in denen die Endung -gt ein-

mal als [kt] und einmal als [xt] realisiert wird. Die Übung besteht darin 

herauszuhören, ob das jeweilige Wortende eher wie in acht oder wie in 

Takt ausgesprochen wird. Auf diese Weise wurde die Verwendung von 

Lautschrift oder Fachtermini umgangen. Die Übungsinhalte wurden vor-

weg in einem Infokasten vorentlastet.  

 Quelle (Korpus-Audio/ 
Partiturzeile 

Transkriptauszüge [xt] [kt] 

a PGD-911 /  zum einen wie gesacht was man x  

b FOL K_E_00005 / 0181 wie Sie sehr schön gesagt haben  x 

c FOLK_E_00027 / 0329 des hab ich mich] auch gefragt wie d[ie 
des gemacht hat] 

 x 

d FOLK_E_00202 / 0018 ich hab gefracht x  

Tab. 3 Belegstellen für gefragt und gesagt aus PGD-911 und dem FOLK, die für 
die Audiosequenzen in Ü7 verwendet wurden; rechte Spalte mit der jeweiligen 
Realisierung von <-gt> 

Drei der vier Audiosequenzen, die für diese Übung verwendet wurden, 

entstammen verschiedenen Hörtexten aus dem FOLK, die über die dort 

zur Verfügung stehenden Filterfunktionen herausgesucht wurden.14 Da 

 
14 Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass FOLK-Audios aktuell nur von Lehrenden 

mit einer DGD-Zugangsberechtigung im Unterricht abgespielt, nicht aber Lernenden 
zum eigenständigen Lernen zur Verfügung gestellt werden dürfen (vgl. Dietz 2021b: 102, 
Fußnote 9). 
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in der Übung aufgezeigt werden soll, dass die deutsche Sprache je nach 

Region variieren kann, erschien die Verwendung mehrerer in verschiede-

nen Regionen aufgenommener Hörtexte sinnvoll. Angesichts der Tatsa-

che, dass bei dieser Vorgehensweise Ausschnitte aus inhaltlich unzusam-

menhängendem Hörmaterial verwendet wurden, wird die inhaltliche Be-

deutung des Inputs hier außer Acht gelassen. Zwar wird das Phänomen 

innerhalb eines authentischen kommunikativen Kontextes präsentiert, je-

doch werden in der Übung ausschließlich Formaspekte in den Fokus ge-

nommen. 

 

Abb. 3 Mikro-Hörübung zu „schwachen Formen“: [ə]-Elision bei Verben in der 
ersten Person Singular 

Ein spontansprachliches Phänomen, das im Hörtext „Anruf in der Apo-

theke“ auffällig oft zu finden ist, ist die Elision des Schwa [ə] im Auslaut 

von Verben in der ersten Person Singular. Dazu wurde eine Übung er-

stellt (Abb. 3), in der innerhalb von kurzen Äußerungen die „schwachen 

Formen“ ich hab‘, fahr‘, dacht‘, hätt‘, denk‘, komm‘ und dank‘ erkannt wer-

den sollen. Zu den Hörtextausschnitten erhalten die Lernenden Tran-

skriptionen (in orthographisch üblicher Form), in denen die jeweils ge-

suchte Form fehlt. Die Lücken sollen gefüllt werden, indem zum einen 

die schriftsprachlich übliche Verbform („geschrieben“) sowie die tatsäch-

lich realisierte Form („gesprochen“) notiert werden. Die Herausforde-
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rung bei dieser Übung besteht darin, die Verbformen trotz der Verkür-

zung korrekt zu dekodieren. 

Abb. 4 Mikro-Hörübungen zur Phase ‚Fragen zum Inhalt‘ 

Mikro-Hörübungen eignen sich jedoch nicht nur für das Bewusstmachen 

spontansprachlicher Phänomene, sondern auch, um das Heraushören 

von inhaltlichen Aspekten zu üben. Anders als in herkömmlichen Hör-

verstehensaktivitäten wird der Hörtext hier in (fünf) Segmente unterteilt, 

die jeweils 20 bis 55 Sekunden lang sind und zu denen jeweils eine in-

haltliche Frage gestellt wird (bzw. im Fall von Ü11 zwei Fragen) (Abb. 4). 
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Die Fragen befassen sich mit relevanten Informationen des Gesprächs 

und fassen den Hörtext im Großen und Ganzen zusammen. Je nach Ni-

veau der Lernenden können visuelle Stützen zur Beantwortung der Fra-

gen auch weggelassen (bei Ü9, Ü11 und Ü12) bzw. als Antwortmöglich-

keiten oder Lückentexte ergänzt werden (bei Ü10 und Ü13). 

In der abschließenden Phase der Unterrichtssequenz erhalten die Ler-

nenden das vollständige Transkript des Gesprächs in einer orthographie-

nahen Version (um Überforderung zu vermeiden) und erhalten so die 

Möglichkeit, das Gehörte auch noch einmal in Schriftform erfassen zu 

können. Einerseits kann hier (wenn nötig) noch einmal auf bis dahin un-

geklärte Verständnisprobleme der Lernenden eingegangen werden. An-

dererseits gewährt das Transkript weitere tiefere Einblicke in die struktu-

rellen Muster gesprochener Sprache. So werden hier zwei Übungen an-

geboten, welche die syntaktischen Strukturen gesprochener Sprache in 

den Fokus nehmen. Eine der Aktivitäten ist Ü15, in der es um gespro-

chene weil-Sätze geht (Abb. 5). 

 

Abb. 5 Übung am Transkript: weil-Sätze mit Verbzweitstellung oder als Haupt-
sätze 

Weil-Sätze treten im Gesprochenen häufig mit Verbzweitstellung oder als 

eigenständige Hauptsätze auf. Darauf soll mithilfe des Transkripts auf-

merksam gemacht werden. So sollen die Lernenden zunächst einen spon-

tansprachlichen weil-Satz zu einem in der Schriftsprache üblichen umfor-

men und anschließend nach weiteren Beispielen im Transkript suchen, 

in denen weil-Sätze von schriftsprachlichen Regeln abweichen. Zudem 
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sollen strukturelle Regelmäßigkeiten bei spontansprachlichen weil-Sät-

zen identifiziert werden. 

7.4 Erprobung und Evaluation der Übungssequenz 

Die Übungssequenz zum Hörtext „Anruf in der Apotheke“ wurde mit ei-

ner Gruppe von Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden erprobt. Ziel der 

Erprobung war es in erster Linie, einen Eindruck davon zu gewinnen, in-

wiefern die erstellten Übungen in der Praxis umzusetzen sind, wie sie 

von Lernenden wahrgenommen werden und inwieweit sie zur Förderung 

der Hörverstehenskompetenz beitragen.15 

Die Erprobung wurde mit insgesamt sechs Deutsch-als-Zweitsprache-

Lernenden vorgenommen, die zum Zeitpunkt der Durchführung einen 

Deutschkurs für das Sprachniveau B1 besuchten und bereits seit zwei bis 

drei Jahren Deutsch lernten. Bei den Erstsprachen der Proband*innen 

handelte es sich um Arabisch, Persisch und Tigrinya. Die Lernenden hat-

ten vor der Erprobung weder Erfahrung mit authentischen Hörtexten 

noch mit dem Übungsformat des Mikro-Hörens. Um die Lernenden mit 

dem Übungsformat des Mikro-Hörens sowie der Konfrontation mit au-

thentischem Hörmaterial vertraut zu machen und sie für weitere Übun-

gen der Art zu motivieren, wurde zunächst eine deutlich kürzere und we-

niger anspruchsvolle Unterrichtssequenz zu einem anderen Diskurs-

exemplar16 der Plattform Gesprochenes Deutsch durchgeführt (vgl. Kruse 

2021: 73-75). Eine Woche später wurde die Unterrichtssequenz zum Hör-

text „Anruf in der Apotheke“ erprobt. Die Übungen wurden auf Arbeits-

blättern bearbeitet und zusätzlich in Form einer PPT-Präsentation an die 

Wand projiziert, in die auch die Audiodateien integriert waren.17 Die 

Durchführung der Unterrichtssequenz hat etwa neunzig Minuten in An-

spruch genommen. Im Anschluss an die Erprobung wurden zehn- bis 

zwanzig-minütige Evaluationsbefragungen (Leitfadeninterviews) mit vier 

Proband*innen durchgeführt, in denen diese den Hörtext, die Übungs-

 
15 Eine ausführliche Dokumentation und Diskussion der Erprobung und Evaluation sind in 

Kapitel 4 in Kruse (2021: 38-63) zu finden. 
16 Hörtext #895 „Nachmittagsplanung“: https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=tran-

skript&transkript_id=895 (1.11.2021) 
17 Eine leicht abgewandelte Version der PPT-Präsentation inklusive geschnittener Audios ist 

auf der Plattform Gesprochenes Deutsch zu finden (s. Literaturverzeichnis, 9.2). 

https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=transkript&transkript_id=895
https://dafdaz-db.spracheinteraktion.de/?p=transkript&transkript_id=895
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sequenz sowie deren Durchführung bewerten und mit herkömmlichen 

Hörverstehenstrainingsformen vergleichen sollten.18 Für die Bewertung 

der Unterrichtssequenz wurden zum einen die Arbeitsblätter der Pro-

band*innen19 und zum anderen die Aussagen der Proband*innen in den 

Evaluationsbefragungen ausgewertet (83-108). 

Die Auswertung der Arbeitsblätter hat ergeben, dass sich vor allem dieje-

nigen Teilübungen als herausfordernd herausgestellt haben, in denen 

Sprechbeiträge der Apothekerin dekodiert werden sollten. Ebenso scheint 

der fehlende Wortschatz sich stark auf die Übungsergebnisse ausgewirkt 

zu haben. Mussten Wörter oder Wortformen dekodiert werden, die nicht 

Teil des Grundwortschatzes oder den Proband*innen aus anderen Grün-

den unbekannt waren, fielen die Ergebnisse insgesamt schlechter aus. In 

einigen wenigen Fällen waren die Instruktionen und das jeweilige 

Übungsvorgehen nicht verstanden worden. Positiv fielen dagegen die Er-

gebnisse bei Multiple-Choice-Fragen und Diskriminationsübungen aus. 

Die proband*innenspezifische Auswertung zeigte jedoch auch, dass die 

Erfolgsquote der Proband*innen durchaus mit ihrem individuellen 

Sprachstand zusammenzuhängen schien.20 So waren etwa die Ergeb-

nisse der sprachlich stärksten Probandin nahezu fehlerlos. 

Die Auswertung der Befragungen hat ergeben, dass die Proband*innen 

einen insgesamt weitestgehend übereinstimmenden Eindruck von den 

Übungssequenzen hatten und sich ihre Evaluation lediglich insofern un-

terschied, als bestimmte Aspekte je nach Sprachniveau mehr oder weni-

ger problematisch waren. Wenn es Dekodierschwierigkeiten gab, so wur-

den diese in den allermeisten Fällen mit dem Sprechtempo in den Hör-

texten begründet – insbesondere bei Übungen, die sich mit Sprechbeiträ-

gen der Apothekerin beschäftigen, was sich, wie bereits angesprochen, 

auch in den Übungsergebnissen abzeichnete. Im Zusammenhang mit 

den Übungen, in denen inhaltliche Aspekte in den Fokus genommen 

 
18 Der Leitfaden zu den Befragungen ist im Anhang (10.2) zu finden. 
19 Um repräsentative Übungsergebnisse zu erhalten, wurden die Lernenden dazu angehal-

ten, ihre Antworten nach der Besprechung der Übungen nicht zu korrigieren oder zu 
ergänzen. 

20 Es wurden keine Sprachstandserhebungen durchgeführt. Diese Aussage basiert auf der 
Einschätzung der Kursleitung sowie meiner Einschätzung, die sich bei den Erprobungen 
herauskristallisiert hat. 
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wurden, wurde mehrmals angesprochen, dass die gesuchten Wörter un-

bekannt gewesen seien, was ebenfalls in den Übungsergebnissen zu er-

kennen war. Schwierigkeiten wurden zudem insbesondere im Zusam-

menhang mit dem Heraushören kurzer Wörter und Wortformen (wie 

z.B. „schwache Formen“ und Partikeln) sowie minimaler Lautunter-

schiede (wie bei den Aussprachevarietäten der Endung -gt) geäußert. Dar-

über hinaus deuteten die Äußerungen zweier Befragten darauf hin, dass 

ihnen Übungen, in denen mit dem Transkript oder mit Transkriptaus-

schnitten gearbeitet wurde, offenbar leichter gefallen sind. Bezogen auf 

den Vergleich mit herkömmlichen Trainingsformaten wurde zum Aus-

druck gebracht, dass diese weniger anspruchsvoll seien, vor allem, weil in 

den Hörtexten langsamer gesprochen würde. So schätzen zwei Befragte 

die erprobten Mikro-Hörübungen als zu anspruchsvoll für das Niveau B1 

ein. 

Trotz der geäußerten Schwierigkeiten zeigten jedoch alle Proband*innen 

ein ausgesprochenes Interesse an spontansprachlichen Phänomenen 

(v.a. „schwache Formen“/Verschleifungen, regionale Varietäten). Meh-

rere Proband*innen haben zum Ausdruck gebracht, dass sie derartige 

Phänomene zuvor in ihrem Sprachalltag wahrgenommen, aber nicht ver-

standen hätten und dass sie diese aber nun verstehen würden (Abb. 6).  

153 P5: Nein, aber nicht schwer, aber das gut für mich, (wenn?) ich verste-
hen, was das. Ja, (das lernen?).  

154  Aber das ist gut für mich. 

155 I: Das ist gut für Sie.  

156 P5: Ja. 

157 I: Wieso finden Sie das gut? 

158 P5: Wenn ich in Straße, aber das ist Straße sprechen. Ja, wenn ich in 
Straße oder wenn Mann hat 

159  gesagt „kamma“, aber nicht verstehen, aber jetzt ich verstehe was 
das. 

Abb. 6 Transkriptausschnitt Evaluation: Beleg ‚Relevanz für Alltagskommunika-
tion‘ (Quelle: Kruse 2021: 105) 



Anika Kruse 

56 

So konnten zwei Befragte sogar eigene Beispiele für spontansprachliche 

Formen nennen (Abb. 7 und 8), die sie aufgegriffen hatten und durch die 

Behandlung entsprechender Übungsinhalte nun dekodieren konnten.21 

287 P3: Ja. Und nur ein Wort gehört, ein Mann – eine alte Frau gesprochen 
mit Kassiererin und sie sagt: 

288  „Brauchst“ – „Sie brauchen ein Tüte?“ Sie sagt: „I hab scho.“ Die 
erste Mal gehört. 

289 I: Da haben Sie es das erste Mal gehört. 
290 P3: Eine Freund, deutscher Freund und „Was bedeutet das: ‚I hab 

scho‘?“ Er sagt: „Ich habe schon.“ 
291  Das ist (lacht) erste Wort gehört in die Straße. 

Abb. 7 Transkriptausschnitt Evaluation: Beleg ‚Relevanz des Themas verkürzte 
Wortformen‘ (Quelle: Kruse 2021: 102) 

084 P7: Also ja, das ist Übung 7. Dass man andere dialect hat, das. Also das 
(lacht) Besonderes. Auch ich 

085  habe das nie gehört, aber beim – zum Beispiel ich nach München 
fahre, die sprechen, also die  

086  sagen „isch“. 
087 I: Was sagen die? 
088 P7: „Isch komme ausch“ – sowas. Aber hier ist in Deutschland habe ich 

„ich“ gelernt und das ist  
089  komisch für mich, aber gibt auch von verschiedenen Städten und an-

deres Dialekt. Das habe ich  
090  besonders gelernt. 

Abb. 8 Transkriptausschnitt Evaluation: Beleg ‚Aussprachevarietäten von ich [ɪç] 
vs. [ɪʃ]‘ (Quelle: Kruse 2021: 96) 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Unterrichtssequenz an-

gesichts der Ungeübtheit und womöglich auch wegen des Sprachniveaus 

der Lernenden zum Teil noch zu anspruchsvoll für sie war, insgesamt 

von den Lernenden trotzdem durchaus positiv rezipiert wurde. Trotz der 

Schwierigkeiten (die vor allem durch das authentische Sprechtempo im 

Hörtext, aber auch durch die unzureichende lexikalische Vorentlastung 

in der Unterrichtssequenz bedingt waren) verbalisierten die Lernenden, 

etwas über die strukturellen Eigenschaften von Spontansprache gelernt 

zu haben. Auch das Übungsformat des Mikro-Hörens schien den Lernen-

den durchaus gefallen zu haben (Abb. 9). 

 
21 Abkürzungen wie „P3“ stehen für die Proband*innen. Mit „I“ ist die interviewende Per-

son (A.K.) gemeint. 
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006 P7: Also, aber dieses Hören war super, zweimal, dreimal, viermal, sowas 
war – so für mich ist, passt 

007  schon. Ich finde, ist das gut. 

Abb.9 Transkriptausschnitt Evaluation: Beleg für mehrmaliges Hören von Au-
dios (Quelle: Kruse 2021: 94) 

Das wohl erfreulichste Resultat der Erprobungen ist, dass die Lernenden 

die Relevanz der Übungsinhalte für ihr Alltagsleben erkannt haben, sogar 

den Eindruck hatten, dass die Übungen ihnen zum besseren Verstehen 

alltagskommunikativer Äußerungen verholfen hätten, und sich für den 

künftigen Unterricht wünschten, weitere spontansprachliche Formas-

pekte kennenzulernen (Abb. 10).  

277 I: Okay. Gibt es sonst noch etwas, was Sie sagen möchten? Irgendet-
was, was Ihnen aufgefallen ist? 

278 P3: Ich wünsche immer neue Wörter, gleich kurze Wort lernen. 
279 I: Okay. SOLche Wörter, wie Sie gerade gezeigt haben. Bei Übung 4. 
280 P3: Gleich „kamma“, „kömma“ – „Fahre“, „fahr“. Das ist – muss in der 

Schule immer lernen. Weil in die 
281  Straße, wenn jemand sprechen, nicht verstehen, was gesagt. 
282 I: Und mit solchen Übungen kann man das vielleicht ein bisschen ler-

nen, gell? 
283 P3: Letzte Mal, wenn ich gehört, ich verstehe, was ist das. 
284 I: Ja? 
285 P3: Ja. 

Abb. 10 Transkriptausschnitt Evaluation: Beleg ‚Wunsch nach Übungen mit 
spontansprachlichen Formen‘ (Quelle: Kruse 2021: 102) 

Somit lässt sich auch die Übungssequenz selbst sowohl im Hinblick auf 

die Durchführbarkeit als auch auf die Übungen (formal wie inhaltlich) 

insgesamt als gelungen betrachten. 

8 Fazit 

Der Beitrag sollte Möglichkeiten einer neujustierten Hörverstehensdidak-

tik im Bereich des Deutschen als Zweit- oder Fremdsprache aufzeigen. 

Dazu wurde zunächst verdeutlicht, inwiefern die herkömmliche Praxis 

keine befriedigende Antwort auf die Herausforderungen gesprochener 

bzw. spontaner Sprache gibt und wissenschaftliche Befunde zum zweit- 

und fremdsprachlichen Hörverstehen weitgehend ignoriert, bevor an-

schließend Perspektiven des Einsatzes authentischen Sprachmaterials, 
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der Verwendung von Korpora des gesprochenen Deutsch sowie der Um-

setzung neuartiger Übungsformate (Mikro-Hören) aufgezeigt wurden, 

die das Training von Dekodierprozessen und die intensive Arbeit an der 

lautlichen Substanz gesprochenen Inputs ermöglichen.  

Vor diesem Hintergrund wurde eine Unterrichtssequenz zu einem Dis-

kursexemplar der Plattform Gesprochenes Deutsch für DaZ-/DaF-Lernende 

ab dem Niveau B1 präsentiert, die zeigen sollte, wie ein neujustiertes Hör-

verstehenstraining im DaZ-/DaF-Bereich aussehen kann. Nicht zuletzt 

sollte durch die Vorstellung der Ergebnisse aus der Erprobungsevaluation 

deutlich werden, dass ein Hörverstehenstraining, wie es in diesem Bei-

trag angestrebt wird, nicht nur aus Sicht vorliegender Forschungser-

kenntnisse erstrebenswert scheint, sondern auch von Lernenden selbst 

als bereichernd für das Bestehen alltagskommunikativer Herausforde-

rungen empfunden wird. Da hörverstehensdidaktische Konzepte wie das 

im Kern dieses Beitrags stehende im DaZ-/DaF-Bereich nach wie vor rar 

sind, ist der Beitrag auch als Anstoß für die Entwicklung weiterer Lehr-/ 

Lernmaterialien der Art zu verstehen. 
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10 Anhang 

10.1 Orthografisches Transkript zu PGD-911 „Anruf in der Apotheke“ 

(erstellt von A.K.) 

A = Apothekerin - K = Kundin 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 
37 
 

A: Guten Tag, Blumen-Apotheke. Lennart mein Name. 
K:  Guten Tag, mein Name ist Caroline Roth. Äh, ich rufe an, weil ich in 

zwei Wochen in Urlaub fahre und mich gerne mal von Ihnen beraten 
lassen würde, was man denn da so als Reiseapotheke am besten mit-
nimmt, so als Grundausstattung. 

A:  Ja. Ja, da können Sie gerne vorbeikommen, dann können wir da ein 
individuelles Paket für Sie zusammenstellen, weil das natürlich et-
was länger dauert, weil wir dann einmal schauen müssen: Wo fahren 
Sie hin, was brauchen Sie da alles, ne? Unternehmen Sie da viel, brau-
chen Sie Blasenpflaster, ne? Was sind so die typischen Sachen, wo-
runter 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 – ähm – am Telefon ist es nicht möglich? Weil, also, ich habe zu 
Ihren Öffnungszeiten da nie Zeit vorbeizukommen. Deswegen 
dachte ich, ist vielleicht Samstag – äh – anzurufen gar nicht so 
schlecht. 

A:  Ja – ähm – ja, wie gesagt, dann geht das halt einfach nicht so gut, ne? 
Ähm, weil zum einen, wie gesagt, was man grundsätzlich eigentlich 
immer dabeihaben sollte, egal wo es hingeht, sind halt Schmerzmit-
tel oder Sachen zum Beispiel, die man braucht für die Verdauung 
oder eben gegen die Verdauung, je nachdem, wo man eher das Prob-
lem hat. Das sollte man dabeihaben. Wenn man viel wandern geht, 
dann eher Richtung Blasenpflaster auch noch dazu. Sonnencreme, 
ne? Mückenschutz, das ist halt – das sind immer so die gängigen Sa-
chen, die man auf jeden Fall dabeihaben sollte. 

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

A: Ja, jaja, da gibt es bestimmte Produkte, die für so eine Art Vorbräu-
nung sorgen. Das macht aber im Endeffekt nicht so extrem viel aus. 
Aber es gibt natürlich auch was, was – ähm – speziell dafür gemacht 
ist, eben bei Sonnenallergiepatienten. Da gibt es dann so spezielle 
Kombinationsmittel, die man dann nimmt – ähm, genau – die wir 
hier dann vor Ort auch dahaben. 

K: Okay. Und meine zweite Frage – ähm – bezieht sich auf –  
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38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 
46 
47 
48 
49 
50 
51 
52 
53 
54 
55 
56 
57 
58 
59 

A: Und dann sollte man aber auch spezielles Sonnengel benutzen, ne? 
Es gibt speziell für die, die Allergiker sind, weil die auf normales Son-
nen- – ähm – Sonnencreme auch – äh – reagieren, sollte man da spe-
zielle dann auch nehmen. 

K:  Alles klar, ja. Was ist da da der Unterschied? Weil – ähm – ist – 
A: Äh, das ist – das hängt mit der Zusammensetzung ab. 
K:  Okay, weil ich habe letztes Jahr dann eben vor Ort dann auch gehört, 

dass es vielleicht daran liegen könnte, dass – äh – dass – äh – 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 – ähm – denke ich, komme ich am besten tat-

sächlich vorbei und –  
A: Ja, das ist immer etwas einfacher, weil wir die Ihnen dann, die Pro-

dukte dann direkt vorstellen können, sagen können, was sich ver-
trägt, was nicht, ne? Weil das etwas – äh – zeitintensiver ist, wenn 
man eine ganze Reiseapotheke zusammenstellt. 

K:  Alles klar. 
A:  Ja? 
K:  Okay, gut, ja, dann danke ich Ihnen schonmal herzlich für die Info 

und dann – äh – sehen wir uns persönlich. 
A:  Okay, super, danke. Tschüs. 
K:  Wiederhören. Tschüs. 

10.2 Leitfaden für Evaluationsbefragungen 

Vorbereitung: 

• Ziel der Befragung erläutern 

• Einverständnis einholen 

• Aufnahme starten … 

Einstieg: 

• Hörverstehen im Vergleich zu anderen Fertigkeiten (Lesen, 

Schreiben, Sprechen)/individuelle Stärken/Schwächen: Was ist 

schwer/leicht/am schwersten/leichtesten für TN? Warum? 

Befragungsschwerpunkte: 

• Hörtext 

• Instruktionen (schriftlich und mündlich) 

• Übungen 

Fragemuster: 

1. offen gehalten: Wie war … für Sie? Schwer/leicht, gut/schlecht, 

(un)interessant …? 

2. je nach Antwort nachfragen: Was genau? Warum? ...? 
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3. auf konkrete Beispiele eingehen/konkrete Beispiele nennen lassen 

(Arbeitsblätter und ggfs. Audios hinzuziehen) 

4. Vergleich zu herkömmlichen Formaten ziehen: Was ist leich-

ter/schwerer? Warum? Bei welchem Format lernt man mehr? Wa-

rum? 

Allg. Fragen/Schlussfragen: 

• Vergleich beider Übungssequenzen: 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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Zur Entwicklung einer rezeptiven prosodischen Kompetenz in der 
Fremdsprache Deutsch auf dem Sprachniveau A1  

Miriam Morf 

Italienischsprachige DaF-Lernende haben Schwierigkeiten, authentische 

Äußerungen deutscher Muttersprachler1 zu verstehen. Der Hauptgrund 

dafür besteht darin, dass die auditive Dekodierung im Fremdsprachenun-

terricht kaum geübt wird. Die Sprachperzeption gilt als ein hochkomple-

xer Vorgang, der sich der Beobachtung weitgehend entzieht. In diesem 

Beitrag wird zunächst die Rolle der Prosodie in der Dekodierung des 

Schallsignals thematisiert und anschließend eine Unterrichtseinheit zur 

Förderung einer rezeptiven prosodischen Kompetenz in der Fremdspra-

che ab dem Sprachniveau A1 durch den Einsatz von Mikro-Hörübungen 

vorgestellt.  

Schlagwörter: Sprachperzeption; Hörfertigkeit; Prosodie; Deutsch als Fremd-

sprache  

Italian-speaking learners of German as a foreign language have difficul-

ties understanding authentic utterances of native German speakers. The 

main reason for this is that auditory decoding is hardly practiced in for-

eign language classes. Speech perception is considered a highly complex 

process that largely eludes observation. This paper will first discuss the 

role of prosody in the decoding of the sound signal and then present a 

teaching unit to promote receptive prosodic competence in the foreign 

language from language level A1 onwards by using micro listening exer-

cises.  

Keywords: language perception; listening skills; prosody; German as a Foreign 

Language 

1 Das Hörverstehen als Unterrichts- und Forschungsgegenstand  

Das Hörverstehen spielt eine wesentliche Rolle in der audioverbalen 

Kommunikation und ist eine Grundvoraussetzung für das Sprachenler-

nen, da es die Entwicklung anderer Sprachkenntnisse erleichtert (Vander-

grift/Goh 2012: 4). Lernende nehmen sie häufig als die Fertigkeit wahr, 

 
1  In diesem Artikel wird aus Gründen der besseren Lesbarkeit das generische Maskulinum 

verwendet. Weibliche und anderweitige Geschlechteridentitäten werden dabei ausdrück-
lich mitgemeint, soweit es für die Aussage erforderlich ist. 
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deren Erwerb am komplexesten und schwierigsten ist (Cauldwell 2013:1, 

2018: 1; Graham 2006: 166; Hancock/McDonald 2014: 3).  

In der Theorie und Praxis des Fremdsprachenunterrichts wird das Hör-

verstehen jedoch nach wie vor vernachlässigt. Es wird lediglich in der An-

fangsphase der Unterrichtsstunde verwendet, um neue grammatische 

Formen einzuführen (Fischer 2016: 9), sowie zur Erweiterung des Wort-

schatzes (Bachmann-Stein 2013: 41). Darüber hinaus wird dieser Fertig-

keit als Prüfungsziel eine größere Aufmerksamkeit geschenkt, was dazu 

führt, dass mehr Wert auf das Verstehensprodukt als auf den Prozess ge-

legt wird (Field 2008: 80).  

Der Hauptgrund dafür, dass Hörfertigkeiten im Fremdsprachenunter-

richt nicht ausreichend thematisiert werden, liegt in der Natur der auditi-

ven Wahrnehmung selbst, die als eine Art „Black Box“ (Rost 2001:13) gilt. 

Sie ist ein hochkomplexer subjektiver Verarbeitungsprozess, der sich ei-

ner eindeutigen Beobachtung entzieht. Dies zeigt sich auch in der tradi-

tionellen Unterrichtspraxis, die auf die Entwicklung der phonetisch-pho-

nologischen Kompetenz abzielt, in der viele Übungen auf die Produktion 

von Lauten und nur wenige auf deren Wahrnehmung ausgerichtet sind. 

Die Tatsache, dass wir die Bewegungen unseres Phonationsapparates 

während der Artikulation von Lauten sehen und wahrnehmen können, 

macht die mündliche Produktion greifbar und offensichtlich, während 

das Hören als intrapsychische Aktivität der Beobachtung und Beschrei-

bung nicht unmittelbar zugänglich ist. Die Asymmetrie zwischen münd-

licher Produktion und Rezeption zeigt sich auch in der linguistischen For-

schung, in der die Prozesse der gesprochenen Kommunikation haupt-

sächlich durch die Beobachtung des Senders und der Botschaft unter-

sucht werden, während das Hören und der Empfänger meist vernachläs-

sigt werden (Albano Leoni 2001: 46). 

Die Entwicklung von produktiven Fertigkeiten setzt jedoch die Schulung 

von Wahrnehmungsfähigkeiten voraus (Hirschfeld/Reinke 2018: 21-24), 

denn es ist nicht möglich, Laute zu produzieren, die unser Ohr nicht 

wahrnehmen und erkennen kann (Tomatis 2003: 16). Demzufolge müs-

sen die Lernenden für den Klang der Fremdsprache sensibilisiert werden 

und all ihre Merkmale wahrnehmen, um sie dann in der Produktions-

phase angemessen realisieren zu können. 
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1.1 Hörverstehensdidaktik in Italien: Ergebnisse einer Umfrage und allge-

meine Überlegungen 

Die mittels eines Fragebogens2 unter DaF-Lehrenden in Italien erhobe-

nen Daten ergaben, dass es bis heute keine echte Hörverstehensdidaktik 

gibt, die regelmäßig in strukturierten Kontexten wie Schulen und Univer-

sitäten praktiziert wird. Der Großteil der Lehrkräfte (29 von 35) gab an, 

den Höraktivitäten insgesamt zu wenig Zeit zu widmen, obwohl man sich 

der Wahrnehmungsschwierigkeiten der Lernenden bewusst sei.3 Zeit-

mangel und vor allem die Tatsache, dass das Hörverstehen eine reine sub-

jektive Aktivität ist, werden als Gründe für die Nichtdurchführung von 

Hörübungen im Unterricht genannt.  

Was den zweiten Grund anbelangt, so geht aus dem Fragebogen hervor, 

dass 30 Lehrkräfte das Anschauen von Filmen in der Originalsprache und 

das Hören von Liedern als ideale Aktivitäten zur Verbesserung des Hör-

verstehens ansehen. Allerdings verwenden nur wenige der Befragten (10 

von 35) regelmäßig audiovisuelles Material im Unterricht, und noch we-

niger (8 von 35) setzten Lieder ein. Dies liegt jedoch nicht an mangelnden 

Kenntnissen der Lehrkräfte, sondern vielmehr an der verbreiteten Vor-

stellung, dass diese Aktivitäten von den Lernenden selbständig durchge-

führt werden können4. Die Annahme, dass die auditive Rezeption ein pas-

siver Prozess ist und eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Input 

automatisch die Hörfertigkeiten verbessert, mag teilweise zutreffen, 

wenn man an das Lernen im natürlichen Kontext einer Zweitsprache oder 

den Erwerb der Muttersprache denkt, gilt aber nicht für das Erlernen ei-

ner Fremdsprache in einem strukturierten Lernkontext. Obwohl längeres 

Üben beim Erwerb bestimmter Fertigkeiten nachweislich hilft, besteht 

 
2  Insgesamt 35 Lehrende und Dozenten nahmen an der Befragung teil, von denen die 

meisten, nämlich 22, in der Region Marken tätig sind. Der Fragebogen ist Teil eines Pro-
motionsprojekts des Studiengangs Humanismus und Technologie, das von mir (M.M.) 
an der Universität von Macerata durchgeführt wird. Die Umfrage wurde zu explorativen 
Zwecken erstellt, um die derzeitige Behandlung der Prosodie in der Didaktik des Deut-
schen als Fremdsprache zu beleuchten. Konkret wurden hier nur die Antworten auf die 
Fragen zum Hörverstehen berücksichtigt. 

3  Auf die Frage nach dem Schwierigkeitsgrad der Lernenden beim Hörverstehen auf einer 
Skala von 1 („keine Schwierigkeiten“) bis 10 („viele Schwierigkeiten“) haben 22 Lehrkräfte 
eine Zahl höher als 6 angegeben.  

4  Die meisten der Befragten (25 von 35) gaben an, viele deutschsprachige Lieder und Filme 
zu kennen und sie ihren Lernenden häufig zu empfehlen. 
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kein Zweifel daran, dass in Unterrichtskontexten eine explizite Anfangs-

unterweisung notwendig ist, um grundlegende Techniken zu erlernen 

und das Bewusstsein für bestimmte phonetisch-phonologische Phäno-

mene zu fördern (Sisinni 2016). Alleiniges Üben ohne explizite Anwei-

sung kann sich als nachteilig erweisen und zur Verstärkung unangepass-

ter und ineffizienter Hörtechniken führen, die nicht mehr abgelegt wer-

den, was sich wiederum negativ auf andere Bereiche wie die Aussprache 

auswirkt. 

Wie bereits von Field (2008) beschrieben, besteht auch in Italien die Ten-

denz, die Fertigkeit des Hörverständnisses nicht zu trainieren, sondern 

nur im Rahmen von Leistungsüberprüfungen abzufragen. 25 von 35 

Lehrkräften bestätigten, dass sie das Hörverständnis regelmäßig mit 

Tests bewerten, in denen die angebotenen Übungsformen zum Großteil 

aus mehrgliedrigen Multiple-Choice-Aufgaben bestehen. Solche Aufga-

benformate, die sich auf Verständnisfragen konzentrieren, lassen wenig 

Raum für die Förderung der Hörverstehenskompetenz und erlauben nur 

eine oberflächliche Einschätzung, die auf der simplen Annahme beruht, 

dass richtige Antworten auf Kompetenz hinweisen, während falsche oder 

fehlende Antworten einen Mangel an Kompetenz anzeigen (Field 2008: 

30-31).  

Obwohl das Konzept der „Authentizität“ mit der kommunikativen Wende 

an Bedeutung gewonnen hat, ist es sehr interessant festzustellen, dass 24 

von den 35 Lehrenden und Dozenten angegeben haben, hauptsächlich 

Hörübungen aus Lehrbüchern zu verwenden, auch wenn diese die reale 

kommunikative Situation nicht vollständig wiedergeben5. Im Vergleich 

zu den authentischen Dialogen weisen Textbuchdialoge typische Diskurs-

merkmale wie Fehlstarts, Wiederholungen, Pausen, Überlappungen und 

Hörerrückmeldungen nicht oder viel weniger auf. Diese Beobachtung 

konnte bei den meisten der im Handel erhältlichen Lehrwerke für 

Deutsch als Fremdsprache (DaF) in Italien gemacht werden (Trautmann 

2005; Vorderwülbecke 2008). Obwohl sich die Qualität von Hörtexten in 

den letzten Jahren deutlich verbessert hat und ein stärkeres Bemühen um 

Authentizität durch die Einführung von Interjektionen, Modal- und Vag-

 
5  Auf die Frage, ob die Dialoge in den Lehrbüchern und die verschiedenen Audiodateien 

auf den dazugehörigen CDs die reale Kommunikationssituation wiedergeben, stimmten 
23 der Befragten nicht zu. 
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heitspartikeln und umgangssprachlichen Ausdrücken (Günthner/Weg-

ner/Weidner 2013: 121-122) festzustellen ist, empfiehlt es sich dennoch, 

authentische Hörtexte zu verwenden, da diese lebens- und alltagsnäher 

sind und eine „Grammatik der gesprochenen Sprache“ (Costa/Foschi Al-

bert 2017) enthalten. Speziell für Unterrichtszwecke erstellte Texte wir-

ken künstlich und tragen durch die Bezugnahme auf das linguistische 

Modell der „gepflegten Sprache“ (Cauldwell 2013: 18) nicht zur Verbesse-

rung der Dekodierfertigkeiten bei.  

Der letzte Teil der erhobenen Daten verdeutlicht das bestehende Un-

gleichgewicht zwischen den Unterrichtsaktivitäten vor, während und 

nach dem Hörvorgang. Die Lehrkräfte wurden gebeten, auf einer Skala 

von 1 („gar keine“) bis 10 („sehr viel“) anzugeben, wie viel Zeit sie für die 

oben genannten Aktivitäten aufwenden. Während den ersten beiden Pha-

sen mehr als ausreichend Zeit gewidmet wird, erweist sich die dritte 

Phase für 27 Lehrkräfte als sehr kurz. In Bezug auf letztere gaben viele 

Lehrende und Dozenten an, sie sei nur für die Korrektur der Übungen 

ausschlaggebend, ohne dabei zu berücksichtigen, dass in der Post-Listen-

ing-Phase auch Raum für (weitere) Wahrnehmungsübungen mit Fokus 

auf Besonderheiten der gesprochenen Sprache (Vandergrift/Goh 2012: 

157-158) bzw. für die Reflexion von Hörschwierigkeiten ist (Field 2008: 

93).  

1.2 Eigenschaften des Hörprozesses und didaktische Konsequenzen 

Das Hörverstehen ist mit zahlreichen Herausforderungen verbunden, die 

sich aus den Besonderheiten der gesprochenen Sprache ergeben. Nach 

Cutler (2012: 33) wirkt die gesprochene Sprache aus der Hörerperspektive 

schnell, kontinuierlich, variabel und mehrdeutig. 

In Bezug auf die Geschwindigkeit hat Dietz (2017: 99) in seinem deutsch-

sprachigen Beispiel festgestellt, dass ein normaler Hörer6 problemlos 19 

Wörter und etwa 75 Phoneme in einer 8-Sekunden-Sequenz aus einer 

Sendung erkennen und unterscheiden kann. Dies bedeutet, dass ein nor-

maler Hörer in der Lage ist, 2,4 Wörter und 9,4 Phoneme pro Sekunde zu 

 
6  Der Begriff „normaler Hörer“ wird hier verwendet, um Muttersprachler oder kompetente 

Hörer zu bezeichnen, die diese Sequenz verstehen und demzufolge die beschriebenen 
mentalen Leistungen vollbringen können. 
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erfassen. Bedenkt man jedoch, dass die gesprochene Sprache in Radio- 

oder TV-Sendungen in der Regel genauer und artikulierter ist, ist davon 

ausgehen, dass ein Hörer in spontanen Situationen noch viel mehr Wör-

ter und Phoneme pro Sekunde verarbeiten kann.  

Im Gegensatz zur geschriebenen Sprache, die deutlich visuell durch Leer- 

und Interpunktionszeichnen segmentiert ist, stellt sich die gesprochene 

Sprache als ein Kontinuum dar, in dem die Grenzen einzelner Wörter 

nicht einfach zu identifizieren sind (Albano Leoni/Maturi 2018: 23). Oft-

mals sind Wörter sogar miteinander verschmolzen, so dass es unmöglich 

ist, Wortgrenzen zu erkennen. Dies liegt zum einen daran, dass gespro-

chene Sprache variabel ist, und zum anderen daran, dass viele Wörter im 

Lautstrom nicht oder kaum durch Pausen getrennt sind. Im Gegenteil, 

Stilleperioden treten häufig innerhalb von Wörtern, wie z.B. bei der akus-

tischen Realisierung von Plosivlauten (Cutler 2012: 35).  

Die Variabilität ist ein weiteres typisches Merkmal der gesprochenen 

Sprache und besteht darin, dass gleiche Sprachlaute unterschiedlich aus-

gesprochen werden können. Die Ursachen für Variationen können so-

wohl außersprachlich als auch sprachlich bedingt sein. Im ersten Fall 

hängen sie mit den Eigenschaften des Sprechers zusammen (wie z.B. Al-

ter, artikulatorische Klarheit und Genauigkeit der Aussprache), oder sie 

werden durch die Kommunikationsmittel oder durch die Umgebung be-

stimmt. Variationen können auch auf Einschränkungen des Hörers, wie 

z.B. Gehörinfektionen, Ohrstöpsel oder Helme, zurückgeführt werden 

(Cutler 2012: 192). Im zweiten Fall hingegen findet eine Anpassung der 

artikulatorischen Bewegungen an unterschiedliche phonatorische Kon-

texte statt (Kohler 1995: 89). Die Laute beeinflussen sich innerhalb der 

Sprechkette gegenseitig, was zu koartikulatorischen Phänomenen wie 

progressiver und regressiver Assimilation oder zu Reduktionsphänome-

nen und Elisionen führt.  

Die letzte Eigenschaft der gesprochenen Sprache ist die Mehrdeutigkeit. 

Diese tritt auf, wenn dieselbe Lautkette mehr als eine Botschaft enthalten 

kann (Cutler 2012: 36). Am Beispiel der beiden deutschen Sätze „Ich 

brauche mehr Wasser“ und „Ich brauche Meerwasser“ ist zu erkennen, 

dass die beiden Wörter „mehr Wasser“ [me:ɐ vasɐ] und das zusammen-

gesetzte Wort „Meerwasser“ [me:ɐvasɐ] auf der segmentalen Ebene gleich 

sind, auf der suprasegmentalen Ebene aber nicht. Sie lassen sich nur 
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durch die Akzentuierung unterscheiden (mehr Wasser [me:ɐˈvasɐ] vs. 

Meerwasser [ˈme:ɐvasɐ]). Mehrdeutigkeit besteht auch darin, dass viele 

Äußerungen potenziell mehr Wörter enthalten, als vom Sprecher inten-

diert sind. Bezogen auf den Satz „Ich brauche Meerwasser“ könnte ein 

Hörer auch die Wörter „rau“, „rauche“, „auch“, „er“, „was“ und „mehr“ 

hören. 

Die eben beschriebenen Merkmale der gesprochenen Sprache stellen in 

der Regel kein Hindernis für das muttersprachliche Hören dar, aber sie 

erschweren das fremdsprachliche Hören und führen zum Analyseprob-

lem (Eckhardt 2017: 329). Dies ergibt sich aus der Zerlegung des 

Sprachinputs in kleinere Einheiten und deren Verknüpfung mit Parallel-

informationen im Hörprozess.  

Beim Hörverstehen spielt sich ein aktiver und konstruktiver Verarbei-

tungsprozess ab, der simultan und interdependent in zwei verschiedenen 

Richtungen verläuft: sowohl aufsteigend (in den Bottom-up-Prozessen), 

als auch absteigend (in den Top-down-Prozessen). Bottom-up-Prozesse be-

ziehen sich auf die Lautdiskriminierung und -identifizierung, die Antizi-

pation lexikalischer Elemente oder thematisch verknüpfter Wortfelder 

(Kalkavan-Aydin 2018: 138). Der Prozess der auditiven Dekodierung kann 

durch ein „Informationsverarbeitungsmodell“ (Field 2008: 113) erklärt 

werden. Vom sprachlich-auditiven Material aus werden die Bedeutungen 

der Wörter und der Sätze erschlossen, indem die kleineren Einheiten 

(Phoneme) den größeren Einheiten, wie Silben, Lexemen, Phrasemen 

und Syntagmen, zugeordnet werden. In diesem datengeleiteten Prozess 

spielt das Sprachwissen in den Bereichen Phonologie, Lexik, Syntax und 

Semantik eine wesentliche Rolle. Top-down-Prozesse beziehen sich hin-

gegen auf das (Re)Konstruieren des Gehörten sowie auf das Kombinieren 

von Sinnzusammenhängen (Kalkavan-Aydin 2018: 138). Um die Bot-

schaft vollständig zu verstehen, muss der Hörer eine Reihe von Kontext-

informationen heranziehen, die unabhängig von den tatsächlich verwen-

deten Wörtern sind (Field 2008: 116). Das Verstehen wird von dem Vor-

wissen und von den Sinnerwartungen des Hörers aufgrund des Situati-

onskontextes gelenkt. Dazu gehören das Weltwissen und das kontextuelle 

Wissen. 

In der Muttersprache oder zwischen kompetenten Gesprächspartnern 

laufen diese Prozesse meist parallel, unbewusst und automatisch ab. Ein 
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Muttersprachler oder ein geübter Kommunikationspartner kann auf der 

Bedeutungsebene operieren, und dabei mehr oder weniger mühelos de-

kodieren. Demgegenüber gelingt es fremdsprachlichen Hörern gerade 

nicht, den sprachlichen Input unbewusst bzw. automatisch zu verarbei-

ten, was eine zunehmende Abhängigkeit von textexterner Information 

mit sich bringt. 

Der Erfolg des Versuches eines DaF-Lernenden, diese beide Ebenen (Bot-

tom-Up und Top-Down) miteinander in Bezug zu setzen, hängt von meh-

reren Faktoren ab, z.B. von der Fähigkeit, den Lautstrom automatisch zu 

segmentieren, um Wörter in Sekundenbruchteilen zu extrahieren und sie 

mit den im mentalen Lexikon gespeicherten konzeptuellen Einheiten zu 

verknüpfen. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit eines auditiven Deko-

diertrainings, das darauf abzielt, die prosodische Kompetenz in der 

Fremdsprache ab dem Niveau A1 zu entwickeln. Der Grund dafür liegt 

darin, dass die Hörer neben phonotaktischen Regelmäßigkeiten und seg-

mentalen Informationen die rhythmische Struktur der Sprache, d.h. den 

Wechseln von betonten und unbetonten Silben nutzen, um Wörter im 

Sprachfluss zu ermitteln (Weber/Broersma 2018: 67). Darüber hinaus 

sollten die Suprasegmentalia bei der Hörschulung Vorrang haben, „weil 

sie regulierend auf die Segmentalia einwirken“ (Hirschfeld/Reinke 2016: 

74).  

2 Rolle der Prosodie in der Dekodierung des Schallsignals 

Der Begriff der Prosodie ist in der Fachliteratur stark mit dem Terminus 

Suprasegmentalia verbunden und wird als Oberbegriff definiert und ver-

standen „für diejenigen suprasegmentalen Aspekte der Rede, die sich aus 

dem Zusammenspiel der akustischen Parameter Grundfrequenz (F0), In-

tensität und Dauer in silbengroßen oder größeren Domänen ergeben“ 

(Selting 1995: 1). Dazu gehören Melodie, Lautstärke, Dauer, Sprechge-

schwindigkeit, Sprechspannung und Pausen, die entweder einzeln oder 

in Kombination verwendet werden. Im letzten Fall werden sie zu multi-

parametrischen Merkmalskomplexen wie Akzent, Rhythmus und Intona-

tion, die für eine korrekte und effektive Kommunikation unerlässlich 

sind. 

Bei der Lautwahrnehmung ermöglichen die suprasegmentalen Elemente 

die Dekodierung des Sprachsignals, indem sie den kontinuierlichen Laut-
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strom in sogenannte „speech units“ (Cauldwell 2018: 29) bzw. Phrasie-

rungseinheiten (Korth 2018: 13) segmentieren, die im Kurzzeitgedächtnis 

einfacher verarbeitet werden können (Rost 2011: 27). Sie unterstützen die 

mündliche Kommunikation in erster Linie durch folgende Funktionen 

(Hirschfeld/Reinke 2018: 58): 

− syntaktische Funktion durch die Kennzeichnung der zugrunde lie-

genden syntaktischen Strukturen;  

− strukturierende Funktion, durch die längere Äußerungen in inhalt-

lich zusammengehörige Teiläußerungen gegliedert werden; 

− kommunikative Funktion durch die Kennzeichnung/Hervorhebung 

wichtiger Informationen gegenüber unwichtigeren sowie durch die 

Steuerung von Gesprächsabläufen; 

− markierende Funktion durch Identifizierung der verschiedenen regi-

onal, sozio-phonetisch und phonostilistisch beeinflussten Sprechwei-

sen; 

− expressive und affektive Funktion durch die Kennzeichnung von 

Emotionen und subjektiven Befindlichkeiten der sprechenden Per-

son. 

Die Sprachentwicklung des Menschen wird von Anfang an durch Proso-

die geleitet, denn sie wird als Allererstes in der Entwicklung der Mutter-

sprache erworben (Schröder/Höhle 2011: e92). Ungeborene im Mutter-

leib sind in der Lage, anhand von prosodischen Merkmalen die Umge-

bungssprache wahrzunehmen, und reagieren schon kurz nach der Ge-

burt auf typische Betonungs- und Intonationsmuster dieser Sprache, in-

dem sie gesprochene Wörter und Sätze mit verschiedenen Rhythmen un-

terscheiden können (vgl. Mehler/Jusczyk/Lambertz/Halsted/Bertoncini/ 

Amiel-Tison 1998). Daraus folgt, dass suprasegmentale Merkmale in der 

Muttersprache implizit und in zutreffender Weise verwendet werden. 

Anders als beim Mutterspracherwerb verläuft der phonologische Erwerb 

einer Fremdsprache nicht in Phasen (Dahmen/Weth 2018: 76). Der 

Grund dafür ist, dass die Lernenden bereits ein vollständiges phonemi-

sches System mit den entsprechenden spezifischen phonetischen Aus-

drücken und prosodischen Merkmalen ihrer Muttersprache erworben ha-

ben. Dieses erstsprachliche System beeinflusst stark die Art und Weise, 

wie die Fremdsprache wahrgenommen und produziert wird, indem es 
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mit dem System der Fremdsprache in Kontakt kommt und mit diesem 

auf der Ebene der sogenannten Lernersprache bzw. Interlanguage (Selin-

ker 1972) interagiert. Die Tatsache, dass eine Sprache prosodische Kate-

gorien besitzen kann, die in einer anderen Sprache nicht vorkommen 

oder andere Funktionen in Bezug auf die Interpretation von Äußerungen 

erfüllen, erfordert einen bewussten Umgang mit der fremdsprachlichen 

Prosodie (vgl. Trouvain/Gut 2007). Prosodische Herausforderungen der 

Lernenden können jedoch je nach Muttersprache sehr verschieden sein. 

3 Prosodie des Italienischen und Deutschen im Vergleich 

Die Standardvarietäten des Deutschen und des Italienischen haben trotz 

ihrer sprachtypologischen Nähe ein deutlich unterschiedliches phoneti-

sches Erscheinungsbild. Die italienische Sprache wird im Allgemeinen 

als eine melodische und „musikalische“ Sprache beschrieben, während 

Deutsch als eine kantig und hart klingende Sprache wahrgenommen 

wird. Diese Unterschiede sind nicht ausschließlich auf die Intonation zu-

rückzuführen, sondern insbesondere auf die Unterschiede in der metri-

schen, syllabischen und segmentalen Struktur (Rabanus 2001: 63). 

Nach der Isochronie-Hypothese (Auer/Uhmann 1988: 216-219) besitzen 

alle Sprachen eine rhythmisch-isochrone Struktur, sodass in der sprach-

wissenschaftlichen Tradition zwei Typen von Isochronie unterschieden 

werden: silbenzählende Sprachen und akzentzählende Sprachen7. Stan-

darditalienisch gilt als Prototyp einer silbenzählenden, das Deutsche da-

gegen als akzentzählende Sprache. Das bedeutet, dass das Italienische die 

Silben als rhythmische Grundeinheit hat, während im Deutschen der 

Fuß8 als Grundeinheit gilt. In silbenzählenden Sprachen bleibt die Sil-

bendauer gleich lang, während die Dauer der Betonungsintervalle varia-

bel ist. Umgekehrt bleiben in akzentzählenden Sprachen die Betonungs-

intervalle immer konstant, und die Dauer der Silbe kann variieren. Mit 

zunehmender Silbenzahl innerhalb der Betonungsgruppe tendieren die 

Sprecher akzentzählender Sprache dazu, die unbetonten Silben zu kom-

 
7  Obwohl die Isochronie-Hypothese nunmehr umstritten ist, bieten die den beiden Typen 

zugeordneten Merkmale eine gute Erklärung dafür, worin sich zwei gegenübergestellte 
Sprachen unterscheiden (vgl. Hirschfeld/Reinke 2018: 65-66).  

8  Ein Fuß ist eine rhythmische Einheit, die sich von einer stark betonten Silbe bis zur 
nächsten Silbe erstreckt.  
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primieren. Genau das führt zu dem akzentzählenden „Staccato-Rhyth-

mus“ des Deutschen.  

Um den rhythmischen Unterschied zwischen den beiden Sprachen me-

taphorisch zu beschreiben, ähnelt die italienische Sprache einer Hügel-

landschaft, in der es keinen großen Unterschied zwischen betonten und 

unbetonten Silben gibt, während das Deutsche mit einer Gebirgsland-

schaft vergleichbar ist. Auf den Gipfeln befinden sich die betonten Silben, 

während in den Tälern die unbetonten Silben vorhanden sind, die oft Re-

duktionsphänomene aufweisen, sodass sie kaum wahrnehmbar sind. 

Ein weiterer Aspekt betrifft die Silbenstruktur, die in akzentzählenden 

Sprachen relativ komplex ist und Konsonantenhäufungen aufweist. Um 

die Art der inneren Struktur nach ihrer Komplexität zu klassifizieren, hat 

die Sprachwissenschaft das Konzept des Silbengewichts9 eingeführt, das 

verschiedene Silbentypen unterscheidet. Man unterscheidet maximal drei 

Gewichtsklassen: leichte, schwere und superschwere Silben (Penner/Fi-

scher/Krügel 2006: 29). Die deutsche Sprache kennt alle drei Formate, 

während silbenzählende Sprachen wie das Italienische eine besonders 

leichte Silbenstruktur aufweisen. Diese ermöglicht eine genaue Ausspra-

che aller Silben, sowohl der betonten als auch der unbetonten, und lässt 

keine Reduktionsphänomene zu, die für akzentzählende Sprachen ty-

pisch sind.  

Ein weiterer wesentlicher Unterschied zwischen den beiden Sprachen 

liegt in der Art der Akzentuierung. Im Italienischen wird der Akzent pri-

mär als Änderung der Vokalquantität wahrgenommen (Missaglia 2012: 

91), mit der Folge, dass die Akzentsilben melodisch hervorgehoben, laut-

licher und gedehnt sind. Im Deutschen dagegen erfolgt die Akzentuie-

rung vor allem auf der Grundlage dynamischer und melodischer Variati-

onen (Lautstärke und Tonhöhenvariation), zumal das Merkmal der Quan-

tität bereits auf segmentaler Ebene für die Unterscheidung langer ge-

spannter und kurzer ungespannter Vokale von phonologischer Relevanz 

ist (Missaglia 2018: 161). Es ist dabei für die meisten der italophonen DaF-

Lernenden sehr schwierig, den deutschen Akzent an der Vokalverlänge-

rung wahrzunehmen, weil die akzentbedingten Vokalquantitätsunter-

 
9  Das Silbengewicht spielt in der Prosodie einer Sprache eine wichtige Rolle, da es die 

Grundlage für die Zuweisung des Wortakzents bildet. 
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schiede in der Regel gering sind. Italophone DaF-Lernende haben zu-

meist große Schwierigkeiten, den Hauptakzent innerhalb mehrsilbiger 

Wörter oder langer Sätze wahrzunehmen, da sie nicht an Akzentunter-

schiede auf lexikalischer und syntaktischer Ebene gewöhnt sind. Wäh-

rend im Italienischen Nebenakzente kein Gewicht haben, weisen sie im 

Deutschen einen distinktiven Wert auf und müssen folglich korrekt wahr-

genommen werden, um Missverständnisse zu vermeiden. 

Da die Akzente ein Mittel zur Segmentierung und Kodierung der Infor-

mationsstruktur im gesprochenen Deutsch sind und die Grundlage für 

die rhythmische Struktur der Sprache darstellen, ist es unerlässlich, dass 

die Lernenden frühzeitig die Fähigkeit erwerben, sie zu erkennen. Vor 

diesem Hintergrund und aufgrund der Tatsache, dass sich das deutsche 

Akzentuierungssystem wesentlich von dem italienischen unterscheidet, 

zielt das durchgeführte Hörtraining auf die Entwicklung einer rezeptiven 

prosodischen Kompetenz ab, die auf der Erkennung deutscher Akzente 

basiert.  

4 Beschreibung des Hörtrainingsprogramms 

Im Folgenden wird ein Hörtrainingsprogramm veranschaulicht, das im 

Rahmen eines Intensivkurses an der Universität Macerata mit einer 

Gruppe von DaF-Studierenden durchgeführt wurde. Bei den Teilneh-

menden handelt es sich um Studierende mit Italienisch als Mutterspra-

che, die keine Vorkenntnisse in der deutschen Sprache haben. 

Von den insgesamt 6 Unterrichtsstunden à 90 Minuten, die für den In-

tensivkurs vorgesehen waren, wurden jeweils 20 bis maximal 30 Minuten 

dem Hörtraining gewidmet. Ziel war es, das Ohr mit dem Klang der 

neuen Fremdsprache vertraut zu machen und neue Hörmuster durch 

Übungen zu etablieren, die auf die Wahrnehmung der fremdsprachli-

chen Akzentuierung abzielten.  

Was die Strukturierung des Hörtrainingsprogramms angeht, durchliefen 

die Lernenden verschiedene Phasen (Abb. 1): eine Sensibilisierungsphase 

zur auditiven Fremdsprachenwahrnehmung, eine Vorphase, in der 

sprachbiographische Daten erhoben wurden, einen Test zur auditiven 

Wahrnehmung und schließlich vier Übungsphasen, die der Bewusstma-

chung von Wahrnehmungsschwierigkeiten und von Unterschieden zwi-

schen Deutsch und Italienisch dienten. 
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Phase Aktivitäten der Lernenden 

Sensibilisierungs-
phase  

• Hören des Gesamttextes 

• Einschätzung des Klangs der deutschen Sprache 

• Angabe der gehörten Wörter 

• Angabe der Verständlichkeit der Audiodatei 

• Angabe des Inhalts der Audiodatei 

Vorphase • Fragebogen (Erhebung sprachbiographischer Da-
ten) 

Wahrnehmungstest 

(für jede der drei Au-
diodaten) 

 

 

 

(nach dem Anhören 
aller drei Audioda-
teien) 

• Hören 

• Angabe des Verständlichkeitsgrades 

• Hören 

• (zeitgleich) Anfertigung von Notizen 

• (danach) Wiedergabe des Gesagten 

• Auswahl der schwierigsten Audiodatei und An-
gabe der Sprachmerkmale, die das Verstehen er-
schweren 

• Angabe des Stimmungsgrades (im Falle eines 
Hörverstehenstest) 

Übungs- und Kon-
trollphase 

 

• Der botanische Spaziergang mit Mikro-Hörübun-
gen 

• Besprechen der Lösungen 

• Grammatik- und/oder Wortschatzarbeit am Tran-
skript 

• Überlegung zu den Wahrnehmungsschwierigkei-
ten 

• Vergleich DE-IT  

Abb. 1: Übersicht über die verschiedenen Phasen des Trainingsprogramms 

Durch den Fokus auf die kontrastive Phonetik Deutsch-Italienisch konn-

ten die Lernenden schrittweise zu einer bewussten Orientierung an der 

Wortakzentuierung in der Fremdsprache geführt werden, die die Grund-

voraussetzung für die prosodische Kompetenz in der Fremdsprache dar-

stellt. 
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4.1 Sensibilisierungsphase 

Die Sensibilisierungsphase erfolgte anhand einer Audiodatei von etwa 20 

Sekunden, die der Webseite Easy German10 entnommen wurde und die 

die Studierenden zunächst ohne Einblendung des Videos anhörten. Für 

diese Phase wurde eine Audiodatei ausgewählt, die für die Lernenden er-

kennbare Wörter oder Ausdrücke in einer stark hypoartikulierten deut-

schen Sprache enthielt, die in einer dezidierten Umgangslautung (Eisen-

berg 2016: 57-60) realisiert wurden. Grundlage ist, dass gesprochene 

Sprache als ein Kontinuum zwischen zwei entgegengesetzten Polen be-

schrieben werden kann: Hyperartikulation und Hypoartikulation (Albano 

Leoni/Maturi 2018: 23-26). Bei der ersten geht es um ein Sprechen, das 

überdeutlich ist, langsam und sich am Schriftbild orientiert. Diese Über-

lautung (Eisenberg 2016: 52) dient bestimmten praktischen Zwecken wie 

z.B. das Diktieren von Texten oder die Kommunikation in lärmbelasteter 

Umgebung. Die zweite kann hingegen in zwei Aussprachevarietäten un-

terteilt werden, die unterschiedlichen kommunikativen Situationen ent-

sprechen: Umgangslautung (57) bezieht sich auf spontan gesprochene 

Sprache, wie man sie bei der Kommunikation in der Familie oder mit 

Freunden verwendet, während Standardlautung (54-55) mit der Artikula-

tion eines Nachrichtensprechers oder Radiomoderators vergleichbar ist. 

In der Sensibilisierungsphase haben sich die Studierenden die folgende 

transkribierte11 Audioaufnahme (Abb. 2) angehört und dann auf einer 

Skala von 1 („überhaupt nicht“) bis 10 („sehr gut“) angegeben, ob und wie 

sehr ihnen diese Datei gefallen hat. Sie wurden dann auch gefragt, ob sie 

sich an bestimmte Wörter oder Sätze erinnern konnten.  

  

 
10 Easy German – https://www.easygerman.org/ (19.04.2021) – ist eine Online-Videoserie, 

die Deutschlernenden weltweit authentisches Material zur Verfügung stellt. Gezeigt wer-
den authentische Sprechhandlungen auf der Straße, unter Freunden und daheim. Die 
Seite wird von einem wöchentlichen Podcast unterstützt, in dem über aktuelle Themen 
aus Deutschland und der Welt berichtet wird. Diese Audiodateien können im DaF-Un-
terricht als Hörübungen integriert werden. 

11 Die Transkription wurde von mir (M.M.) mit dem FOLKER-Editor nach den Konventio-
nen für das Minimaltranskript nach dem Gesprächsanalytischen Transkriptionssystem 
(GAT2) durchgeführt (Selting et al. 2009). 

https://www.easygerman.org/
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{00:00} 0001 IN °h was wollt ihr mal (.) von (.) beruf werden 

{00:03} 0002 M2 ((lacht)) 

{00:04} 0003 M1 weiß ich nicht ((lacht))  

{00:05} 0004 IN wie weißt du nicht  

{00:06} 0005 
 

(1.08)  

{00:07} 0006 
 

keine idee 

{00:08} 0007 M1 wofür wird denn das benutzt 

{00:09} 0008 IN das erzähle ich dir gleich sag doch erstmal 

{00:10} 0009 
 

(0.49)  

{00:11} 0010 M1 nee ((lacht)) ich weiß es nicht  

{00:12} 0011 IN °h was hm 

{00:13} 0012 M2 ich weiß es wirklich auch nicht aber ich glaube 

wir sind beide an medizin interessiert 

{00:15} 0013 IN ah 

{00:16} 0014 M2 keine ahnung 

{00:16} 0015 IN also arzt 

{00:17} 0016 
 

(0.39)  

{00:18} 0017 M2 joa ärztin ne 

Abb. 2: Ausschnitt aus der Videoserie Easy German „Jobs and careers“ („IN“ steht 
für Interviewer, „M1“ für Mädchen 1 und „M2“ für Mädchen 2). 

Es stellte sich heraus, dass die meisten Studierenden den Klang der deut-

schen Sprache als positiv einschätzen. Lediglich ein Lernender gab eine 

negative und zwei Lernende eine Bewertung im mittleren Bereich ab. 

Dieses Ergebnis war durchaus zu erwarten, denn die Datenerhebung 

zeigte, dass alle Teilnehmenden Deutsch als Studienfach gewählt hatten 

und angaben, Gefallen an der gewählten Sprache zu finden. Was den 

zweiten Teil betrifft, waren die Lernenden in der Lage, nur einige Wörter 

zu erkennen, die sie bereits kannten und die in der Audiodatei deutlich 

und genau artikuliert wurden, wie z.B. „Beruf“, „Arzt“ und „Ärztin“ und 

Verben wie „werden“ und „wissen“. Zudem konnten sie einige Wörter 

erkennen, die dem Italienischen ähneln, wie die Substantive „Idee“, „Me-

dizin“ und das Verb „interessieren“. 

Auf eine zusätzliche Frage, wie verständlich die Audiodatei war, bewerte-

ten lediglich drei Lernende (10 %) die Verständlichkeit der Audiodatei als 

„ausreichend“. Dennoch konnten 26 der 30 Lernenden (87 %) korrekt an-

geben, welche Situation in der Audiopassage dargestellt wurde. Dadurch 

wurde deutlich, dass die Lernenden die Audiodatei als Ganzes verstehen 
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konnten, sich aber gleichzeitig ihrer Dekodierungsschwierigkeiten be-

wusst waren. 

4.2 Test zur auditiven Wahrnehmung 

Für den auditiven Rezeptionstest wurden verschiedene Audio-Texte mit 

unterschiedlichen Artikulationsgraden ausgewählt, um die drei existie-

renden Domänen der Sprache, die Cauldwell (2018: 12) metaphorisch be-

schrieben hat, zu repräsentieren: die Treibhaus-, die Garten- und die 

Dschungeldomäne. Die Treibhaussprache stellt die Überlautung dar (s. 

Abschn. 4.1). In diesem Bereich sind die Wörter wie Pflanzen in einem 

Treibhaus voneinander getrennt und daher leicht identifizier- und er-

kennbar. In der Gartendomäne herrscht eine Standardlautung, in der die 

ersten Regeln der zusammenhängenden Rede erkennbar sind. Hier sind 

die Wörter wie Pflanzen und Blumen in einem Garten, erkenn- und iden-

tifizierbar, obwohl sie miteinander verbunden sind. Der Dschungelbe-

reich hingegen stellt die Umgangslautung dar. Hier sind die Wortgren-

zen nicht eindeutig erkennbar, ähnlich wie in einem Dschungel, wo die 

Pflanzen wild miteinander verschlungen sind.  

Die erste Audiodatei für den Wahrnehmungstest wurde für Unterrichts-

zwecke12 erstellt. In ihr ist Cauldwells Sprachmodell der Treibhausspra-

che zu erkennen. Da es sich um eine Audiodatei handelt, die speziell für 

den Einstiegskurs auf dem Sprachniveau A1 erstellt wurde, ist jedes ein-

zelne Wort mit einer Pause abgesetzt und wird klar und deutlich artiku-

liert. Intonation und Betonung sind ebenfalls überdeutlich und hyperkor-

rekt.  

Eine zweite Audiodatei wurde einer Videoreihe des Klett-Verlags13 für 

Deutschlernende entnommen. Hierbei handelt es sich, um Cauldwells 

Metapher zu verwenden, um eine Gartensprache. Die Wörter werden 

zwar korrekt artikuliert, aber nicht mehr durch Pausen voneinander ge-

trennt, sodass die verschiedenen rhythmischen Gruppen deutlich wahr-

 
12 Es handelt sich um einen Ausschnitt aus einem Youtube-Video von Hallo Deutschschule: 

https://www.youtube.com/watch?v=5ptmC5GWaqg&t=40s (19.04.2021). Zum Bearbei-
ten der Audiodateien wurde die Software Audacity (https://www.audacityteam.org/) ver-
wendet. 

13 Der Episode wurde ein Ausschnitt aus den ersten 11 Sekunden entnommen: 
https://www.youtube.com/watch?v=hOL-eNX6R8c (21.04.2021). 

https://www.youtube.com/watch?v=5ptmC5GWaqg&t=40s
https://www.audacityteam.org/
https://www.youtube.com/watch?v=hOL-eNX6R8c


Zur Entwicklung einer rezeptiven prosodischen Kompetenz in der Fremdsprache Deutsch 

81 

nehmbar sind. Obwohl Intonation und Akzentuierung natürlicher wir-

ken, lässt sich die Sprache nicht mit spontanem, frei formuliertem Spre-

chen vergleichen.  

Im Anschluss wurde eine Audiodatei aus dem Backbone-Korpus14 ausge-

wählt, in der eine spontane, hypoartikulierte Sprache verwendet wird, die 

der „Dschungelsprache“ entspricht. Sie weist alle Merkmale eines 

„schnellen, undisziplinierten und ungeordneten Sprechens“ (Cauldwell 

2018: 13) auf.  

In allen Audiodateien ging es um die persönliche Vorstellung (Name, Al-

ter, Wohnort, Beruf usw.). Da es sich bei den Studierenden um Null-An-

fänger handelte, war es notwendig, Audiodateien auszusuchen, die zu-

mindest grammatikalische und lexikalische Strukturen enthielten, die 

den Studierenden bereits bekannt waren. Alle Audiodateien wiesen eine 

durchschnittliche Länge von 20 Sekunden auf. 

Die Bewusstmachungsaufgaben bestanden darin, die verschiedenen Au-

diodateien nacheinander anzuhören und für jede den Grad der Verständ-

lichkeit anzugeben. Jede Audiodatei wurde dann ein zweites Mal abge-

spielt, wobei die Studierenden das Gesagte rekonstruieren mussten und 

dabei die Möglichkeit hatten, sich Notizen zu machen. Anschließend soll-

ten die Studierenden die Audiodatei nennen, die für sie am schwierigsten 

zu verstehen war, und die Sprachmerkmale angeben, die das Verstehen 

erschwert hatten. Des Weiteren sollten sie beschreiben, in welcher Weise 

die Audiodatei ihre Stimmung im Falle eines Hörverstehenstests beein-

flussen würde. 

Dabei ergab sich, dass alle Lernenden in der Lage waren, die ersten zwei 

Audiodateien zu verstehen und zu dekodieren. In beiden Fällen konnten 

sie den gesamten Hörtext auf Deutsch transkribieren oder sich dazu No-

tizen auf Italienisch machen, ohne dass Informationen verloren gingen. 

Die Audiodatei mit einem Auszug aus dem Backbone-Korpus wurde von 

 
14 Das pädagogische Korpus Backbone – http://webapps.ael.uni-tuebingen.de/backbone-se-

arch/faces/search.jsp (19.04.2021) – wurde für den CLIL-Unterricht (d.h. das Unterrich-
ten eines Sachfaches in einer Fremdsprache) erstellt. Obwohl der Zweck des Korpus ein 
anderer ist, ist die vorfindliche Sprache sehr nützlich für die Didaktik des Hörverstehens, 
da sie in ihrer Spontansprachlichkeit die Realität der gesprochenen Umgangssprache re-
präsentiert. Außerdem bietet das Korpus eine große Vielfalt an Sprechenden aus ver-
schiedenen deutschsprachigen Ländern.  

http://webapps.ael.uni-tuebingen.de/backbone-search/faces/search.jsp
http://webapps.ael.uni-tuebingen.de/backbone-search/faces/search.jsp
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den meisten Teilnehmenden nur global verstanden. Viele waren in der 

Lage, den Namen, das Alter, die Herkunft und den Wohnort zu verstehen, 

aber niemand konnte, auch beim zweiten Hören nicht, den Beruf verste-

hen. Als Gründe, die von den Studierenden für das Nichtverstehen der 

Audiodatei angegeben wurden, nannten 90 % die Sprechgeschwindigkeit 

und die Lautstärke der Stimme, 70 % das Fehlen von Pausen, 60 % die 

Aussprache des Sprechers und 50 % die Reduktionsphänomene.  

Die Stimmung wurde von den Teilnehmern bei der dritten Audiodatei 

negativ bewertet. Dies erklärt möglicherweise, warum es immer noch 

eine große Zurückhaltung bei Lehrkräften gibt, authentisches mündli-

ches Material im DaF-Unterricht einzusetzen. Da es sich um eine stark 

hypoartikulierte Sprache mit Reparatur-, Zögerungs- und Reduktionsphä-

nomenen handelt, kann sie bei den Lernenden Unzufriedenheit und 

Frustration verursachen.  

4.3 Übungs- und Kontrollphase 

Die Übungsphase wurde regelmäßig zu Beginn, während oder am Ende 

eines jeden Treffens durchgeführt. Für das Hörtraining wurden 20 bis 30 

Minuten angesetzt, einschließlich einer abschließenden Reflexionsphase. 

Bei den eingesetzten Mikro-Hörübungen handelte es sich um Eintauch-, 

Diskriminations- und Identifikationsübungen (Dieling/Hirschfeld 2000: 

49-54) oder um Mischformen, die mit einer Progression vom leichtesten 

zum anspruchsvollsten Schwierigkeitsgrad präsentiert wurden. Darüber 

hinaus ist anzumerken, dass versucht wurde, die Übungsarten so stark 

wie möglich zu variieren, um das Interesse und die Motivation der Ler-

nenden aufrecht zu erhalten.  

Jede Übungseinheit des Hörtrainings wurde nach dem von Cauldwell 

(2018: 148) vorgeschlagenen „botanischen Spaziergang“ organisiert. Der 

Spaziergang besteht aus drei Schritten, in denen jeweils zwei verschie-

dene Arten von Mikro-Hörübungen durchgeführt werden, wie im Folgen-

den erläutert wird.  

Im ersten Schritt (Abb. 3) wurden die Lernenden angeleitet, sich den Hör-

text in „Zitatform“ (Field 2008: 141) anzuhören, wobei sie zwei auditive 

Dekodierungsübungen ausführen sollten.  
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Abb. 3: Überblick über die Mikro-Hörübungen des ersten Schritts der Unter-
richtseinheit zum Schwerpunkt-Thema „Beruf“.  

In Übung 1a ging es darum, die akzentuierte Silbe zu markieren. Aus der 

Übungsvorlage ist ersichtlich, dass die Wörter bereits in Silben getrennt 

sind, sodass sich die Studierenden beim Hören nur noch auf die Wahr-

nehmung und Markierung der betonten Silbe konzentrieren mussten. In 

der Übung 1b wurden die Studierenden aufgefordert, für jedes rhythmi-
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sche Muster den entsprechenden Beruf anzugeben, entweder mit oder 

ohne Artikel.15  

Im zweiten Schritt (Abb. 4) hörten die Teilnehmenden eine weitere Audi-

odatei und mussten Dekodierungsübungen ausführen. Die erste Übung 

(2a) zielte darauf ab, dass die Studierenden die Wörter ihrer Reihenfolge 

nach identifizieren und nummerieren mussten. In der zweiten Übung 

(2b) sollten die Lernenden Inhaltswörter und Funktionswörter16 erken-

nen und voneinander unterscheiden. Diese zweite Übung ist entschei-

dend für das Verständnis der prosodischen Akzentuierung bzw. Satzak-

zentuierung, da Satzakzente in der Regel auf Inhaltswörter fallen, wäh-

rend Funktionswörter üblicherweise unbetont sind.17 

 

 
15 Am Beispiel des ersten Wortes der Übung 1a würde das rhythmische Muster des Paares 

Substantiv plus Artikel („der Anwalt“) aus dem Wechsel von unbetonter, betonter und 
unbetonter Silbe (hm HM hm) bestehen und sollte daher in das vierte Kästchen der 
Übung 1b geschrieben werden. Das Wort „Anwalt“ (HM hm) ohne Artikel sollte dagegen 
in das erste Kästchen geschrieben werden, da es nur aus der Kombination einer betonten 
und einer unbetonten Silbe besteht. 

16 Unter Inhaltswörtern werden hier lexikalische Elemente wie Substantive, Verben, Zahl-
wörter, Adjektive und Adverbien verstanden (Bühler 1934: 281), während Funktionswör-
ter grammatische Elemente wie Artikel, Präpositionen, Konjunktionen, Partikeln, Modal- 
und Hilfsverben sowie Deiktika darstellen. 

17 Ausnahmen hiervon sind emphatische und kontrastive Akzente (Missaglia 2015: 31-32). 
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Abb. 4: Überblick über die Mikro-Hörübungen des zweiten Schritts der Unter-
richtseinheit. 

Jeder botanische Spaziergang endete mit einem abschließenden Schritt, 

in dem Audiomaterial aus authentischen mündlichen Quellen18 verwen-

det wurde. Die Besonderheit dieser Audiodateien ist, dass sie kurz sind 

(jeweils zwischen 5 und 10 Sekunden) und den gleichen Wortschatz der 

ersten beiden Dateien enthalten, jedoch in einem authentischen situati-

ven Kontext erfolgen.  

In diesem letzten Schritt (Abb. 5) mussten die Lernenden die letzten bei-

den Dekodierübungen (3a) und (3b) durchführen, wobei eine der Übun-

gen aus einer orthographischen Transkription bestand.  

Aus der Übungsvorlage ist ersichtlich, dass es sich bei der Aufgabe 3b um 

eine Lückenübung handelt, bei der je nach Niveau der Teilnehmer eine 

unterschiedliche Anzahl von Wörtern getilgt werden kann. Alternativ 

können Hörübungen vorgenommen werden, in denen nur Inhalts- oder 

Funktionswörter entfernt werden, um die Lernenden daran zu gewöh-

nen, nicht nur Inhaltwörter wahrzunehmen, die normalerweise akzentu-

iert und daher deutlich und genau artikuliert werden, sondern auch Funk-

tionswörter, die häufig Reduktionsphänomene aufweisen (vgl. Field 2008: 

197). 

 
18 Damit sind Korpora gesprochener Sprache wie FOLK (Forschungs- und Lehrkorpus ge-

sprochenes Deutsch), Backbone und die Plattform Gesprochenes Deutsch oder Podcasts oder 
Online-Videoserien gemeint. Letztere wurden nur als Tonspur abgespielt.  
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Die sprachlichen Überlegungen im Anschluss an die Übungsphase wa-

ren für die Studierenden auch für die Erweiterung ihres Grundwortschat-

zes und ihrer Grammatikkenntnisse von Bedeutung. Die in Abb. 5 darge-

stellten Übungen haben ihnen gezeigt, dass es mehr Möglichkeiten gibt, 

jemanden nach seiner Berufstätigkeit zu fragen, als nur mit der struktu-

rierten, vom Lehrwerk vorgegebenen Frage „Was sind Sie von Beruf?“ 

und der darauffolgenden Antwort „Ich bin … von Beruf“. Einige Merk-

male der gesprochenen Sprache, etwa die häufig vorkommende Elision 

der Verbendung der ersten Person Singular („ich hab“, „ich sag“) in den 

ersten zwei Transkriptionen der Übung 3b (Fiehler 2016: 1213), wurden 

den Studierenden durch die Transkription der Audiodatei bewusst. Die 

Arbeit am Transkript hat auch dazu beigetragen, grammatikalische As-

pekte einzuführen, wie z.B. das Thema der indirekten Fragen, das in der 

Transkription des zweiten Satzes der Audiodatei Nr. 2 („Was glaubst du 

denn, was ich mache?“) deutlich wird. 

Die Transkriptionen spielten zusammen mit den Übungsblättern zur 

Sprachreflexion für das Hörtraining eine entscheidende Rolle. An den 

dritten Schritt der Übungsphase schloss sich nämlich immer eine Refle-

xionsphase an, in der die Lernenden mit Hilfe eines Übungsblattes (s. 

Abb. 6) aufgefordert wurden, ihre Dekodierschwierigkeiten im Detail zu 

betrachten und aus einer kontrastiven Perspektive zu analysieren 

(Hirschfeld 2019; Missaglia 2009). 
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Abb. 5: Überblick über die Mikro-Hörübungen des dritten Schritts der Unter-
richtseinheit. 
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Abb. 6: Arbeitsblatt zur Sprachreflexion der Unterrichtseinheit zum Schwer-
punkt-Thema „Beruf“ (deutsche Übersetzung der italienischen Original-Version; 
M.M.) 
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5 Schlussfolgerungen 

Das Evaluierungsgespräch mit dem gesamten Kurs ergab, dass diese Un-

terrichtssequenz für die Lernenden eine positive Erfahrung war. Das Hör-

training wurde als besonders gelungen und die behandelten Themen auf 

der einen Seite als anstrengend und anspruchsvoll, auf der anderen Seite 

aber auch als lernfördernd und realitätsnah empfunden.  

Diese Unterrichtssequenz hat auch gezeigt, wie wichtig es ist, die Studie-

renden einem Hörtraining zu unterziehen, das regelmäßig und mit au-

thentischem Material durchgeführt wird. Der Einsatz neuer Übungsfor-

men zur Unterstützung von Hörverstehensaktivitäten hat sich als vorteil-

haft erwiesen. Er hilft den Lernenden dabei, ihre Wahrnehmungsleistung 

in der Fremdsprache zu verbessern und gleichzeitig den Stress zu redu-

zieren. Der Grund dafür liegt u.a. darin, dass die angebotenen Übungen 

den Charakter einer Hilfestellung hatten und das Hören vorbereiten und 

begleiten sollten. Auf diese Weise stand nicht mehr die Kontrolle bzw. 

das Überprüfen von Wissen im Vordergrund. 

Ein weiterer Vorteil bot das schrittweise Vorgehen unter Berücksichti-

gung der Progression. Die Studierenden wurden nicht unmittelbar mit 

authentischen und spontanen Äußerungen konfrontiert, sondern ihnen 

wurde Zeit eingeräumt, ihre Dekodiertechniken zu verfeinern, und zwar 

anhand von Audiodaten, die ihnen einen geringeren Aufwand abverlang-

ten (Vandergrift/Goh 2012: 161). Die Übereinstimmung des Wortschat-

zes aller drei Audiodateien ermöglichte es außerdem, zahlreiche lexikali-

sche Strukturen zu erlernen und zu festigen, wodurch die Lernenden im 

dritten Teil ihre Übung sehr effektiv bearbeiten konnten.  

Ein solches Hörtraining hängt jedoch von vielen Faktoren ab wie z.B. von 

der Lehrkraft, der Unterrichtssituation, dem Lernort, dem Sprachniveau 

der Teilnehmenden, der individuellen Motivation und der Zielgruppe. 

Gerade was die Zielgruppe angeht, ermöglicht eine muttersprachlich ho-

mogene Teilnehmergruppe eine kontrastive Perspektive, die bei hetero-

genen Gruppen nicht immer möglich ist. 

Es sollte auch darauf hingewiesen werden, dass die Einbeziehung des 

Hörtrainings ab der Stufe A1 das Potential hat, einer fehlerhaften Aus-

sprache vorzubeugen, da die Dekodierung und die Entwicklung eines 

phonetischen Gehörs grundlegende Bestandteile des Aussprachetrai-
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nings sind (Grimm/Gutenberg 2013: 127). Dies ist auch der Grund, wa-

rum in der alltäglichen Unterrichtspraxis das Hörtraining oft nur in Kur-

sen zur Aussprache enthalten ist.  

Der vorliegende Beitrag ist als Anlass zu verstehen, sich in der DaF-Di-

daktik intensiver mit der auditiven Dekodierung zu beschäftigen. Die 

Schulung des Hörverstehens im Allgemeinen und die der Prosodie im 

Besonderen nimmt an Schulen und Universitäten immer noch eine 

Randstellung ein. Was allerdings die größten Verstehensschwierigkeiten 

im Laufe eines Gesprächs hervorruft, sind Interferenzen prosodischer Art 

(vgl. Hirschfeld 1994). Das lässt den Schluss zu, dass das Gehör erwach-

sener Lernender in der Wahrnehmung von Akzentuierung, Rhythmus 

und Intonation geschult werden muss, da die Perzeption von Elementen 

suprasegmentaler Natur unabdingbare Voraussetzungen für das Verste-

hen und die anschließende Produktion der gesprochenen Fremdsprache 

sind.  
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Mikro-Hörübungen in der Praxis – Materialien für den Präsenzun-
terricht und Online-Lerneinheiten der Virtuellen Hochschule Bayern 

Iris Gruber-La Sala 

Der vorliegende Aufsatz richtet sich vor allem an DaF-Lehrende, für die 

er Anregungen zur Frage bieten möchte, wie Mikro-Hörübungen in der 

DaF-Unterrichtspraxis im universitären Kontext eingesetzt werden kön-

nen. Dies geschieht zunächst ganz generell, indem die Frage der Bedeu-

tung von Mikro-Hörübungen erörtert wird, und in der Folge konkret, in-

dem anhand zweier am Sprachenzentrum der FAU Erlangen realisierter 

Projekte im Detail gezeigt wird, wie ein intensives Hörtraining für Stu-

dierende gestaltet werden kann. Dabei steht stets das Hören spontan ge-

sprochener Sprache im Vordergrund. Zudem wird auf die Unterschiede 

von Lernsettings (autonomes Lernen online und Lernen in der Gruppe 

im Präsenzunterricht) eingegangen.  

Schlagwörter: Hörverstehen; spontan gesprochene Sprache; authentische Mate-

rialien; Mikro-Hörübungen; autonomes Online-Lernen; Präsenzunterricht 

This paper is primarily aimed at teachers of German as a Foreign Lan-

guage who are interested in investigating how to integrate micro listening 

tasks in a university teaching context. The paper first discusses the nature 

and benefits of micro listening exercises in general. It then describes in 

detail how micro listening can be implemented, using two projects carried 

out at the Language Center at FAU Erlangen as examples. In this type of 

training, the focus is always on listening to spontaneously spoken lan-

guage. The paper also discusses differences in learning environments and 

modes of delivery (online and in-person). 

Key Words: Listening Comprehension; Spontaneous Spoken Language; Au-

thentic Material; Micro Listening; Autonomous Online-Learning; In-Person 

Teaching 
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1 Was sind Mikro-Hörübungen, und warum sind sie für den Fremdspra-

chenunterricht interessant? 

1.1 Hörverstehen und Phonetik im regulären Fremdsprachenunterricht 

Ein Blick in gängige1 Lehrwerke für Deutsch als Fremdsprache zeigt, dass 

das Hörverstehen auf allen Niveaustufen zwar eine ebenso wichtige Rolle 

zu spielen scheint wie die anderen Fertigkeiten, jedoch nur selten anders 

als im klassischen Testformat eingesetzt wird: Lernende sollen von Ni-

veau A1 an in der Lage sein, Schlüsselbegriffe als solche wahrzunehmen 

und zu verstehen und – möglichst während nur einmaligen Hörens – 

Multiple-Choice-Fragen zum Inhalt zu beantworten. Das ist insofern nach-

vollziehbar, als Lernende mit diesen Lehrwerken den vom Gemeinsamen 

Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GER) vorgegebenen Wort-

schatz kennenlernen und erarbeiten sowie sich gezielt auf genormte Ni-

veaustufentests verschiedenster Institutionen vorbereiten sollen. Lehr-

kräfte, die ihre Teilnehmer*innen möglichst rasch auf eine möglichst 

hohe Niveaustufe bringen müssen, können sich zudem oftmals gar nicht 

die Zeit nehmen, über den Lehrwerkrand hinaus spezielle Fertigkeiten 

auf spezielle Art zu trainieren. So bleibt – auch das ist den verschiedenen 

Lehrwerkskonzeptionen häufig anzusehen – auch nur in stark einge-

schränktem Maße Raum für Übungen im Bereich der Phonetik und Pho-

nologie2.  

Hier setzt die Methode der Mikro-Hörübungen an, die vom reinen Testen 

der Hörverstehenskompetenzen weggeht und das Üben derselben durch 

einen Blick auf Detail-Phänomene der gesprochenen Sprache in den Vor-

dergrund stellt. 

 
1  Damit sind vor allem Lehrwerke gemeint, mit denen die Autorin selbst im Laufe der letz-

ten Jahre im Unterricht Erfahrungen gemacht hat, wie beispielsweise Funk/Kuhn 2013, 
Koithan/Schmitz/Sieber/Sonntag 2017, Krenn/Puchta 2015, Niebisch/Penning-Hiem-
stra/Specht/Bovermann/Pude/Weers 2018, Perlmann-Balme/Schwalb/Matussek 2014, 
Sander/Daniels/Köhl-Kuhn/Bauer-Hutz/Mautsch/Tremp Soares 2012. 

2  Häufig sind Übungen zu Phonetik und Phonologie beispielsweise in den Arbeitsbuch-
Bereich ausgelagert. Sie stellen so in jeder Lektion einen eigenen Bereich „Aussprache“ 
dar, der aber meistens sehr knapp gehalten ist. Erklärungen fehlen oft gänzlich.  
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1.2 Mikro-Hörübungen 

Unter „Mikro-Hörübungen“ (im Folgenden MHÜ) werden spezielle Trai-

ningsformate für die Entwicklung der fremdsprachlichen Hörverstehens-

kompetenz verstanden. Meistens handelt es sich um kurze, aber intensive 

Trainingseinheiten, welche auf die lautliche Substanz des Gehörten fo-

kussieren und damit traditionelle Hörverstehensübungen ergänzen (vgl.; 

Dietz 2017: 111-112, Dietz 2021: 73; Field 2008: 88). 

Der Vorgang des Hörverstehens ist, wie jede andere sprachliche Hand-

lung, eine „komplexe mentale Aktivität, [...], bei der – zumindest bei Mut-

tersprachlern – meist hochautomatisierte Abläufe stattfinden“ (Dietz 

2013: 23). Hierbei handelt es sich einerseits um sprachlich-formale Deko-

dierprozesse (beim Hören sind das vor allem das Identifizieren von Pho-

nemen, das Erkennen von Wort- und Satzgrenzen, das Wahrnehmen und 

Dekodieren von Intonationsmustern etc.) (vgl. Field 2008: 115), anderer-

seits um Prozesse des inhaltlichen Verstehens (z.B. Aktivieren von Welt-

wissen, Erkennen eines inhaltlichen Zusammenhangs etc.) (117). 

Diese Prozesse, die Muttersprachler*innen bei einer gelungenen Kom-

munikation gar nicht bewusst werden, bereiten beim fremdsprachlichen 

Hören durchaus Schwierigkeiten. Auf der Ebene der Dekodierprozesse 

sind dies beispielsweise Phänomene der Koartikulation, der Elision oder 

auch Aussprachevarianten. So kann es vorkommen, dass L2-Lernende 

ihnen bekannte Wörter bei undeutlicher Aussprache nicht erkennen. Des 

Weiteren ist es für L2-Lernende wesentlich schwieriger, grammatische 

und inhaltliche Informationen gleichzeitig zu verarbeiten, was daran 

liegt, dass die Verarbeitungs- und Speicherkapazität in der Fremdsprache 

geringer ist als in der Muttersprache (vgl. Dietz 2013: 24-25). Auf der 

Ebene des inhaltlichen Verstehens ist davon auszugehen, dass L2-Ler-

nende größere Schwierigkeiten damit haben, beim Dekodieren entstan-

dene Lücken durch Kontext- und/oder Weltwissen zu füllen (24). Um die-

sen Schwierigkeiten entgegenzuwirken, ist das Hörverstehen einer der 

integralen Bestandteile des Fremdsprachenunterrichts – und MHÜ sind 

eine gewinnbringende Ergänzung für diesen Unterricht. 
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2 Zwei Projekte zur Fertigkeit des Hörverstehens am Sprachenzentrum der 

FAU Erlangen-Nürnberg 

In der glücklichen Situation, bei der Durchführung von Deutschkursen 

für internationale Studierende im universitären Kontext sehr wohl über 

Zeit und Ressourcen für gezielte Trainings im Bereich Hören und Pho-

netik zu verfügen und auch in der Überzeugung, dass solches Üben für 

die Lernenden des Deutschen als Fremdsprache langfristig eine sinnvolle 

Ergänzung zum klassischen Testtraining darstellt, sind in den vergange-

nen Jahren am Sprachenzentrum der Friedrich-Alexander-Universität 

(FAU) verschiedene Materialien entstanden.  

Im Folgenden werden zwei Projekte3 vorgestellt und verglichen: erstens 

die im Zuge eines internen Projektes entstandene Materialsammlung für 

spezielle Hörverstehens-Kurse als Teil des Lernangebots für internatio-

nale Studierende auf der Niveaustufe B14 sowie zweitens Online-Lernein-

heiten zum Hörverstehen im Rahmen des SMART-vhb-Projektes der Vir-

tuellen Hochschule Bayern (vhb)5. Dabei wird besonders auf die Rolle von 

MHÜ fokussiert. Anhand eines konkreten Beispiels werden die unter-

schiedlichen Anwendungsmöglichkeiten für das autonome Online-Trai-

ning und den klassischen, geleiteten Präsenzunterricht einander gegen-

übergestellt.  

2.1 Materialien für den Präsenzunterricht  

Ziel des ersten Projektes, an dem ich zusammen mit meinem Kollegen 

Uwe Durst6 gearbeitet habe, war es, für Hörverstehenskurse auf den Ni-

veaustufen B1.1 und B1.2 jeweils im Umfang eines zweistündigen Se-

 
3  An einem dritten Projekt arbeitet eine weitere Kollegin, Heidi Daumer-Hirschmann. Sie 

hat in semestertragenden Online-Kursen für das Open-vhb-Programm zwei Hörverste-
hens-Kurse realisiert, die mit einem Fokus auf authentischen Audios und Videos eben-
falls zahlreiche Mikro-Hörübungen enthalten. Das aktuelle Open-vhb-Programm ist all-
gemein zugänglich über https://open.vhb.org (13.06.2021).  

4  Projektlaufzeit zwei Semester: SoSe 2017 und WS 2017/18 
5  Projektlaufzeit drei Semester: SoSe 2019 bis SoSe 2020; die Lerneinheiten sind für Stu-

dierende und Mitglieder der Universitäten und Hochschulen in Bayern zugänglich über 
https://smart.vhb.org (13.06.2021). 

6  …, bei dem ich mich an dieser Stelle für all die guten Ideen, das bereitwillige Zur-Verfü-
gung-Stellen von Materialien sowie die Korrekturarbeit an diesem Artikel bedanke. 

https://open.vhb.org/
https://smart.vhb.org/
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mesterkurses Hörverstehensmaterialien zu spontan gesprochener Spra-

che zu erstellen, in denen MHÜ systematisch eingesetzt werden. Da-

durch sollen die Kursteilnehmer*innen ihre Hörverstehenskompetenzen 

in kleinen Schritten trainieren und verbessern sowie lernen, phonologi-

sche Besonderheiten des Deutschen bewusst wahrzunehmen. Die neu 

entwickelten Materialien wurden gleichzeitig im Unterricht7 erprobt.  

2.1.1 Spontan gesprochene Sprache in Kursen mit Studierenden 

Der Fokus der Audiodateien und ihrer Didaktisierungen liegt auf spon-

tansprachlichen Äußerungen. Dies scheint für die Niveaustufe B1 beson-

ders wichtig, weil Studierende sich auf diesem Level vermehrt mit alltags-

sprachlichen Handlungen auseinandersetzen und in allen möglichen, 

auch komplexeren Situationen auf Deutsch kommunizieren. Dazu müs-

sen sie in der Lage sein, sich nicht nur selbst spontan zu äußern, sondern 

auch spontane Äußerungen verschiedenster Sprecher*innen zu verste-

hen. Dies im geschützten Unterrichtsrahmen zu versuchen, soll den Teil-

nehmenden Sicherheit geben und sie zum aktiven Gebrauch der deut-

schen Sprache im studentischen und privaten Alltag motivieren. 

Der GER sieht für den Bereich Hörverstehen auf Niveau B1 zwar die 

Kompetenz vor, „unkomplizierte Sachinformationen über gewöhnliche 

alltags- oder berufsbezogene Themen [zu] verstehen und dabei die Haupt-

aussagen und Einzelinformationen [zu] erkennen“, dies jedoch nur, „so-

fern klar artikuliert und in einer vertrauten Varietät gesprochen wird“ 

(GER 2020: 59). Auch Gesprächen anderer können Lernende laut GER 

folgen, „sofern deutlich artikuliert und in Standardsprache oder in einer 

vertrauten Varietät gesprochen wird“ (60). In Tonaufnahmen, auch „Ge-

schichten und anderen Erzählungen (z.B. in der Schilderung eines Ur-

laubs)“ können Lernende „Hauptpunkte und wichtige Details verstehen, 

sofern langsam und deutlich gesprochen wird“ (63). Spontan gespro-

chene Sprache, wie sie den Lernenden im Zielland in alltäglichen Situa-

tionen begegnet, ist für gewöhnlich gerade nicht langsam und deutlich. 

Außerdem ist sie gekennzeichnet durch lexikalische und syntaktische Be-

sonderheiten wie etwa Satzabbrüche, Wiederholungen, Selbstkorrektu-
 

7  Kurse: „Hörverstehen B1.1“ und „Hörverstehen B1.2“, beide im SoSe 2017 und im WS 
2017/18 im Rahmen der studienbegleitenden Deutschkurse für internationale Studie-
rende am Sprachenzentrum der FAU Erlangen 
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ren, Ellipsen, Gesprächs- und Modalpartikeln und anderes mehr. Die Be-

schäftigung mit diesen Phänomenen sollte Teil eines intensiven Hörver-

stehenstrainings sein, um den Studierenden diese Strukturen bewusst zu 

machen und so das Hörverstehen zu verbessern. 

Erfahrungsgemäß kann unsere Zielgruppe entgegen den Empfehlungen 

des GER von Beginn an mit Phänomenen der gesprochenen Sprache und 

mit dem Verstehen von Details konfrontiert werden, ja, sprachlernge-

wohnte Studierende zeigen daran8 sogar oft besonderes Interesse.  

2.1.2 Audios 

Im Laufe der Projektarbeit wurden einerseits passende Aufnahmen aus 

dem Internet9 ausgewählt und didaktisiert, andererseits eigene Audioda-

teien erstellt und bearbeitet. In diesen sprechen die Sprecher*innen zu-

meist monologisch, manchmal auch im Dialog, über verschiedene All-

tagssituationen. Die Texte sind von unterschiedlicher Länge, die Spre-

cher*innen sind zwischen 10 und 60 Jahre alt, unterschiedlicher regiona-

ler Herkunft und sprechen mit leicht regiolektaler Färbung. Die Themen 

waren frei gewählt, die Sprechsituation sollte so spontan und natürlich 

wie möglich sein. Um zu starke dialektale Färbungen sowie komplexe le-

xikalische und grammatische Strukturen zu vermeiden, waren die Spre-

cher*innen über den Zweck der Aufnahmen informiert. 

2.2 Das SMART-vhb-Projekt 

2019 und 2020 konnten einige der Materialien aus dem Ursprungsprojekt 

für Online-Lerneinheiten auf der SMART-vhb-Plattform weiterentwickelt 

werden. Die Vorgabe lautete hier, mithilfe von H5P-Software10 in sich ge-

schlossene und sowohl von Studierenden autonom zu bearbeitende wie 

 
8  Erfahrungsgemäß liegt dieses Interesse häufig im Bereich von Gesprächspartikeln und 

regionalen Varianten von Wortschatz und Aussprache.  
9  Hauptquellen waren die Seiten Audiolingua: https://audio-lingua.eu (13.06.2021) sowie 

Deutsche Welle: https://www.dw.com/de/deutsch-lernen/s-2055 (13.06.2021). 
10 https://h5p.org (13.06.2021). 

https://audio-lingua.eu/
https://www.dw.com/de/deutsch-lernen/s-2055
https://h5p.org/
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auch von Lehrkräften im Unterricht einsetzbare Online-Lerneinheiten 

von 45 Minuten zu erstellen.11  

Für die Einheiten im Bereich Hörverstehen wurden ausschließlich eigene 

Audiodateien erstellt und verwendet, was hauptsächlich auf urheberrecht-

liche Gründe zurückzuführen ist. Wie im zuvor beschriebenen Projekt 

sprechen die Sprecher*innen auch hier über Alltagssituationen in Form 

von Monologen, kurzen Berichten oder auch Gesprächen von zwei oder 

mehr Personen; die Texte sind von erwachsenen Muttersprachler*innen 

aus verschiedenen Teilen des deutschsprachigen Raumes spontan ge-

sprochen, die Länge variiert. Es entstanden Audiodateien von unter-

schiedlichen Schwierigkeitsgraden, weshalb die Bandbreite an Niveaustu-

fen (A2 bis C1) der Online-Einheiten größer ist als die der Präsenzkurse.  

2.3 Zur Rolle der Mikro-Hörübungen 

Wie lässt sich die Fähigkeit des Verstehens von Inhalten trainieren und 

verbessern? Das geschieht in unseren Materialien einerseits durch ge-

zielte Wortschatz- und Grammatikübungen, aber auch durch Übungen, 

die sich auf die Dekodierprozesse konzentrieren – eben Mikro-Hörübun-

gen. Natürlich besteht der Unterricht – das gilt sowohl für die Präsenz-

Semesterkurse als auch für die 45-Minuten-Lerneinheiten auf der VHB-

Plattform – nicht ausschließlich aus MHÜ. Inhaltliche Aspekte und tra-

ditionelle Hörverstehensübungen (Globalverstehen, Detailverstehen, 

Multiple-Choice-Aufgaben etc.) haben ebenfalls ihren Platz. 

2.3.1 Aufbau der Übungseinheiten 

Den Aufbau einer Übungseinheit, die MHÜ miteinschließt, erläutert 

Dietz (2013: 28) wie folgt:  

i. Vorentlastung z. B. in Bezug auf Thematik, Textsorte, ausgefallenen 

Wortschatz  

 
11 Das Gesamtprojekt enthält nicht nur Übungen zum Hörverstehen, sondern Trainings-

einheiten für alle Fertigkeiten und alle Niveaustufen. Ich beschränke meine Ausführun-
gen hier jedoch selbstverständlich auf den Bereich Hörverstehen und auch hier nur die 
von mir und meinem Kollegen Uwe Durst erstellten Einheiten, die Mikro-Hörübungen 
mit einbeziehen, vor allem die Einheiten „DaF, B1, HV, Arbeit Teil 1 und Teil 2“ im 
Smart-vhb-Repositorium. 
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ii. Einmalige Präsentation des Gesamttextes mit Aufgaben zum Global-

verstehen 

iii. Einzelne Sinnabschnitte: 

a. Zuerst Übungen zu formalen Aspekten (Funktionswörter, Detail-

verstehen, Wortschatz, spontansprachliche Charakteristika …)  

(= eigentliche MHÜ) 

b. Dann Übungen zum Inhalt12 

An diesen Aufbau haben wir uns bei der Erstellung vor allem der Online-

Materialien nicht immer gehalten, und zwar hauptsächlich, weil 45 Mi-

nuten-Einheiten dafür oft zu kurz sind. Wer einmal versucht hat, eine nur 

ein- bis-zweiminütige Aufnahme eines spontanen Sprechers nach dem 

genannten Schema zu didaktisieren, wird wissen, was damit gemeint ist: 

Meistens sind solche Aufnahmen schier unerschöpfliche Quellen für 

sprachliche Details, die man den Lernenden näherbringen könnte. 

Gleichzeitig muss aber die Aufmerksamkeit dieser Lernenden für 45 Mi-

nuten oder auch darüber hinaus gesichert sein, damit diese die Online-

Einheit erfolgreich zu Ende bringen und nicht nach 10 Minuten frustriert 

abbrechen. Das scheint ganz generell (auch für die reguläre Unterrichts-

praxis) ein wichtiger Punkt für alle zu sein, die MHÜ in der Unterrichts-

praxis einsetzen wollen: So interessant die phonetischen Aspekte, Beto-

nungen, regionalen Varianten und Vieldeutigkeiten im Detail für die 

sprachlichen Phänomenen stets zugeneigten Lehrpersonen auch sein 

mögen, heterogene Studierendengruppen mit Teilnehmer*innen aus 

verschiedensten Kulturen und Fachbereichen sehen das nicht immer ge-

nauso und verlieren, wenn die Lehrkraft es übertreibt, bisweilen auch die 

Lust an der Beschäftigung mit den Inhalten. Diese Erfahrung haben wir 

auch in den Semesterkursen zum Hörverstehen gemacht. Eine sinnvolle 

 
12 Die Schritte i) und ii) gehören nach Dietz zum Standardinventar einer Hörverstehens-

Übungseinheit (vgl. Dietz 2013: 28). Es kann jedoch gute Gründe geben, auf eine Vorent-
lastung bzw. die Präsentation des Gesamttextes zu verzichten und direkt mit dem Hörbei-
spiel einzusteigen, etwa bei sehr kurzen und einfachen Hörtexten oder im Kurs bereits 
bekannten Themenkomplexen (der zweite und dritte Hörtext zu einem Thema). Eine Al-
ternative kann es auch sein, den Lernenden zu Beginn nur einen Satz aus dem Hörtext, 
sozusagen als Vorentlastung, zu präsentieren, diesen mehrmals zu hören, Detailverste-
hen abzusichern und Hypothesen zum Inhalt des Gesamttextes aufstellen zu lassen. 
Manche Texte eignen sich vielleicht auch aus inhaltlichen Gründen nicht zur Gesamtprä-
sentation vorab. Man denke hier an Rätsel, Scherzfragen, Texte mit überraschenden Wen-
dungen etc.  
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Auswahl der zu bearbeitenden Aspekte einer Audioaufnahme ist also zu-

meist erfolgversprechender als der Anspruch, die gesamte Aufnahme in 

all ihren Facetten erschließen zu wollen.  

Die von uns erstellten Online-Lerneinheiten starten meistens mit der Prä-

sentation des Gesamttextes, die „Vorentlastung“ erfolgt hauptsächlich 

über Bilder. Das hat zeitliche und praktische Gründe: 45-Minuten-Einhei-

ten erlauben keine langen Einführungen, und die Themen sind – bis auf 

wenige Ausnahmen – so gewählt, dass man das nötige Vorwissen und 

einen bestimmten Grundwortschatz auf der jeweiligen Niveaustufe vo-

raussetzen kann.13 Wo das nicht so ist, haben wir aber durchaus auch Tex-

timpulse, Vokabelkarten und anderes eingebaut, um zum Thema hinzu-

führen.14 In den Präsenzkursen fällt die Vorentlastung durchaus zeitauf-

wändiger aus, etwa durch Laufdiktate, Wortschatzarbeit, Bildimpulse u.a.  

Die nach dem einmaligen Hören der gesamten Aufgabe (Schritt ii.) erfol-

gende Bearbeitung einzelner Sinnabschnitte (Schritt iii.) enthält die ei-

gentlichen MHÜ im oben erwähnten Schema. Ziel ist es nicht, möglichst 

viel Text in möglichst kurzer Zeit zu bearbeiten, sondern intensiv, das 

heißt auch mehrmals hintereinander, bisweilen sehr kurze Sequenzen zu 

hören, in denen man sich auf formale Elemente der Sprache (phonetische 

Details, Grammatik, Funktionswörter) konzentriert, um dann den Inhalt 

zu erschließen.  

2.3.1.1 Wiederholtes Hören 

Wichtig ist für einen Semester-Präsenzkurs in diesem Zusammenhang, 

dass die Lernenden die Möglichkeit haben, innerhalb und außerhalb des 

Unterrichts ihren (zumeist sehr unterschiedlichen) individuellen Bedürf-

nissen folgend, intensiv nachzuhören. In einem technisch herkömmlich 

ausgestatteten Unterrichtsraum muss die Lehrperson mit den Kursteil-

nehmer*innen besprechen bzw. abschätzen, wie oft einzelne Sequenzen 

gemeinsam gehört werden und ab wann Lernende neuen Input brau-

chen, damit sie inhaltlich nicht unterfordert sind. Beste Voraussetzungen 

für die individuelle Bearbeitung der Aufgaben im Unterricht würde ein 

 
13 Solche Themen sind etwa: „In einer Band spielen“ (C1), „Lieblingsessen“ (B2), „Klavier 

spielen“ (B1), „Informationen über eine Stadt“ (A2) etc.  
14 Hier sind besonders die Einheiten „Bogenschießen“ (B2) und „Haustiere“ (C1) zu nen-

nen, die wegen ihres speziellen Wortschatzes umfassender eingeführt werden. 
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Sprachlabor bieten. Auch Lernplattformen, auf denen die Audioaufnah-

men zur Verfügung gestellt werden, können sinnvolle Unterstützung bie-

ten. Im Unterricht sollte die Lehrkraft die Lernenden jedoch bewusst zum 

mehrmaligen Hören ermuntern und anleiten, da nicht davon ausgegan-

gen werden kann, dass die Lernenden, die mit dem MHÜ-Konzept nicht 

vertraut sind, von sich aus intensiv nachhören.  

Ungleich einfacher als im Klassenraum gestaltet sich das individuelle Hö-

ren auf der SMART-vhb-Plattform. Da die Lernenden hier ohnehin auto-

nom arbeiten und die jeweilige Hör-Sequenz für die entsprechende 

Übung durch lediglich einen Klick zur Verfügung steht, kann selbstver-

ständlich gehört werden, so lange und so oft die Lernenden dies wün-

schen. In der Aufgabenstellung findet sich immer wieder der explizite 

Hinweis für die Lernenden, dass mehrmaliges Hören möglich und ge-

wünscht ist, meist durch die Formulierung: „Sie können hören, sooft Sie 

wollen“ (s. Abb. 1). Der Grund ist derselbe, wie oben für den Präsenzun-

terricht erwähnt: Da das intensive Nachhören eher nicht den gängigen 

Hörverstehensaufgaben, schon gar nicht den Testformaten und letztlich 

auch nicht dem abseits von Lernsettings stattfindenden, natürlichen Hö-

ren von flüchtiger, spontaner Sprache entspricht, müssen die Lernenden 

mit dieser Vorgehensweise durch deutliche Anweisungen vertraut ge-

macht werden.  

2.3.1.2 Form und Inhalt  

Neben MHÜ finden sich in der schrittweisen Bearbeitung der Aufnah-

men immer wieder auch inhaltsbezogene Aufgaben. Es ist dabei nicht 

zwingend notwendig, jeden einzelnen Abschnitt des Textes in der glei-

chen Ausführlichkeit zu bearbeiten. Vielmehr ist es sinnvoll, eine Aus-

wahl zu treffen, die bestimmte Phänomene exemplarisch behandelt. Oft 

bietet sich Wortschatzarbeit zu bestimmten Themenfeldern an, darauf-

folgend etwa ein abschließendes Hören des betreffenden Abschnitts, wo-

bei von der Formebene („Wie sagt die Sprecherin das?“) abgerückt und 

auf die Inhaltsebene fokussiert wird („Was sagt die Sprecherin?“). Die In-

tensität der inhaltsbezogenen Aufgaben hängt jeweils auch davon ab, wie 

einfach oder schwierig die gehörten Inhalte für Lernende auf der jeweili-

gen Niveaustufe sind: Komplexere Inhalte bedürfen zweifelsohne auch 

einer ausgedehnteren inhaltlichen Bearbeitung. Kann die Lehrkraft das 
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im Präsenzkurs in Hinblick auf die anwesenden Lernenden bisweilen 

spontan entscheiden und bei Bedarf vertiefen, muss das Übungsangebot 

auf der Online-Plattform dem generellen Anspruch auf einer Niveaustufe 

genügen. Individualisierung erfolgt durch die Lernenden selbst: Übun-

gen, die zu schwierig oder zu einfach sind, können problemlos über-

sprungen werden, es gibt an vielen Stellen aber auch Hinweise und Er-

klärungen, die bei Problemen weiterhelfen sollen, oder Links zur weiter-

führenden Information. Die Einheiten wurden bewusst so konzipiert, 

dass sie auch für Lernende am Ende der jeweiligen Niveaustufe durchaus 

noch Herausforderungen bieten. Das ist auf den A- und B-Stufen schon 

durch den Einsatz ungeschulter Spontansprecher*innen gegeben und 

auch der theoretische Input bezüglich gesprochener Sprache ist hier für 

viele Lernende sicher neu und anspruchsvoll. Erklärungen und Formu-

lierungen für Aufgabenstellungen sind möglichst einfach und klar gehal-

ten. Die Anforderungen und die Komplexität theoretischer Inputs stei-

gern sich mit der Niveaustufe.  

Generell ist festzuhalten, dass bei der Konstruktion der Online-Lernein-

heiten versucht wurde, ein möglichst abwechslungsreiches Programm zu 

erstellen. Testfragen zu Detail- und Globalverstehen kommen also ge-

nauso vor wie Grammatik und vor allem Vokabel- und Wortschatztrai-

nings, ohne die eine Progression im Hörverstehen ja undenkbar ist. Was 

am besten passt, ergibt sich meistens auf mehr oder weniger natürliche 

Weise aus der Aufnahme selbst.  

2.3.1.3 Feedback und Lösungen 

Auch im Bereich Feedback und Lösungen unterscheiden sich die indivi-

duelleren, spontan anzupassenden Möglichkeiten im Präsenzunterricht 

von denen, die für Online-Lerneinheiten zur Verfügung stehen. Die Ler-

nenden erarbeiten Lösungen zu verschiedenen Aufgaben (Schritt iv.) im 

Präsenzkurs in Einzel- oder Gruppenarbeit. Dazu gibt es möglichst zeit-

nah, also im Unterricht, Feedback von anderen Kursteilnehmer*innen 

oder der Lehrperson. Die Arbeitsblätter werden also gemeinsam in vorge-

gebener Reihenfolge bearbeitet. Es ist darauf zu achten, dass diese suk-

zessive im Unterricht ausgegeben werden, um die Vorwegnahme mögli-

cher Lösungen zu verhindern. Insbesondere das Transkript sollte erst am 

Ende verteilt werden, bzw. unter Umständen in Teilen, wenn es für eine 
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Übung nötig ist. Manchmal erarbeiten die Kursteilnehmer*innen sich 

durch bestimmte Übungstypen Teile des Transkripts, etwa, wenn sie Ver-

mutungen über Lücken im Text äußern und diese Vermutungen dann 

beim Hören überprüfen.  

In den Online-Einheiten erfolgt Feedback naturgemäß direkter und klein-

schrittiger, aber auch unpersönlicher als im realen Klassenraum, einfach 

dadurch, dass es nach jeder Übung einen Button gibt, auf den man klickt, 

um die Lösungen und gegebenenfalls Erläuterungen zu sehen. Mit Si-

cherheit ist es aber positiv, dass die Lernenden in der Online-Lerneinheit 

autonom entscheiden können, an welcher Stelle sie noch einmal hören 

wollen, welche Übung sie wiederholen, überspringen oder noch einmal 

von vorne beginnen, oder wo sie beispielsweise über Links vielleicht sogar 

weitere Informationen recherchieren.  

Natürlich ist es nicht zu verhindern, dass Lernende sich das gesamte 

Transkript oder auch Teile davon noch vor dem ersten Hören durchlesen, 

wenn sie das wollen, wovon aber nicht auszugehen ist. Im Vertrauen da-

rauf, dass autonom Lernende dem Ablauf der Übung, für die sie sich frei-

willig entschieden haben, folgen, weil es ihr Ziel ist, dabei möglichst viel 

zu lernen, steht in den meisten Einheiten am Ende das Transkript des 

Gesamttextes zur Verfügung. Kürzere Abschnitte sind bisweilen da zu 

finden, wo es sinnvoll scheint, den Lernenden die unterstützende Mög-

lichkeit zur genauen Überprüfung zu bieten (vermehrt also in den Ein-

heiten auf Niveaustufe A2, teils auf B1) – auch hier wieder im Vertrauen 

auf die Autonomie der Lernenden, die alleine vor dem Computer sehr gut 

in der Lage sind zu entscheiden, ob ihnen der Klick auf den Infobutton 

für den Lernprozess weiterhilft oder nicht.  

Wird die Online-Einheit im Präsenzunterricht eingesetzt und deren Erar-

beitung von einer Lehrkraft direkt begleitet und betreut – was wir beson-

ders für niedrigere Niveaustufen empfehlen würden – kann mit Feedback 

natürlich genauso individuell umgegangen werden wie oben beschrie-

ben. An vielen Stellen sind so mit Sicherheit inhaltliche und formal-

sprachliche Vertiefungen möglich, die ein Hörverstehenstraining noch 

effizienter und den Lernenden die sprachlichen Strukturen noch besser 

bewusst machen. Isolierte Einheiten von 45 Minuten können manches 

eben nur andeuten.  
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3 Vergleich anhand eines Hörbeispiels 

Wie bisher gezeigt, ähneln sich die für den Präsenzunterricht entworfe-

nen Hörverstehensmaterialen und jene, die als Online-Lerneinheiten un-

ter anderem zum autonomen Gebrauch aufbereitet wurden, in vielerlei 

Hinsicht: Die Lernenden hören eine Aufnahme und erarbeiten Schritt für 

Schritt verschiedene Aspekte des Gehörten; wo nötig, erfolgen themati-

sche Hinführungen, es werden kurze Sequenzen gehört, es gibt Wort-

schatztrainings, Fragen zum Inhalt, eine einigermaßen ausgewogene Mi-

schung aus typischen Test-Aufgaben und jenen, die wie MHÜ auf for-

male Aspekte der Sprache abzielen. An verschiedenen Stellen werden 

phonetische Details erarbeitet, die kurzfristig das Verstehen bestimmter 

Aussagen erleichtern sollen, indem sie zum Beispiel Besonderheiten von 

Aussprachevarianten erklären aber auch langfristig das Hören und Ver-

stehen deutschsprachiger Lautfolgen schulen sollen. Außerdem fokussie-

ren alle Materialien ganz bewusst auf gesprochene Sprache und entspre-

chende Phänomene.  

Die Unterschiede sieht man wohl am deutlichsten in der Anwendung – 

zwischen dem von einer Lehrperson geleiteten interaktiven Lernprozess 

in einer heterogenen Gruppe und dem eigenständigen Erarbeiten von 

vorgegebenen Inhalten. Anhand einer Aufnahme, die sowohl in unsere 

Materialsammlung für die Semesterkurse aufgenommen als auch im 

Nachfolgeprojekt für Online-Lerneinheiten verwendet wurde, soll im Fol-

genden zweierlei gezeigt werden: einerseits der Einsatz von MHÜ in Un-

terrichtsmaterial zum Hörverstehen allgemein, andererseits die unter-

schiedlichen Perspektiven, Mittel und Voraussetzungen, welche das Ver-

mittlungsmedium „Online-Lerneinheit“ im Gegensatz zur altbekannten 

Lehr- und Lernsituation im realen Klassenraum mit sich bringt.  

Dafür wurde eine knapp dreiminütige Aufnahme zum Thema Arbeit aus-

gewählt. Die Sprecherin berichtet darin zunächst monologisch über ihre 

Arbeit als Mikrobiologin, später ergibt sich spontan ein kurzer Dialog mit 

der Interviewpartnerin. Ein orthographisches Transkript der Aufnahme 

findet sich im Anhang (6.1).15  

 
15 Für diejenigen Leser*innen, denen die SMART-vhb-Plattform zugänglich ist 

(https://smart.vhb.org → Login →Fachgebietsübergreifend → Sprachen → Deutsch als 

 

https://smart.vhb.org/
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3.1 Die Aufnahme und ihre Einbettung in den Präsenzkurs 

Im Semesterkurs wurde diese Aufnahme als Auftakt-Einheit für einen 

„Hörverstehen B1.2“-Kurs verwendet, in dem die Themenkomplexe All-

tag (Arbeit und Studium), Sport (Hochschulsport und Fußball), Freizeit 

(Kaffeehaus und Urlaub) und Musik (Ausgehen, Konzerte, Instrumente) 

behandelt wurden. Was Thematik und Wortschatz angeht, ist die Kom-

plexität für die Niveaustufe B1.2 nicht allzu hoch, zudem spricht die Spre-

cherin relativ langsam und ist bemüht, spezielles Vokabular oder spezifi-

sche Vorgänge möglichst einfach zu erklären. Daher schien diese Auf-

nahme für einen Einstieg in das spontane Hören zu Semesterbeginn be-

sonders gut geeignet. Vorausgegangen war der Erarbeitung dieser Einheit 

eine kurze theoretische Einführung über die Eigenschaften spontan ge-

sprochener Sprache, ein Abgleich der Erwartungen der Studierenden mit 

den Zielsetzungen und Themen des Kurses sowie eine Auseinanderset-

zung mit verschiedenen Methoden der Wortschatzarbeit.  

3.2 Die Aufnahme und ihre Einbettung in die Online-Einheit 

Die oben beschriebene Vorarbeit aus dem Präsenzkurs fällt bei der On-

line-Lerneinheit natürlich weg, denn diese ist ja als eigene, in sich abge-

schlossene Einheit zu verstehen. Da die dreiminütige Aufnahme ausrei-

chend Material für zwei 45-Minuten-Einheiten bietet, wurde das Thema 

– im Unterschied zur Präsenzversion – auf zwei Lerneinheiten verteilt. 

Wie in allen Online-Lerneinheiten im SMART-vhb-Repositorium startet 

die Einheit mit einer über die Lerninhalte informierenden Folie: In den 

Hinweisen im Infobutton finden Lernende außerdem vertiefte Informa-

tionen über Ablauf, Übungstypen und vor allem die Gründe, aus denen 

hier mit Spontansprache gearbeitet wird. Dies ersetzt – freilich mit gerin-

gerer Effizienz – die theoretische Einführung aus dem Präsenz-Semester-

kurs. Auch Lehrende, denen die Einheiten für die Verwendung im Un-

terricht zur Verfügung steht, erhalten gesonderte Hinweise, die dem be-

wussten Einsatz spontansprachlicher Audioaufnahmen im Unterricht 

nützlich sein können. 

 
Fremdsprache → B1 → Arbeit Teil 1 / Teil 2), empfiehlt es sich natürlich, die Übungen 
direkt dort anzusehen. 
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3.3 Vorentlastung und erstes, globales Hören 

Wie im vorigen Kapitel erläutert, startet die Online-Einheit mit einmali-

gem Hören der gesamten Aufnahme. Zur Vorentlastung weist lediglich 

ein Bild einer Zelle auf den Fachbereich hin, in dem die Sprecherin ar-

beitet. In der Online-Einheit werden die Lernenden explizit darauf hinge-

wiesen, dass sie hier nicht mehrmals hören sollen: „Hören Sie einmal, 

höchstens zweimal. Hören Sie zunächst einfach gut zu.“ (Arbeit 1: 3) 16 

Die Lernenden stimmen sich so auf das Thema ein, nehmen den Klang 

der Stimme wahr und konzentrieren sich auf das, was sie bereits verste-

hen können. Im Semesterkurs wissen die Teilnehmer über das Thema 

der Aufnahme bereits Bescheid, je nach Einschätzung der Lehrkraft kann 

hier eine mehr oder weniger intensive inhaltliche Vorentlastung etwa 

zum Thema Arbeit, Fachbereich Mikrobiologie, medizinische Studien 

etc. erfolgen.  

In den Arbeitsanweisungen beider Formate werden die Lernenden gebe-

ten, nach dem Hören (nicht: währenddessen!) Notizen über das Verstan-

dene auf ein Blatt Papier zu bringen. Das soll die Konzentration beim 

Hören steigern, dient aber auch der Bewusstmachung dessen, was zu Be-

ginn der Übung an Verstehenskompetenz bereits vorhanden ist. Tatsäch-

lich sind diese hilfreich für Vermutungen, die die Lernenden in der Folge 

anstellen, wie zum Beispiel bei der Lückentextaufgabe (Abb. 1). 

Auf Folie 4 steht ein kurzer zusammenfassender Text mit zuvor gehörten 

Informationen über die Sprecherin. Der Text soll einerseits schwächere 

Lernende unterstützen, vielleicht nicht verstandene Inhalte wahrzuneh-

men, er enthält aber auch Lücken, welche die Lernenden eventuell bereits 

beim Lesen unter anderem anhand ihrer zuvor erstellten Notizen füllen 

können. Wenn nicht, haben sie die Möglichkeit, den entsprechenden Ab-

schnitt (auch mehrmals) nachzuhören und sich dabei auf die einzelnen 

Wörter zu konzentrieren. Für die erste Lücke gibt es mehrere Antwort-

möglichkeiten. Diese wurden so weit als möglich in die Lösungen mit 

aufgenommen. Auch auf der nächsten Folie können die Lernenden in ei-

ner Multiple-Choice-Aufgabe entweder sofort ihre Antwort anklicken, 

 
16  Vgl. Mielke, Frank/Durst, Uwe/Gruber-La Sala, Iris: „DaF, B1, HV, Arbeit Teil 1 und Teil 

2“, unter https://smart.vhb.org (13.06.2021). In der Folge zitiert als „Arbeit 1“ bezie-
hungsweise „Arbeit 2“ und Angabe der Foliennummer (z.B. „Arbeit 1: 4“). 

https://smart.vhb.org/
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wenn sie diese vom ersten Hören schon kennen, oder aber noch einmal 

nachhören: Die Aufgabenstellung ist so formuliert, dass schwierige 

Schlüsselwörter („Auftragsforschungsinstitut“, „die Entwicklung von 

neuen Arzneimitteln“ …) aus der Aufnahme als Signalwörter fungieren 

und sich die Lernenden so auf das detaillierte Heraushören der korrekten 

Lösung konzentrieren können (vgl. Arbeit 1: 5).  

 

Abb. 1 Screenshot Folie 4, aus der Lerneinheit DaF, B1, HV, Arbeit Teil 1, in: 
Smart-vhb-Repositorium 

Im Präsenzunterricht wird zunächst versucht, Fragen über die Spreche-

rin und ihre Arbeit im Plenum vor nochmaligem Hören zu beantworten. 

Die Antworten entsprechen hier in etwa den Lücken im Text in der On-

line-Einheit, es gibt aber weniger unterstützenden Text, weil die Lernen-

den sich in der Gruppe auch gegenseitig weiterhelfen können. Die Lehr-

kraft kann mit der Gruppe gemeinsam entscheiden, wie oft die Auf-

nahme gehört werden muss, bis die Aufgaben gelöst sind.  

3.4 Detailhören 

3.4.1 Abschnitt 1: Phonetik und Wortschatz 

In der Folge wird das Augenmerk auf phonetische Details gelegt: Ausge-

hend von der Aussprache des Städtenamens „Graz“ wird allgemein auf 

die Unterscheidung zwischen stimmhaften und stimmlosen Plosiven 



Mikro-Hörübungen in der Praxis – Materialien für den Präsenzunterricht … 

111 

sowie zwischen langen und kurzen Vokalen aufmerksam gemacht. So ist 

gleichzeitig die Aufmerksamkeit auf den dialektalen Raum gelenkt, aus 

dem die Sprecherin stammt. Im Präsenzunterricht ist auf dem Arbeits-

blatt ein gemeinsames Hören und Erkennen von langem vs. kurzem Vo-

kal ([a:] vs. [a]) und stimmhaftem vs. stimmlosem Plosiv ([g] vs. [k]) vorge-

sehen (Abb. 2). Natürlich ist die Lehrkraft an dieser Stelle gehalten, die 

Informationen nur so weit zu vertiefen, wie für die Studierendengruppe 

nötig und interessant. Der Fokus soll auf dem Heraushören der Unter-

schiede liegen.  

 

Abb. 2 Screenshot Folie 6, aus der Lerneinheit DaF, B1, HV, Arbeit Teil 1, in: 
SMART-vhb-Repositorium 

In der Online-Einheit ist spontane Anpassung auf individuelle Bedürf-

nisse keine Option, daher gibt es ein breiteres Angebot an Informationen 

und Übungen, die dann auch von der eigentlichen Aufgabe, der Spreche-

rin zuzuhören, die von ihrer Arbeit erzählt, für eine Zeitlang abweicht: 

Sowohl theoretischer Input zu langen versus kurzen Vokalen und stimm-

haften versus stimmlosen Plosiven im Deutschen als auch Übungen zum 

Hören dieser Unterschiede und schließlich Verweise auf Webseiten zur 

Vertiefung der Thematik werden angeboten (vgl. Arbeit 1: 6-8). Die Inten-

sität, in der die autonom Lernenden sich damit auseinandersetzen, wird 

wie immer von ihnen selbst bestimmt.  
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Als diesen ersten Teil der Aufnahme abschließender Schritt erfolgt nun 

noch die schon an mehreren Stellen erwähnte Wortschatzarbeit, hier 

kombiniert mit Informationen zur Wortbildung (Komposita). Die Studie-

renden erarbeiten in der Online-Einheit Schritt für Schritt die Regeln zur 

Bildung von Komposita und sollen so dazu angeregt werden, die Bedeu-

tung der einzelnen Nomen und des zusammengesetzten Nomens zu er-

schließen. Im Präsenzunterricht können im Plenum oder in der Klein-

gruppe Komposita-Regeln besprochen werden, auch die Arbeit mit dem 

Wörterbuch wird an dieser Stelle thematisiert und angewendet. Dasselbe 

gilt für die Folgeübungen: Während die Studierenden im realen Klassen-

zimmer durch gegenseitigen Austausch von Wissen und gemeinsame 

Recherche im Wörterbuch, im Internet etc. eigenständig mögliche Syno-

nyme zum Begriff „Arzneimittel“ finden bzw. die Bedeutung zweier Ver-

ben erarbeiten sowie Wege und Lösungen direkt diskutieren können17, 

ist dieselbe Fragestellung in der Online-Einheit durch geschlossene und 

somit weniger kreative Multiple-Choice-Aufgaben abgedeckt (vgl. Arbeit 1: 

9-13).  

3.4.2 Abschnitt 2: Einzelne Wörter hören/gesprochene versus geschriebene 

Sprache 

Der nächste Abschnitt beginnt mit einem Lückentext (Abb. 3). Da es sich 

um eine Übung für Lernende am Beginn von Level B1 handelt, können 

die Lernenden auch hier hören, sooft sie wollen. Bewusst werden nicht 

die klassischen Schlüsselwörter zum Inhalt abgefragt, sondern relativ ein-

fache Verben18 und Adjektive, die auf dem entsprechenden Niveau be-

kannt sein dürften.  

In der Online-Einheit werden anspruchsvollere Lücken sowie weiterer 

Wortschatz dann auf den folgenden Folien erklärt und vertieft (vgl. Arbeit 

1: 15-16). Solche Übungen können im Präsenzunterricht je nach Bedarf 

eingesetzt werden. 

 
17 Beispielsweise kamen im Unterricht Fragen zum „Fugen-s“ in Komposita auf, bei der 

Suche nach Synonymen die zu Homonymen.  
18 Das Verb „generieren“ ist mit dabei, weil seine Bedeutung für viele internationale Studie-

rende problemlos aus dem Englischen hergeleitet werden kann und damit unter Umstän-
den leichter verstehbar ist als die beiden anderen Verben, die hier mit dem Nomen „Da-
ten“ kombiniert werden.  
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Abb. 3 (Screenshot Folie 14, aus der Lerneinheit DaF, B1, HV, Arbeit Teil 1, in: 
SMART-vhb-Repositorium) 

Neben der Wortschatzarbeit ist in diesem Abschnitt aber auch der spon-

tane mündliche Ausdruck Thema. Die Sprecherin verwendet hier eine re-

gionale Variante, sie sagt: „die Studie lauft…“, statt „läuft“ (s. Abb. 3). Die 

Lernenden werden darauf hingewiesen, dass es sich um eine Form han-

delt, die im süddeutschen/österreichischen Sprachraum in der gespro-

chenen, nicht aber in der geschriebenen Sprache verwendet wird. Wichtig 

ist hier, die Lernenden für das korrekte Verstehen von regionalen Varian-

ten zu sensibilisieren, ihnen aber auch zu vermitteln, dass nicht alles, was 

Muttersprachler*innen sagen, von diesen so auch geschrieben werden 

würde. Das funktioniert meist durch eine einfache Anregung zur verglei-

chenden Reflexion über die Unterschiede von gesprochener und ge-

schriebener Sprache in der jeweiligen Muttersprache. Ebenso wichtig ist 

es, den Lernenden bewusst zu machen, dass das, was sie von Mutter-

sprachler*innen hören, jeweils eine von vielen möglichen Varianten ist, 

die von ihnen aber nicht für den eigenen aktiven Sprachgebrauch erlernt 

werden muss, sondern primär verstanden werden soll. Daher wird an die-

ser Stelle auch die aktive Bildung der „schriftlich korrekten“ Formen in 

einer Einsetzübung gefordert und das Wissen über Marker für regelmä-

ßige und unregelmäßige Verben aktiviert. 

In der Online-Einheit sind solcherlei Reflexionen zumindest angedeutet. 

Lernende, die sich besonders für Informationen zur gesprochenen Spra-
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che interessieren, können zum Beispiel anhand von Lernkarten typische 

Elemente gesprochener Sprache im Textabschnitt finden (vgl. Arbeit 1: 

18). Auf den Lernkarten gibt es möglichst einfach gehaltene Erklärungen 

zu Phänomenen, welche Elemente gesprochener Sprache beschreiben 

(z.B.: Interjektion, Umgangssprache, Wiederholung…). Mit diesen Erklä-

rungen können Beispiele im Transkript des betreffenden Abschnittes ge-

funden werden; gleichzeitig besteht auch die Möglichkeit, das Gespro-

chene zu hören. 

3.4.3 Abschnitt 3: Dialogische Strukturen und Grammatik der gesproche-

nen Sprache 

Im für Teil 1 der Online-Einheit letzten Abschnitt wird der Fokus auf den 

dialogischen Charakter der Aufnahme gelenkt, indem zunächst die Fra-

gen der Gesprächspartnerin bewusst und im Detail (Wort für Wort) ge-

hört und verstanden werden müssen, und dann erst die inhaltliche Kon-

zentration auf die Antworten erfolgt.  

Auch im Präsenzunterricht wird die dialogische Struktur des Hörbei-

spiels erarbeitet. Nach dem Frage-Antwort-Muster und dem inhaltlichen 

Nachhören und Verstehen ergibt sich meist ganz natürlich die Reflexion 

über einen „Klassiker“ der gesprochenen Sprache, nämlich die Verbstel-

lung im Nebensatz mit „weil“19. 

In der SMART-vhb-Übung ist die Hinführung zu diesem Thema klein-

schrittiger organisiert. Sie stellt nach dem schon angesprochenen globa-

len Hören des gesamten Abschnittes (was mit Sicherheit Sinn macht, 

wenn die Bearbeitung von Teil 1 zeitlich ein wenig zurückliegt) und einer 

durch Reaktivierung des Wortschatzes erfolgenden Anknüpfung an der 

Stelle, an der Teil 1 beendet wurde, den inhaltlichen Beginn der zweiten 

Online-Einheit dar. Das Augenmerk wird nun auf den für gesprochene 

Sprache charakteristischen Satzbau des kausalen Nebensatzes mit „weil“ 

gelenkt. Den Lernenden soll bewusst werden, dass sie solche Konstruk-

 
19 In der Aufnahme sagt die Sprecherin: „Ja, ich muss viel verreisen, weil ich muss schauen, 

dass…“ (s. Abb. 4). Je nachdem, wie ausgeprägt das Interesse der Studierendengruppe ist, 
kann man hier zum Beispiel anregen, in Gesprächen mit Muttersprachler*innen mitzu-
zählen, wie oft diese das Verb nicht an die letzte, sondern die 2. Position setzen, welche 
Erklärung sie dafür unter Umständen haben, Meinungen darüber austauschen, ob diese 
Satzstellung auch offiziell als korrekt anerkannt werden sollte usf. 
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tionen von Muttersprachler*innen durchaus hören werden, für die 

Schriftsprache aber andere Konventionen als für die gesprochene Sprache 

gelten. Dazu gibt es eine sprachlich möglichst einfach gehaltene Erklä-

rung im Info-Button.20 Außerdem werden die Lernenden in einer Extra-

Übung dazu angehalten, die spontane Äußerung zu verändern, indem sie 

den betreffenden Satz eigenständig und schriftlich korrekt formulieren 

(Abb. 4). Da es an dieser Stelle weniger um Hörverstehen als um gram-

matisches Verstehen geht, kann der ganze Abschnitt mitgelesen werden.  

 

Abb. 4 Screenshot Folie 5, aus der Lerneinheit DaF, B1, HV, Arbeit Teil 2, in: 
SMART-vhb-Repositorium Arbeit 

Eine 90-minütige Präsenz-Lerneinheit ist erfahrungsgemäß mit den bis-

her beschriebenen Inhalten ausgefüllt – je nachdem wie viel Zeit und 

Energie noch verbleiben, ist in der Klasse eine abschließende Übung zum 

Hören und Erkennen von Gesprächspartikeln, spontanen Ausrufen etc. 

vorgesehen, die im letzten Abschnitt der Aufnahme vorkommen und die 

den Lernenden verdeutlichen sollen, wie häufig in einer spontanen Ge-

sprächssituation Unterbrechungen oder gleichzeitiges Sprechen auftau-

chen, beziehungsweise wie sich spontan geäußerte Überraschung zeigen 

kann.  

 
20 Diese lautet: „Barbara verwendet hier einen typisch mündlichen Satzbau. In einem ge-

schriebenen Text wäre diese Konstruktion falsch.“ (Arbeit 2: 5) 
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In einer Nachbereitungsphase setzen sich die Studierenden dann noch 

intensiver mit in der Aufnahme vorkommenden charakteristischen, 

grammatischen Phänomenen21, die aus dem Transkript herausgefiltert 

und deren Verwendung im Kontext spontansprachlicher und schriftlicher 

Äußerungen thematisiert werden, sowie dem Wortschatz auseinander. 

Erfahrungsgemäß bleiben nach der gemeinsamen Bearbeitung der Auf-

gaben im Unterricht im Zuge eines abschließenden Hörens der gesam-

ten Aufnahme und dem Nachlesen des Transkripts nur noch sehr wenige 

unbekannte Wörter übrig. Zur Festigung und Erweiterung des Wort-

schatzes erstellen die Studierenden zu Hause eine Mindmap zum Thema 

„Studie“. Idealerweise erarbeiten sie so schon auf Niveau B1 einige Aus-

drücke („eine Studie durchführen“; „die Ergebnisse der Studie lauten“,“ 

die Studie belegt“, „den Ergebnissen der Studie zufolge“ …), die später 

hoffentlich im wissenschaftssprachlichen Kontext von Nutzen sein wer-

den.  

Gesprächspartikel wie spontane Ausrufe und ähnliches bilden in der On-

line-Einheit einen längeren Abschnitt. Zum Beispiel sollen die Lernen-

den während des Hörens Ausrufe des Erstaunens und der Freude in die 

richtige Reihenfolge bringen, wobei durch das Format des Lückentextes 

auch deutlich gemacht wird, dass hier eine Sprecherin mit diesen spon-

tanen Äußerungen („ah“, „echt“, „aha“, „lustig“, „toll“ etc.) auf natürliche 

Weise die Rede der anderen unterbricht bzw. beide Sprecherinnen für 

Momente gleichzeitig sprechen, was die Konversation aber nicht weiter 

stört (Abb. 5). 

Auf der darauffolgenden Folie können die Lernenden kurze (niveauge-

rechte) Informationen zum Thema Interjektionen und Gesprächsparti-

keln und ihren Funktionen in spontan gesprochener Sprache lesen und 

eine Übung dazu machen. Hier wird das Gespräch durch die beiden Spre-

cherinnen beendet, und zwar – typisch mündlich – indem das Ende gleich 

mehrfach angedeutet wird durch Äußerungen wie „Ja, Gut, mhm, genau“ 

usf. (vgl. Arbeit 2: 13). Da diese nicht nur sehr schnell hintereinander, 

sondern teils auch in reduzierter Lautstärke erfolgen, dürfte es nicht ganz 

einfach sein, die Reihenfolge der einzelnen Äußerungen sofort richtig zu 

 
21 In diesem Fall sind das unter anderem der Relativsatz und das Demonstrativpronomen 

sowie weitere Nebensätze (kausal, final etc.) 
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hören. Diese Übung soll abschließend deutlich machen, wie komplex und 

detailreich nicht nur das natürliche Sprechen, sondern auch das Hören 

und Verstehen einer muttersprachlichen Konversation sein kann.  

 

Abb. 5 (Screenshot Folie 12, aus der Lerneinheit DaF, B1, HV, Arbeit Teil 1, in: 
SMART-vhb-Repositorium) 

Die Einheit endet mit wiederholenden Gesamtübungen (vgl. Arbeit 2: 14-

15) sowie einer Anleitung zur selbstständigen Wortschatzarbeit: Die Ler-

nenden werden wie im Präsenzunterricht angehalten, je eine Mindmap 

zu den Themen „Medikamente“ und „Studie“ zu erstellen (vgl. Arbeit 2: 

17-19). So soll auch in einer autonomen Lerneinheit vertiefende Wort-

schatzarbeit ermöglicht werden. Eine Möglichkeit zu Korrektur und Feed-

back wie im Präsenzunterricht besteht jedoch nicht, es werden lediglich 

zwei Beispiele für Mindmaps präsentiert.  

Die Lernenden haben, ebenso wie in Teil 1, auch am Ende von Teil 2 die 

Möglichkeit, in einem Test zur gesamten Aufnahme (und zu den Lernin-

halten beider Online-Einheiten) zu überprüfen, was sie gelernt haben. 

Wie in Teil 1 sind diese Fragen als Multiple-Choice-Aufgaben gestaltet und 

in die Bereiche Inhalt und Theorie geteilt. Quellenangaben und eine Ge-

samtübersicht über die erreichten Punkte runden die Online-Einheit ab.  
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4 Fazit 
Die beiden Online-Einheiten zum hier dargestellten Thema „Arbeit“ sind 

in ihrer Struktur ähnlich wie die meisten der 15 anderen Einheiten zum 

Hörverstehen, die mein Kollege Uwe Durst und ich für die SMART-vhb-

Plattform erstellt haben. Der Vergleich zwischen den Aufgabenformaten 

und den Bearbeitungsmodi im Präsenzunterricht und in der autonomen 

Lernsituation zeigt, dass beide Lernformen ihre Vorteile haben. Für den 

Präsenzunterricht spricht, dass in einem Semesterkurs mit max. 25 Per-

sonen strukturierter gearbeitet werden kann und es durch die umfas-

sende Betreuung der Lehrkraft besser möglich ist, auf individuelle Be-

dürfnisse der Lernenden einzugehen und auftretenden Missverständnis-

sen im direkten Austausch zu begegnen. 

Aufgaben zum Inhalt sind in beiden Formaten ähnlich gestaltet, aller-

dings erfolgen Detailübungen (zu Wortschatz, Grammatik und Charak-

teristika der gesprochenen Sprache) in den Online-Einheiten kleinschrit-

tiger und öfter, auch um die Aufgaben möglichst abwechslungsreich zu 

gestalten. Das kann ein Vorteil für Lernende sein, die sich noch eher am 

Anfang der jeweiligen Niveaustufe befinden, und soll die Arbeit am Detail 

fördern.  

In einem Präsenzkurs können die Inhalte zu formalen Elementen der 

Sprache und zum Wortschatz stärker nach Bedarf erarbeitet und am Ende 

jeder Einheit – nach Erhalt des Manuskripts – in einer Hausaufgabe noch 

einmal vertieft werden.22 Der Vorteil hier ist also, dass die Wortschatzar-

beit mehr aktive Beteiligung der Lernenden erfordert und damit wahr-

scheinlich bei vielen Lernenden nachhaltigere Wirkung zeigt als über die 

online gebotenen Multiple-Choice-Formate und Lernkarten.  

Für das Hören selbst, vor allem das Mikro-Hören, das wiederholte Hören 

und die Konzentration auf Details der spontansprachlichen Äußerungen, 

ist aber das Setting der Online-Einheit, die von einer Einzelperson in 

 
22 Im Übrigen werden Strategien zum Wortschatzerwerb, wie oben bereits erwähnt, zu Be-

ginn des Semesters gemeinsam reflektiert und während des Semesters ausprobiert. Zu-
dem bietet ein Semesterkurs die Möglichkeit, regelmäßig angekündigte Vokabeltests 
schreiben zu lassen, was, wie die Erfahrung gezeigt hat – von den Studierenden im All-
gemeinen sehr positiv aufgenommen wird.  
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deren individuellem Tempo bearbeitet wird, mit Sicherheit von Vorteil, 

da sich diese Varianten des Hörens stets nach den Bedürfnissen der ein-

zelnen Lernenden regeln lassen. Während im Präsenzkurs die Lehrkraft 

für die gesamte Gruppe bestimmt, auf welche Weise gehört wird, können 

die Lernenden in den Online-Einheiten jeweils für sich entscheiden, wie 

oft und wie genau sie hören möchten, welche Lautstärke am angenehms-

ten ist, ob Kopfhörer hilfreich sind etc.  

Da es für Studierende und alle anderen Lernenden, die mit dem Konzept 

des Mikro-Hörens noch nicht so vertraut sind, möglicherweise nicht ganz 

selbstverständlich ist, den Ablauf und die Sinnhaftigkeit der Aufgaben 

nachzuvollziehen, scheint eine Kombination aus Präsenzunterricht in 

der Gruppe und autonomer Online-Arbeit ideal, etwa indem die Lehrkraft 

die Online-Einheiten im Präsenzunterricht mit einsetzt und ihre Erarbei-

tung begleitet und Lernende so mit der Methode des Mikro-Hörens ver-

traut macht.  

Aktuell gibt es noch keine offiziellen Informationen darüber, wie die On-

line-Lerneinheiten von internationalen Studierenden in Bayern ange-

nommen werden. Das informelle Feedback der Studierenden in unseren 

Semesterkursen am Sprachenzentrum der FAU ist jedoch durchaus po-

sitiv und lässt uns hoffen, dass mit diesem Projekt ein nützlicher Beitrag 

zur Digitalisierung der Lehre geleistet wurde, welcher zudem durch die 

Integration von Elementen des Mikro-Hörens für die Verbreitung einer 

sinnvollen und den Bedürfnissen der studentischen Zielgruppe entspre-

chenden Methode des Hörverstehenstrainings sorgt.  
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6 Anhang  

6.1 Orthographisches Transkript der Aufnahme „Interview mit einer Mik-

robiologin“ (zum Thema „Arbeit 1“) 

Hallo, ich bin die Barbara, ich komme aus dem Süden von Österreich, aus einer Stadt, 
die heißt Graz. Ich bin 42 Jahre alt und hab zwei Kinder, die Mia und den Lino. Ich 
bin Mikrobiologin und ich arbeite in einer, in einem Auftragsforschungsinstitut; wir 
überwachen die Entwicklung von neuen Arzneimitteln. Das sind Arzneimittel, die man 
noch nicht in der Apotheke kaufen kann. Und diese Entwicklung beruht auf großen 
Studien, die man in vielen, in möglichst vielen Ländern der Erde durchführt, das heißt, 
zum Beispiel in vielen Ländern Europas, USA und auch Asien.  

Also, zum Beispiel, ich mache, wir machen jetzt eine Studie ahm, eine Studie über 
Prostatakrebs, Prostatakarzinom, die lauft in, in den USA, in verschiedenen Staaten, 
und in Europa, in unterschiedlichen Ländern, und in Asien in Südkorea. Und die Da-
ten, die man dann generiert, die Daten, die man da erhält, die werden ausgewertet, und 
ma…., man erhofft sich, ahm, die Wirkung, eine gute Wirkung nachweisen zu können.  

- Und, Barbara, musst du viel verreisen, für deine Arbeit? 

Ja, ich muss viel verreisen, weil ich muss schauen, dass die Abläufe, also die Prozesse, 
die im Krankenhaus gemacht werden, in den unterschiedlichen Krankenhäusern, dass 
die möglichst harmonisiert sind, das bedeutet, dass sie möglichst gleich ablaufen, um die 
Daten gut vergleichen zu können.  

- Mhm. Wie lange dauert so eine Studie? 

Ajam.., das ist unterschiedlich, aber ich würde sagen, im Durchschnitt ein bis zwei 
Jahre.  

- Und wohin ist deine letzte Reise gegangen? 

Meine letzte Reise ist nach Südkorea gegangen, nach Seoul, und auch nach Busan, das 
ist eine sehr schöne große Stadt im Süden, am Meer.  

- Busan kennen die Studenten in Erlangen, weil die Universität Erlangen eine 
Filiale //Ah, echt?// in Busan hat, sozusagen. 

Aha, lustig, ja.  

- Ja, und wir haben auch immer wieder internationale Studenten, die aus Busan 
nach Erlangen kommen. 

Ah! Cool! Toll! Super-Stadt! 

- Gut! 

Ja! 

 - Danke, Barbara 

Gerne! (lacht)  
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6.2 Aufgabenblätter aus dem Präsenzkurs (zum Thema „Arbeit 1“) 
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Erklärvideos als authentische Hör-(seh-)Materialien  

Monika Riedel 

Nicht erst seit der Corona-Pandemie nutzen Kinder und Jugendliche Vi-

deos zum Lernen und wecken dadurch das Interesse von Lehrkräften 

nach effektiven Lehrmethoden und Strategien für den Einsatz dieses po-

pulären Medienformats im Unterricht. Dieser Aufsatz untersucht das Po-

tential von Erklärvideos für die Vermittlung der Hörverstehenskompeten-

zen im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Die qualitativen 

Analysen von zwei Seminarkonzepten und der Projekt-Dokumentationen 

der Seminarteilnehmenden zeigen die Notwendigkeit sowohl einer Aus- 

und Weiterbildung auf diesem Gebiet als auch der Ergänzung des her-

kömmlichen Hörverstehensunterrichts durch Mikro-Höraufgaben.  

Schlagwörter: Erklärvideo; Deutsch als Fremd- und Zweitsprache; audiovisu-

elle Lehrmaterialien; Hörverstehen 

It is not only since the Corona pandemic that children and young people 

have been using videos for learning, thereby arousing teacher’s interest 

in effective teaching methods and strategies with this popular media for-

mat. This paper examines the potential of explainer videos for teaching 

listening comprehension skills in the field of German as a foreign and 

second language. The qualitative analyses of two course concepts and the 

project documentations of the seminar participants show the need for 

both training and further education in this field and the addition of micro-

listening tasks to conventional listening instruction. 

Keywords: explainer video; German as a foreign and second language; audio 

and audiovisual teaching materials; listening 

1 Einleitung 

Was die junge Medienart Erklärvideo betrifft, so stellt man sich als Wis-

senschaftler*in nicht erst seit der Corona-Situation die Frage, ob und in 

welcher Hinsicht die audiovisuelle Evolution, die sie mitrepräsentiert, 

nicht eher als eine Revolution zu verbuchen ist. Denn einschlägige Stu-

dien zeigen, dass sich Erklärvideos bei Kindern und Jugendlichen sowohl 

zum Zweck der Unterhaltung als auch des Lernens größter Beliebtheit 

erfreuen, bieten sie doch als informelle Lernressource neue und oft un-



Monika Riedel 

130 

konventionelle Erkläransätze für komplexe Fachthemen.1 Die Lehrvideo-

szene bei YouTube hat – trotz wachsender Konkurrenz bei Instagram und 

TikTok – immer noch ihre Stars, die mit ihren regelmäßigen Publikatio-

nen auf der Plattform seit ihren Anfängen unsere Vorstellungen davon 

prägen, was ein ‚gutes‘ Erklärvideo ist und wie Erklären im medialen Zeit-

alter funktioniert.2  

Darüber hinaus bestätigen Befragungen von Studierenden und erfahre-

nen Lehrkräften das gesteigerte Interesse an Unterrichtskonzepten, die 

auf dem Einsatz von Erklärvideos und deren wissenschaftlicher Reflexion 

basieren: An der TU Dortmund ergab die Befragung von insgesamt 157 

Lehramtsstudierenden im Seminar Kulturreflexives Lernen mit Literatur 

und Medien im Sommersemester 2020 und im Wintersemester 

2020/2021, dass 85 % der Studierenden gern mit Erklärvideos arbeiten. 

Damit rangierten Erklärvideos vor Dokumentarfilmen (81 %), Fernseh- 

und Spielfilmen (79,5 %), Podcasts (53 %) und Weblogs (41 %). Im Wei-

terbildungsseminar Deutsch als Zweitsprache gaben 90 % der 19 Lehr-

kräfte, die an Schulen oder in der Erwachsenenbildung tätig sind, an, dass 

sie gern mit Erklärvideos arbeiten oder arbeiten würden. Allerdings steht 

aktuell ‚einen Film/ein Video zu Unterrichtsthema anschauen‘ (ein- oder 

mehrmals in der Woche) bei den digitalen Lehr- und Lernaktivitäten in 

der Schule laut der KIM-Studie mit 21 % auf Platz fünf und ‚einen 

Film/ein Video zu Unterrichtsthema erstellen‘ (ein- oder mehrmals in 

der Woche) mit 9 % – mit merklich höherer Nutzung bei älteren Schü-

ler*innen – lediglich auf Platz 11 (vgl. MPFS 2020a: 58). 

 
1  Zu den bei YouTube genutzten Inhalten gehörten 2020 laut der KIM-Studie bei 30 % der 

Kinder zwischen 6 und 12 Jahren (vgl. MPFS 2020a: 45) und laut der JIM-Studie bei 21 % 
der Jugendlichen zwischen 12 und 19 Jahren (vgl. MPFS 2020b: 47) ‚Videos zu Themen 
aus der Schule‘. Im Frühjahr 2020 nutzten laut der JIMplus-Studie ‚Lernen und Freizeit 
in der Corona-Krise‘ von den medialen Lernangeboten 83 % der Schüler*innen YouTube, 
27 % Dokus und Wissenssendungen im Fernsehen bzw. in der Mediathek und 21 % 
Schulsendungen im Fernsehen oder Internet (vgl. MPFS 2020c). 

2  Als Beispiel soll eine der Galionsfiguren der Lehrvideoszene Kai Schmidt erwähnt wer-
den, der auf seinem YouTube-Kanal Lehrerschmidt – https://www.youtube.com/results?se-
arch_query=lehrerschmidt (30.8.2021) – Videos zu den Themen Schulmathematik, Allge-
meinwissen und Publizieren auf YouTube anbietet und der über eine Million Abon-
nent*innen hat. Zum Vergleich: Im Sammelband Lehren und Lernen mit Tutorials und 
Erklärvideos gab Karsten D. Wolf (Schmidt 2020: 34), der mit dem Lehrer über seine Ar-
beitsweise und Qualitätskriterien ein Gespräch führte, die Zahl der Abonnent*innen 
noch mit 325.000 an.  

https://www.youtube.com/results?search_query=lehrerschmidt
https://www.youtube.com/results?search_query=lehrerschmidt
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Gleichzeitig steckt nicht nur die auf wissenschaftlichen Erkenntnissen 

basierende Fundierung des Mediums und seiner Gestaltung in den Kin-

derschuhen, sondern auch eine ebensolche methodische Einbettung in 

den Unterricht fehlt vorerst.3 Ebenso rudimentär ist folglich das metho-

disch-didaktische Wissen bzw. Können von Studierenden (und vielen er-

fahrenen Lehrkräften) im Zusammenhang mit der Rezeption und der 

Produktion von Erklärvideos (vgl. Borromeo Ferri/Szostek 2020: 5). 

Die Fertigkeit Hören, die in den Lernprozessen mit diesem innovativen 

digitalen Werkzeug eine entscheidende Rolle spielt, und die eventuellen 

Fehlleistungen in diesem Bereich werden oft, da das Hören nach wie vor 

weitestgehend als ‚passive‘ Fertigkeit eingestuft wird, nicht einmal als 

mögliche Problemquelle erkannt.4 Um die tatsächlich vorhandenen Kom-

petenzen auf diesem Gebiet einschätzen zu können, wurden in Semina-

ren der Arbeitsstelle Deutsch als Zweitsprache an der TU Dortmund zum 

einen von Lehrpersonen aus der Praxis Hörverstehensaufgaben zu einem 

schon existierenden Erklärvideo erstellt.5 Zum anderen produzierten 

Lehramtsstudierende Erklärvideos für Lerner*innen auf GER-Niveau A2 

und B1 (vgl. Riedel 2021).6 

Im Folgenden soll nach einer kurzen Einführung in das Medienformat 

und die Besonderheiten des Lernens mit Erklärvideos (Kap. 2) anhand 

dieser Aufgaben erörtert werden, welche Probleme des fremdsprachli-

chen auditiven (bzw. audiovisuellen) Sprachverstehens beim Arbeiten 

mit authentischen Materialien von Lehrpersonen antizipiert bzw. nicht 
 

3  Große Fortschritte verzeichnen insbesondere die Fachdidaktiken Mathematik und Physik 
(vgl. Bersch/Merkel/Oldenburg/Weckerle 2020; Borromeo Ferri/Szostek 2020; Kulge-
meyer 2018). Auch an der TU Dortmund wird am Institut für Entwicklung und Erfor-
schung des Mathematikunterrichts seit Oktober 2020 im Rahmen des Verbundprojekts 
Erklärvideos als informelle Ressource für fach- und sprachintegrierten Mathematikunterricht: 
Drei Ebenen-Design-Research (Verbundkoordination: Prof. Dr. Susanne Prediger) in die-
sem Bereich geforscht.  

4  Die oben zitierte Befragung an der TU Dortmund ergab außerdem, dass etwa 74 % der 
Studierenden über gar kein oder wenig fundiertes Wissen im Bereich der Didaktik des 
Hörens bzw. Hörsehverstehens verfügen. Zu der gleichen Selbsteinschätzung kamen 
auch 84 % der Lehrkräfte. 

5  Es handelte sich um ein Weiterbildungsangebot für Lehrkräfte an Schulen und in der 
Erwachsenenbildung, das im Wintersemester 2020/21 stattfand und vom Ministerium 
für Kultur und Wissenschaft des Landes NRW finanziert wurde. 

6  Der vorliegende Beitrag stellt eine Weiterentwicklung der Lehrveranstaltungskonzepte 
dar und diese zur Diskussion. 
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reflektiert werden und vor welche Probleme angehende und erfahrene 

DaF- und DaZ-Lehrkräfte durch die Notwendigkeit gestellt werden, ei-

gene Hörmaterialien zu neuen Medienformaten zu entwickeln bzw. auf 

das sprachliche Wissen und Können ihrer Zielgruppe abzustimmen 

(Kap. 3). Abschließend soll ein vorläufiges Fazit (Kap. 4) gezogen und 

kurz beschrieben werden, wie im Rahmen der beiden vorgestellten Semi-

nare der in der Zweit- und Fremdsprachendidaktik vernachlässigte Be-

reich Hörverstehen auf einer wissenschaftlich fundierten Basis weiterent-

wickelt werden könnte. 

2 Besonderheiten des Medienformats Erklärvideo als audiovisuelles Lern-

medium 

Was sind Erklärvideos und was können sie nach aktuellem Kenntnisstand 

für das schulische und außerschulische Lernen leisten? Der Medienpäda-

goge Karsten D. Wolf definiert Erklärvideos als „eigenproduzierte Videos, 

in denen erläutert wird, wie man etwas macht oder wie etwas funktioniert 

bzw. in denen abstrakte Konzepte und Zusammenhänge erklärt werden“ 

(Wolf 2020: 17). Er siedelt sie anhand des didaktischen und medialen Ge-

staltungsaufwands und des Grades der Narration zwischen Lehrfilmen 

und Dokumentarfilmen an (vgl. 18) und nennt die thematische und die 

gestalterische Vielfalt, den informellen Kommunikationsstil und die 

Diversität in der Autor*innenschaft als ihre wichtigsten Merkmale (vgl. 

20-21). Ihr Potential liegt in der einfachen, verständlichen und kreativen 

Darstellung eines komplexen Themas durch Bild, Schrift und Sprache. 

Ihre Nutzung im Bildungsbereich verspricht die Bündelung verschiede-

ner Kompetenzen, stellt die Lehrkräfte aber auch vor zahlreiche Schwie-

rigkeiten. Dass die Rezeption von Erklärvideos durch das multimediale 

Lernen (vgl. Mayer 2009), d.h. das Ansprechen und die Vernetzung meh-

rerer Wahrnehmungskanäle, effektiv sein kann (vgl. Lloyd/Robertson 

2012; van der Meij/van der Meij 2014), steht außer Frage. Wie sie aber 

angesichts der individuellen Bedürfnisse und kognitiven Voraussetzun-

gen ihrer jeweiligen Adressat*innen – bei fehlender oder minimaler In-

teraktion – lernwirksam eingesetzt werden können, ist bisher unklar. 

Empfohlen wird, „die Aufgabe des Adaptierens vom Erklärenden an die 

Schülerinnen und Schüler abzutreten“ (Kulgemeyer 2018: 9) und die An-

passung von Form und Inhalt des Erklärvideos durch verschiedene Ge-
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staltungselemente wie Segmentierung, Zoomfunktion, Zugriff auf einen 

einzelnen Abschnitt über den interaktiven Zeitstrahl u.a. an die Ziel-

gruppe (vgl. Findeisen/Horn/Seifried 2019: 20). Zudem soll der Umgang 

mit Erklärvideos regelmäßig trainiert werden und ihre Bewertung nach 

klaren Kriterien erfolgen, um die Lernenden langfristig dazu zu befähi-

gen, auch selbständig passende Erklärvideos zu finden (vgl. Wolf 2020: 

22). Diese Reflexion des eigenen Lernprozesses stellt einen entscheiden-

den ersten Schritt auch zur eigenständigen Erstellung von Erklärvideos 

dar, der durch die Auseinandersetzung mit den Wissensbeständen und 

ihrer didaktischen Aufbereitung sowie Motivation und Autonomieerle-

ben ebenfalls Lerneffekte attestiert werden (vgl. Hoogerheide/Visse/ 

Lachner/Gog 2019; Zahn/Krauskopf/Hesse/Pea 2010). Um multimedia-

les Lernmaterial gewinnbringend gestalten zu können, ist, wie schon bei 

der Rezeption von Erklärvideos, eine auf empirischen Befunden aufbau-

ende didaktische Begleitung notwendig (vgl. Findeisen et al. 2019: 31). 

Im Hinblick auf das fremdsprachliche Hör- und Hörsehverstehen sind 

drei Ebenen eines Erklärvideos zu unterscheiden, die für das eigenstän-

dige Erschließen und Verstehen von Erklärvideo-Inhalten relevant sind: 

die auditive, die visuell verbale und die nonverbal auditive (vgl. Hutter 

2015: 10). Zwischen den einzelnen Ebenen besteht ein Wechselverhält-

nis, wodurch ein Erklärvideo seine Wirkung überhaupt erst entfaltet. Der 

wichtigste Inhaltsträger ist der gesprochene Text, der die Rezipient*innen 

nicht nur sachlich-informativ und emotional-unterhaltend anspricht, son-

dern auch paraverbale Informationen (Stimme, Intonation, Sprech-

tempo, Ausdruck u.a.) transportiert. Er weckt dadurch Aufmerksamkeit, 

dass er persönlicher als ein schriftlich fixierter Text ist. Die wichtigsten 

Praxis-Empfehlungen lauten: Klar, präzise und ausdrucksstark soll er 

sein, mit deutlicher und nicht zu schneller Aussprache, inhaltlich auf die 

gezeigten Bilder abgestimmt (vgl. Müller 2020: 31). Die Komplexität des 

Sprachgebrauchs in einem Erklärvideo macht man für L1-Sprecher*in-

nen von ihrem Kenntnisstand in Bezug auf das präsentierte Thema ab-

hängig, grundsätzlich gilt das Gebot der sprachlichen Einfachheit: „Die 

Erklärung führt neue fachsprachliche Wendungen über Alltagssprache 

ein“ (Kulgemeyer 2018: 10, Checkliste, Tab. 1).  

Die Verwendung von Schrift, auf die in Erklärvideos nur in begrenztem 

Umfang zurückgegriffen wird, erachtet man – übrigens zusammen mit 
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(nutzlosen) Bewegungen bzw. Animationen – wegen der hohen Belas-

tung des kognitiven Systems der Rezipient*innen als weitestgehend prob-

lematisch (vgl. Schmidt-Borcherding 2020: 68). Da sie in Form von ge-

zeigten Wörtern und eventuell kurzen Sätzen die visuelle Hervorhebung 

des unmittelbar zuvor oder gleichzeitig Gehörten oder die Verdeutli-

chung eines Bildes übernimmt, handelt es sich allerdings um ein Gestal-

tungselement, das bei der Flüchtigkeit des Mediums für weniger geübte 

Hörer*innen als sprachlicher Ankerpunkt dienen könnte.  

Was die nonverbalen Elemente betrifft, so wird ein sparsamer Einsatz 

empfohlen, denn es handelt sich hierbei nur um Zusatzelemente, die 

keine Inhaltsträger sind (vgl. Hutter 2015: 24). Geräusche und Soundef-

fekte dienen der Aufmerksamkeitslenkung auf ein Bild oder bestimmte 

Inhalte, sie wirken auf emotionaler Ebene und beeinflussen subtil unsere 

Entscheidungen. Auch Hintergrundmusik hat die Funktion, eine zum In-

halt passende Stimmung zu erzeugen.  

Erhebliche Potentiale haben Erklärvideos für das fremdsprachliche Hör- 

und Hörsehverstehen durch ihren informellen Kommunikationsstil und 

die Diversität in der Autor*innenschaft, in denen die Mediendidaktik ei-

nerseits durch „Bildungsbiographie und -habitus der Produzierenden“, 

andererseits angesichts der „überwiegend bildungsbürgerlich geprägten 

Lehrkräfte in Schulen“ (Wolf 2020: 21) vor allem ein Mittel zur Bil-

dungsteilhabe aller Bildungsschichten sieht. Erklärvideos von Laiendi-

daktiker*innen und semiprofessionellen Produzent*innen bieten dank 

dieser Eigenschaften auch zahlreiche Beispiele für das „Modell der spon-

tanen Sprache“ (vgl. Cauldwell 2013, zit. n. Dietz 2017: 111). Insbeson-

dere das Merkmal der Variabilität gesprochener Sprache (vgl. 100; Grot-

jahn 2012: 77), die zu den zentralen Schwierigkeiten des fremdsprachli-

chen Hörverstehens gehört, kann mithilfe dieses Medienformats einfa-

cher adressiert und der Umgang mit ihr eingeübt werden. Denn die Ler-

ner*innen können wegen der Kürze des Formats (3-8 Minuten) mit ein-

zelnen Phänomenen einfacher gezielt konfrontiert werden, und das nicht 

nur durch ein mehrfach wiederholtes Präsentieren von Passagen aus län-

geren Hörtexten, sondern auch durch die entsprechende Auswahl meh-

rerer Kurz- und Kürzestvideos durch die Lehrkraft. Davon könnte die 

Hörverstehensdidaktik auf der Suche nach authentischen Hörmaterialien 
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jenseits der üblichen konzeptionell schriftlichen Hörtexte enorm profitie-

ren.  

3 Hör(seh)verstehen in der Lehrer*innenaus- und -weiterbildung DaF/DaZ 

Das Pflichtmodul Deutsch für Schüler*innen mit Zuwanderungsgeschichte 

wurde in der Lehrer*innenausbildung an der TU Dortmund zum Win-

tersemester 2012/13 eingerichtet und bietet unter anderem das Seminar 

Kulturreflexives Lernen mit Literatur und Medien an, das auf die Bedürfnisse 

von Deutsch-Studierenden und Studierenden anderer Fächer getrennt 

eingeht. Die Arbeitsstelle Deutsch als Zweitsprache verfolgt mit ihm das 

Ziel, angehende Lehrkräfte darin zu schulen, sprachliche, literarische, 

mediale und kulturelle Bildung in der Migrationsgesellschaft integrativ 

zu fördern und die eigene Arbeit im Hinblick auf diversitäts- und migra-

tionsbedingte Anforderungen pädagogisch professionell zu reflektieren. 

Das Konzept sieht auch die Sensibilisierung für die deutsche Sprache aus 

der Perspektive von L2-Sprecher*innen bzw. Sprachlerner*innen am Bei-

spiel der Arbeit mit literarischen Texten, Filmen und digitalen Medien 

vor. Zu seinen Schwerpunkten gehört seit 2019 auch die Rezeption und 

Produktion von Erklärvideos und ihre didaktische Aufbereitung. Die In-

halte sind dementsprechend auch Teil des Dortmunder Weiterbildungs-

zertifikatsprogramms Deutsch als Zweitsprache.  

Beim Seminarprojekt ‚Erstellung eines Erklärvideos‘ zu einem der The-

men der im Seminar rezipierten literarischen Texte oder Filme (Migrati-

onsgeschichte, Mehrsprachigkeit, Stereotype und Vorurteile, Mobbing, 

Schönheitsideale auf GER-Sprachniveau A2 oder B1 geht es um die Kon-

zeption eines Storyboards und dessen deutschdidaktischer Reflexion. Die 

anschließende Produktion des Erklärvideos passiert auf freiwilliger Basis. 

Der Lerngegenstand des Weiterbildungsseminars Deutsch als Zweitspra-

che ist das professionell produzierte Erklärvideo Plastikmüll – So versinkt 

die Welt in Plastik der animierten Videoreihe Dinge erklärt – kurzgesagt zu 

wissenschaftlichen und gesellschaftspolitischen Themen (vgl. Dinge er-

klärt – kurzgesagt).7 Die Aufgabenstellung lautet wie folgt (Abb. 1): 

 
7  Das Format hat 1,4 Millionen Abonnent*innen und wurde mit dem Pädagogischen Medi-

enpreis 2019 ausgezeichnet. Das Erklärvideo selbst hat inzwischen ca. 1,3 Millionen 
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Sehen Sie sich das Erklärvideo Plastikmüll – So versinkt die Welt in Plas-

tik an: https://www.youtube.com/watch?v=mhmpeIyG0uM.  

Kompliziert, nicht wahr? Und auch ziemlich schnell gesprochen! Stel-
len Sie sich folgende Situation vor: Sie haben einen Schüler/eine Schü-
lerin, der/die seit einem Jahr Deutsch lernt und dessen/deren Sprach-
kenntnisse gutem A2-Sprachniveau entsprechen. Er/Sie muss am Re-
gelunterricht teilnehmen, in der morgigen Stunde wird das Thema 
Plastik behandelt und dabei wird dieses Video gezeigt. Wie schaffen 
Sie es, dass er/sie am Ende der Stunde zufrieden aus dem Unterricht 
geht? Erstellen Sie ein Arbeitsblatt zum Hörverstehen, die dies sicher-
stellen könnte. Denken Sie daran, dass Lerner*innen auf A2-Sprachni-
veau zur Lösung der Aufgabe Hilfe im Sinne von Scaffolding benöti-
gen! 

Abb. 1 Aufgabenstellung zum Erklärvideo Plastikmüll im Rahmen des Weiterbil-
dungsseminars Deutsch als Zweitsprache 

Beide Seminaraufgaben sind sehr offen formuliert, um ein wenig gelenk-

tes Bild davon zu bekommen, wie angehende Lehrkräfte und solche aus 

der Praxis Hörverstehensaufgaben und Erklärvideos im Hinblick auf 

fremdsprachliches Hörverstehen konzipieren würden. Das Ziel ist lang-

fristig die individualisierende Berücksichtigung der ungleich ausgepräg-

ten Kompetenzen und der daraus resultierenden Bedürfnisse der Studie-

rendenschaft (Stichwort: personalisiertes Lehren). In der folgenden kur-

zen qualitativen Projektauswertung8 werde ich mich auf die Probleme des 

fremdsprachlichen auditiven Sprachverstehens konzentrieren, die in den 

didaktisch-methodischen Kommentaren direkt genannt wurden, bzw. auf 

die Annahmen und Sichtweisen, die an den Projektoutputs indirekt ab-

lesbar sind.  

 
Aufrufe (Stand: Juli 2021). Es ist 8:45 Minuten und 1160 Wörter lang, die Sprechge-
schwindigkeit liegt leicht über dem Referenzbereich (ca. 90 bis 120 Wörter pro Minute) 
für eine*n deutsche*n Sprecher*in. Sein Einsatz empfiehlt sich ab GER-Niveau B2. 

8  Ausgewertet wurden 19 Arbeitsblätter zum Hörverstehen aus dem Weiterbildungspro-
gramm und von den insgesamt 29 Projekten (16 Unterrichtsentwürfe und 13 Medienpro-
jekte) im Sommersemester 2020 acht Erklärvideo-Projekte und von den 16 Projekten (13 
Unterrichtsentwürfe und 3 Medienprojekte) im Wintersemester 2020/21 ein Erklärvideo-
Projekt aus dem Seminar Kulturreflexives Lernen mit Literatur und Medien.  

https://www.youtube.com/watch?v=mhmpeIyG0uM
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3.1 Seminarprojekt I: Das Erstellen eines Arbeitsblattes 

Das Seminarprojekt im Weiterbildungsprogramm bestand aus drei Bau-

steinen: aus einem Theorie-Input im Sinne des forschungsgeleiteten Leh-

rens, einer Erprobungs- und einer Feedbackphase. Während des darstel-

lend-/fragend-entwickelnden ersten Theorie-Gesprächs wurde von den 

Lehrkräften die Bedeutung authentischer Sprachmuster für den Sprach-

erwerbsprozess und die Entwicklung einer Hörverstehensfähigkeit als 

Voraussetzung gelingender Kommunikation mit L1-Sprecher*innen be-

tont. Die spezifischen Eigenheiten des Hörverstehens als aktiver und 

komplexer Vorgang wurden von der Seminarleitung angesprochen, etwa 

im Hinblick auf die daten- und wissensgeleiteten mentalen Verarbei-

tungsprozesse, auf die Nähe und grundlegende Unterschiede der rezep-

tiven Fertigkeiten Hören und Lesen und die Ansätze einer praxisorien-

tierten fremdsprachenbezogenen Hörverstehensdidaktik (vgl. Grotjahn 

2012; Wenk 2013). 

Beim Erstellen von Arbeitsblättern zum Hörverstehen in der Erprobungs-

phase, waren die erfahrenen Lehrkräfte bei der Konzeption ihrer Aufga-

ben vor allem um die Einbettung des Erklärvideos in einen Handlungs-

kontext (z.B. das globale Problem Umweltverschmutzung), die Herstel-

lung eines Alltagsbezugs und die Suche nach Verknüpfungspunkten zu 

den Lebenserfahrungen der Schüler*innen („Was alles besteht aus Plas-

tik? Packt eure Schultaschen aus und findet möglichst viele Dinge, die 

aus Plastik bestehen.“) oder eine didaktisch sinnvolle Reduktion (zumeist 

durch die Übernahme des von den Autor*innen vorgegebenen inhaltli-

chen Aufbaus: Eigenschaften des Plastiks – sein Vorkommen – seine Ver-

wendung – Probleme – mögliche Lösungen) bemüht. In ihren didaktisch-

methodischen Kommentaren betonten die Teilnehmer*innen eine Vor-

gehensweise nach dem Drei-Phasen-Schema ‚vor dem Hören‘, ‚während 

des Hörens‘ und ‚nach dem Hören‘ (vgl. Dietz 2017: 109-110), die Bedeu-

tung einer inhaltlichen und sprachlichen Vorentlastung oder sie struktu-

rierten die Inhalte durch W-Fragen. Vor allem das Verstehen des 

Sprechertextes stand dabei im Mittelpunkt. Lediglich vier Lehrkräfte von 

19 haben die Multimodalität des Erklärvideos berücksichtigt und die Bild- 

und Schriftebene (in Form von Bild-Text-Zuordnungsaufgaben oder als 

Visualisierung der möglichen Antwort) mit einbezogen. 
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Feststellbar ist im Allgemeinen ein Hang zu ‚klassischen‘ Aufgabenty-

pen, die auf verschiedene Hörstile abzielten: Lückentexte (ein Abschnitt 

des Sprechertextes, vereinfachter Sprechertext von ca. zwei Seiten oder 

eigene Zusammenfassung im Umfang von ca. einer halben Seite, ohne 

oder mit Lösungshilfen wie Wörterbox, Wörterliste oder Beispielsätze), 

Multiple-Choice-, Richtig-oder-Falsch- und Bild-Text-Zuordnungsaufga-

ben, Sätze in richtige Reihenfolge bringen, (reine) Wortschatzübungen 

(Übersetzung von Wörtern in L1, Definitionen und Erklärungen, Bei-

spielsatz, Wortfeld-Aufgaben), offene Fragen zum Inhalt u.a. Mehrere 

Aufgaben bezogen sich auf Schlüsselwörter, Abkürzungen (für chemi-

sche Stoffe) oder das Zahlenmaterial, das angesichts der zitierten Studien 

ein Spezifikum des eingesetzten Erklärvideos ist. Die Arbeitsblätter do-

minierten Aufgaben, die auf die semantisch-lexikalische Ebene abzielten 

und den Wortschatzerwerb fördern sollten, während die Worterkennung 

und der „Umgang mit der ‚lautlichen Substanz‘ des Gehörten“ (Dietz 

2017: 112) ganz ausgeklammert wurde. Die einzigen beiden Arbeitsblät-

ter mit Fokus auf der syntaktischen Ebene haben den Bedeutungsgewin-

nungsprozess durch Übungsformen unterstützt, die Strategien des Ver-

bindens von Sätzen zu Gedankenfolgen – etwa durch Konnektoren – of-

fenlegten.  

Zu den wichtigsten Annahmen der Lehrkräfte über die Zielgruppe ge-

hörte, dass sie die Schüler*innen zur Arbeit mit einem schwierigen Er-

klärvideo motivieren müssten, indem sie sie auf das Erklärvideo ein-

stimmten, und dass die Bildungs- und die Fachsprache das zentrale Prob-

lem darstellen würden. Dementsprechend sollten Worterklärungen und 

sogar das Transkript des Erklärvideos im Vorfeld oder für Anschlussakti-

vitäten zur Verfügung gestellt werden, da im Regelunterricht die Mög-

lichkeit der mehrmaligen Vorführung und Sequenzierung fehlen würde. 

Es gibt lediglich ein Arbeitsblatt, das mit einer Sequenz, und ein weiteres, 

das bei der inhaltlichen Strukturierung mit Zeitangaben arbeitete. Dass 

man ein öffentlich zugängliches Erklärvideo vor der geplanten Unter-

richtsstunde etwa als Hausaufgabe anschauen könnte, wie das bei der 

Methode Flipped Classroom praktiziert wird, wurde nur von einer Teilneh-

merin erwogen. Zu den häufigsten Empfehlungen für die Postlistening-

Phase gehörten die Notwendigkeit der Zusammenfassung der wichtigs-
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ten Aussagen des Erklärvideos und der Formulierung einer eigenen Stel-

lungnahme. 

3.2 Seminarprojekt II: Die Konzeption eines Erklärvideos  

Der Konzeption eines eigenen Erklärvideos ging eine vorbereitende Sich-

tung des Erklärvideos Plastikmüll – so versinkt die Welt im Plastik, seine 

inhaltliche und sprachliche Analyse und eine Auseinandersetzung mit 

drei (anonymisierten) Arbeitsblättern aus dem Weiterbildungsseminar 

voraus. Anhand der Arbeitsblätter ging man der Frage nach, welche Ebe-

nen des Hörverstehens in der Konzeption der einzelnen Arbeitsblätter er-

kennbar seien. Jede Kleingruppe wählte danach den Lerngegenstand, 

stellte erste thematisch-konzeptionell-sprachliche Überlegungen an, for-

mulierte einen Sprechertext, entwarf ein Storyboard und drehte, falls sich 

die Gruppe für die Erprobung der technischen Realisierung entschied, 

das Erklärvideo in einem Format eigener Wahl. 

Als potentielle Handicaps für L2-Sprecher*innen bzw. Hörlerner*innen 

wurden in der Projektarbeit zwei Aspekte vermutet: fehlendes kulturspe-

zifisches, thematisches oder fachliches Wissen und, wegen der begrenz-

ten Speicherkapazität des Gedächtnisses, die Verarbeitung längerer und 

komplexer Erklärvideos. Man befasste sich deswegen intensiver mit Fra-

gen der inhaltlichen Materialauswahl, -aufbereitung und -verknappung, 

berücksichtigte stärker den vermuteten (curricularen) Wissensstand, die 

Interessen und fachlichen Vorstellungen der Adressat*innengruppe als 

ihr Sprachwissen und ihre sprachlichen Kompetenzen. Die Einschätzung 

der Hörverstehensfähigkeit der Schüler*innen auf GER-Niveau A2 oder 

B1, das jeweils themenspezifisch und lerngegenstandbezogen von der Se-

minarleitung vorgegeben wurde, überforderte die meisten Teilneh-

mer*innen, einige fanden auch zu keiner Strategie, wie und wo dies jen-

seits der Kann-Beschreibungen wissenschaftlich fundiert zu eruieren 

wäre. Die Lösung lag – wie auch von Erklärvideo-Produzent*innen gefor-

dert – in der Verwendung einer Alltagssprache, die sich aber je nach Vi-

deo zwischen den Sprachniveaus B1 und C1 bewegte. Aus den didaktisch-

methodischen Kommentaren geht hervor, dass vor allem das Heraushö-

ren von Schlüsselwörtern unterstützt und das Verständnis von Termini 

gesichert werden sollte. Der Rückgriff auf das mentale Lexikon sollte bei 

abstrakten Begriffen durch Erklärungen und Definitionen erleichtert wer-



Monika Riedel 

140 

den. Dabei sollte dies teils als Vorentlastung beim Einsatz des Erklärvi-

deos und teils im Erklärvideo selbst geschehen. Während die Verwen-

dung von Synonymen als Erfolgsstrategie für das spätere Hörverstehen 

angenommen wurde, lehnte man die Verwendung von Komposita, Sub-

stantivierungen oder Stilmittel wie Metapher und Ironie ab. Demgegen-

über erachtete man die Verwendung von Bildern und Schrift als unent-

behrlich, da beide das Hörverstehen begünstigen und stützen würden. 

Bei der Verschriftlichung des Konzepts mangelte es vor allem an der Bild-

auswahl für abstrakte Begriffe. Auf die Bedeutung des Kontiguitätsprin-

zips, also der zeitlichen und räumlichen Nähe bei der Darbietung von 

Text und Bild (vgl. Porsch/Grotjahn/Tesch 2010: 147), ging nur eine 

Gruppe in ihrem Kommentar ein.  

Grammatische Strukturen wurden in den parallel zur Projektphase ange-

botenen Beratungsgesprächen nur soweit angesprochen, als man sich die 

Frage stellte, welche Kenntnis welcher Strukturen auf welchem sprachli-

chen Niveau angenommen werden kann. In den Fokus gerückt werden 

bei diesen Gesprächen vor allem Passivkonstruktionen. Eine Gruppe 

wollte laut Kommentar soweit wie möglich auf deiktische Ausdrücke ver-

zichten. Die Vorschläge auf der syntaktischen Ebene erschöpften sich bei 

vielen Gruppen im Primat des kurzen Aussagesatzes und in Einschrän-

kungen bei der Verwendung von Nebensätzen. Wie diese miteinander 

verknüpft werden, wurde ebenfalls kaum reflektiert. Dass und wie die for-

male Ebene, z.B. das Heraushören von Konnektoren, mit denen kausale 

Zusammenhänge ausgedrückt werden, geübt und strategisch genutzt 

werden könnte, um das Verständnis eines Hörtextes zu erleichtern bzw. 

zu sichern, hatte kaum Einfluss auf den von den Teilnehmer*innen kon-

zipierten Sprechertext. 

Auf die Bedeutung der Sprechgeschwindigkeit, des Satzakzents und die 

Häufigkeit der Präsentation von Videopassagen ging man immer wieder 

zumindest punktuell ein, aber es gab kaum Überlegungen zur optimalen 

Länge eines Erklärvideos. Pausen wurden nicht als Mittel zur einfacheren 

Segmentierung des Lautstroms bzw. Extraktion von Wörtern aus dem 

Lautstrom wahrgenommen, sondern als kürzere Stillperioden, die durch 

die Unterbrechung der Reizüberflutung, die Entlastung des Arbeitsge-

dächtnisses und eine optimale Informationsverarbeitung begünstigen. 

Die Besonderheiten der gesprochenen Sprache, hier die Bedeutung der 
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elliptischen Auslassungen für das Hörverständnis, und die Sprachvarie-

täten im Sinne einer lokalen bzw. regionalen Färbung der Sprache wur-

den lediglich in einem Fall reflektiert.  

Nach der mehrheitlichen Auffassung sind die wichtigsten Kriterien für 

ein ‚gutes‘ Erklärvideo inhaltliche Korrektheit, Einfachheit der Sprache 

und visuelle Unterstützung. 

4 Fazit 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sowohl bei angehenden als auch 

erfahrenen Lehrkräften große Unsicherheit in Bezug auf die mentalen 

Prozesse erst- und fremdsprachlichen Hörens und die Überprüfung und 

Förderung der fremdsprachlichen Hör- und Hörsehverstehenskompeten-

zen herrscht. Dies scheint besonders virulent angesichts des neuen Me-

dienformats Erklärvideo, von dem man zwar wegen seiner motivierenden 

Funktion fasziniert ist, dessen didaktisch-methodische Handhabung aber 

bisher nicht geübt worden und folglich nicht automatisiert ist, obwohl die 

Arbeit mit auditiven und audiovisuellen Lehr- und Lernmaterialien kein 

neues didaktisches Phänomen ist. Der Rückgriff auf eigene Erfahrungen 

aus dem Fremdsprachenunterricht ermöglicht zwar eine praxisorien-

tierte Auseinandersetzung mit dem Thema Hörverstehen und das Erstel-

len von Übungen und Übungssequenzen, in denen es um das Verstehen 

thematischer Inhalte geht. Doch die Orientierung an der ‚klassischen‘ 

Hörverstehensdidaktik führt zu einer unzureichenden Wahrnehmung – 

trotz entsprechenden Theorie-Inputs – der Erkenntnisse der Psycholin-

guistik über die mentalen Verarbeitungsprozesse beim Hören oder das 

multimediale Lernen. Mit dem Einsatz des Erklärvideos werden oft an-

dere Lernziele – etwa Wortschatzarbeit – verfolgt, als das Hörverstehen 

zu trainieren oder die Hörverstehensleistung zu messen. 

Für eine tiefere wissenschaftliche und methodisch-didaktische Fundie-

rung der Arbeit in den beiden Seminaren ist klargeworden, dass neben 

der partizipativen Reflexion geeigneter Strategien des Transfers der ge-

nannten wissenschaftlichen Forschungsergebnisse in die Praxis vor al-

lem die Einbindung anderer, die Aufmerksamkeit auf die Variabilität der 

gesprochenen Sprache und die Besonderheiten spontansprachlicher Äu-

ßerungen lenkenden Erklärvideos aus dem digitalen Überangebot in die 

Lehre und die gemeinsame Thematisierung und Entwicklung ‚klassi-
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scher‘ und Mikro-Hör- und Hörsehverstehensaufgaben sowie eine In-

halts- und Formfokussierung notwendig sind (vgl. Dietz 2013; Dietz 2017; 

Field 2008). Mit Letzterem soll erreicht werden, dass angehende und er-

fahrene Lehrkräfte die (sprachliche) Perspektive der L2-Hörer*innen 

leichter einnehmen können, indem sie bei der Modellierung ihrer Unter-

richtseinheiten dem Dekodieren mit seinen verschiedenen Teilprozes-

sen, mit dem fremdsprachliche Hörlerner*innen zumeist alleingelassen 

werden, und dem Inhalt des Hörtextes die gleiche Gewichtung wie der 

Vermittlung kompensatorischer Strategien und Verstehensstrategien 

einräumen.  

Zu den Aufgaben der Lehrer*innenprofessionalisierung, für die im Rah-

men zukünftiger hochschuldidaktischer Settings ebenfalls eine Lösung 

gefunden werden soll, gehört die Modellierung einer hörverstehensdidak-

tischen Vorgehensweise, die die mehrsprachigen Kompetenzen der Ler-

ner*innen nicht als Hindernis oder Problem auf dem Weg zur ‚Deutsch-

sprachigkeit‘ denkt, sondern im Sinne des Prinzips der Translingualität 

ihren Nutzen für die Verstehensprozesse und -strategien auslotet. 
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Gezieltes Hörverstehen mit authentischen und didaktisch-authenti-
schen Audio- und Videomaterialien fördern 

Susanne Horstmann 

Hörverstehen wird nach wie vor fast ausschließlich auf die verbale Ebene 

bezogen, der Fremdsprachenunterricht arbeitet dementsprechend haupt-

sächlich mit diesbezüglichen Kontrollfragen zum inhaltlichen Verstehen. 

Es fehlt der interaktive Blick auf das Hören, was darauf zurückzuführen 

ist, dass Lehrende üblicherweise nicht gut genug geschult sind, um Be-

sonderheiten gesprochener Sprache zu reflektieren. 

In diesem Artikel möchte ich zunächst (in Ansätzen) unabdingbare An-

teile dieses für eine systematische Hörschulung notwendigen fehlenden 

Hintergrundwissens präsentieren und anschließend vier Statements er-

läutern, die m. E. für eine systematische Hörverstehensschulung zu be-

rücksichtigende Grundsätze darstellen. Abschließend werde ich anhand 

von konkreten Beispielen zwei didaktische Vorschläge zur Realisierung 

dieser Grundsätze machen. 

Schlagwörter: Hörverstehen; Interaktion; Gesprochene Sprache; 5-Minuten-

Hören; Language Awareness; Rollenspiele 

Listening comprehension is still almost exclusively related to the verbal 

level, and foreign language teaching accordingly works mainly with con-

tent related comprehension control questions. The interactive view of lis-

tening is missing, due to the fact that teachers are usually not trained well 

enough to reflect on specifics of spoken language. 

In this article, I will first present (some parts of) this missing background 

knowledge which is necessary for a systematic training of listening com-

prehension. I will then present four principles to be taken into account 

for a systematic listening comprehension training. Finally, I will make 

two didactic suggestions for the realization of these principles. 

Keywords: listening competence; interaction; spoken language; 5 minute listen-

ing; language awareness; role play 

1 Einleitung  

Wir alle verstehen in Interaktionssituationen – auch in uns fremden Spra-

chen – viel mehr als wir wahrhaben wollen. Im Fremdsprachenunterricht 

nutzen wir dieses Potential üblicherweise nicht – weil uns nicht bewusst 
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ist, wie kompetent wir „kleine Indizien“ (Kontextualisierungshinweise) 

nutzen, um Sinn herzustellen, weil wir meinen, „das gilt ja nicht, das ist 

ja kein richtiges Hörverstehen“. Wir beziehen also fälschlicherweise den 

Begriff Hörverstehen ausschließlich auf die verbale Ebene. Weiterhin 

fehlt oft der interaktive Blick auf das Hören – und damit ist sowohl die 

Interaktion zwischen Interaktanten in medial vermittelter Kommunika-

tion gemeint als auch die Interaktion zwischen Hör-Seher*in und Text. 

Und schließlich sind Lehrende in der Regel nicht gut genug geschult, um 

Besonderheiten gesprochener Sprache in all ihren (gesprächsanalytisch 

zugänglichen) Facetten zu reflektieren und können deshalb auch keine 

dementsprechend geeigneten Aufgaben formulieren.1 
In diesem Artikel möchte ich zunächst (in Ansätzen) m. E. unabdingbare 

Anteile dieses für eine systematische Hörschulung notwendigen fehlen-

den Hintergrundwissens präsentieren (Punkt 2). Ich werde anschließend 

vier Thesen aufstellen, die für eine systematische Hörverstehensschu-

lung zu berücksichtigende Grundsätze darstellen, und diese begründen 

(Punkt 3), um im letzten Kapitel anhand von konkreten Beispielen zwei 

didaktische Vorschläge zur Realisierung dieser Grundsätze zu machen 

(Punkt 4). 

2 Hintergrundwissen 

Die reine Konzentration (oder: Fokus) auf die Abfrage von zu verstehen-

den Hörtext-Inhalten, die sich leider noch immer häufig in der Praxis fin-

det, reicht für eine gezielte Schulung des Hörverstehens nicht aus. Um 

 
1  Es scheint sich allerdings – glücklicherweise – aktuell wieder einmal ein Aufschwung des 

Themas Kommunikation/Gesprochene Sprache abzuzeichnen. Hinweise dazu lassen 
sich vermehrt finden: Die Zeitschrift Der Deutschunterricht veröffentlicht 1/2019 ein The-
menheft mit dem Titel „Sprachliches Handeln und Pragmadidaktik“ (Liedtke/Wasser-
mann 2019a). In diesem Heft wird für den Einbezug der Pragmatik in die Didaktik argu-
mentiert (Liedtke/Wassermann 2019b: 11-12), u.a. werden Grice (Finkbeiner 2019; 14-23) 
und Austin (D´Avis 2019: 24-35) referiert und für die unterrichtliche Nutzung aufberei-
tet. Auch Koeppel 2016 bezieht in seinem Werk „Deutsch als Fremdsprache. Spracher-
werblich reflektierte Unterrichtspraxis“ pragmatische Aspekte mit ein, z.B. in Kapitel 9: 
„Sprechen“, S. 301-338. Weiterhin wird in der Förderung von Berufssprachenkompetenz 
die Szenariendidaktik (z.B. Kuhn 2019) als wichtiger Ansatzpunkt gesehen, auf der 
FaDaF-Tagung 2021 fand eine Sektion zum Thema Mündlichkeit in Forschung und Pra-
xis statt und auch ein Sektionsfeld der IDT 2022 heißt „Mit Sprache handeln“. Verände-
rungen in der Ausbildung Lehrender sind also zu erhoffen! 
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eine solche Schulung zu entwickeln, ist es zum einen wichtig, den Pro-

zess des Hörens auf verschiedenen Ebenen zu verstehen und die damit 

zusammenhängenden Schwierigkeiten fremdsprachlichen Hörverste-

hens nachzuvollziehen (2.1) und zum anderen, die Besonderheiten ge-

sprochener Sprache und Kommunikation zu kennen (2.2).  

2.1 Erkenntnisse aus der Fremdsprachendidaktik2 

Einen für Noviz*innen im Bereich Hörverstehensforschung gut nachvoll-

ziehbaren und nach wie vor relevanten Einstieg bietet Solmecke (2001), 

der – unter der Berücksichtigung, dass es sich bei der klaren Abgrenzung 

und postulierten Linearität der Schritte selbstverständlich um Konstrukte 

handelt – eben diese Schritte des Hörens ausführt:  

Hör-Schritte 

Solmecke (2001: 894-895) verdeutlicht, dass zum Hören zunächst der 

Lautstrom segmentiert, also in einzelne Einheiten unterteilt wird3 (Schritt 

1). Die so isolierten/wiedererkannten Elemente (Wörter oder Chunks) 

müssen, verstanden (Schritt 2) und in Beziehung zueinander gesetzt wer-

den (Schritt 3). Nur wenn syntaktische Relationen hergestellt werden kön-

nen, werden lokale Zusammenhänge zwischen den Einheiten verstan-

den. Damit ist aber noch kein wirkliches Verstehen vorhanden. Erinnern 

wir uns an ein nebenbei in einer Fremdsprache laufendes Radiopro-

gramm: Wir verstehen einzelne Wörter, wir verstehen Sätze – aber noch 

lange nicht, worum es geht. Dieses „Worum es geht“ ist der vierte Schritt 

des Hörverstehens. Nur mit Rückgriff auf das eigene Weltwissen, auf die 

Schemata und Skripte der hörenden Person kann tatsächlich Sinn ent-

nommen werden. Und schließlich findet eine Einschätzung und Bewer-

tung der Hör-Situation statt, entweder innerlich oder in einer für andere 

wahrnehmbaren Reaktion. Spätestens an dieser Stelle wird deutlich, wie 

eng das Hören mit dem Sprechen, Schreiben und Denken zusammen-

 
2  Grundlegende und noch immer relevante fremdsprachendidaktische Analysen und Re-

flexionen zum Thema Hören sind in den 90er und 2000er-Jahren zu finden. Den dort 
gesetzten Maßstäben bezüglich dessen, was Hörtraining leisten soll, würde ich nach wie 
vor zustimmen (z.B. Honnef-Becker 1996; Solmecke 2001 und 2010; Rost 2011). 

3  Solmecke nennt diesen Schritt: Wiedererkennen. 
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hängt und dass es keinesfalls als passive Fertigkeit bezeichnet werden 

sollte.  

Genauer führt Rost (2011: 27-98) aus, auf welchen Ebenen Hör-Verarbei-

tung stattfindet. Er erläutert die Worterkennung, die phonetische, syntak-

tische, semantische und die pragmatische Ebene und zeigt, welche Auf-

gaben dabei jeweils konkret zu bewältigen sind. Besonders seine Ausfüh-

rungen zur pragmatischen Verarbeitung von Texten sind interessant: Um 

zu verstehen, ist es notwendig, die soziale Dimension eines Hör-Ereig-

nisses zu erkennen – und dazu benötigt man sowohl eine interaktionale 

als auch eine symbolische Kompetenz. Vereinfacht gesagt: Man muss 

Sprechhandlungen erkennen und Sprecherabsichten erschließen sowie 

angemessen darauf reagieren können. 

Schwierigkeiten fremdsprachlichen Hörens 

Welchen besonderen Schwierigkeiten unterliegt nun fremdsprachliches 

Hören? Auch diese Schwierigkeiten beschreibt Solmecke (2001: 896-897) 

eingängig: Zur grundsätzlichen Schwierigkeit der Flüchtigkeit gespro-

chener Sprache kommen beim fremdsprachlichen Hören Probleme auf 

verschiedenen Ebenen hinzu. Probleme können auf der Ebene der Laute 

liegen. Sind beispielsweise Länge und Gespanntheit von Vokalen nicht 

als bedeutungsunterscheidend bekannt, werden Wörter nicht verstanden 

oder falsch verstanden. Ist von der Miete oder der Mitte die Rede, von der 

Höhle oder von der Hölle? 

Hinzu kommt, dass wir nicht in Einzelwörtern sprechen, sondern in grö-

ßeren Einheiten, in denen Silben und ganze Wörter verschliffen, undeut-

lich und unbetont gesprochen werden – und so Wörter gar nicht identifi-

ziert werden. Abgesehen davon ist die Bedeutung einiger Wörter vermut-

lich gar nicht bekannt. Der/Die kompetente Sprecher*in nutzt dann die 

syntaktische und morphologische Umgebungsinformation, um Lücken 

zu schließen und Zusammenhänge zu erschließen. Steht die automati-

sierte Erkennung und Interpretation grammatischer Strukturen nicht zur 
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Verfügung, können fehlende Slots nicht gefüllt werden; lokale Zusam-

menhänge werden nicht erschlossen – und erst recht keine globalen.4  

Auch Betonung und Intonation werden in der Fremdsprache in zu gerin-

gem Maße genutzt, um Sinn herzustellen. Dies kann daran liegen, dass 

die Intonationsmuster in den Erst- und weiteren Sprachen der Lernenden 

jeweils andere sind, es kann aber auch daran liegen, dass Lernende nicht 

trainiert worden sind, andere als die verbale Ebene zum Hörverständnis 

zu nutzen. 

All das führt dazu, dass Fremdsprachenlernende versuchen, Texte addi-

tiv, also Wort für Wort, Einheit für Einheit zu verstehen. Texte sind aber 

keine linearen Produkte und können nicht nur Bottom-Up verstanden 

werden. Auch Top-Down-Strategien müssen genutzt werden. Durch die 

oft in zu geringem Maße vorhandene Fähigkeit des Inferierens wird Letz-

teres aber außer Acht gelassen. Weiterhin erschwert der Versuch des ad-

ditiven Verstehens, Redundanzen zu erkennen. Diese sind in mündlicher 

Kommunikation eben wegen ihrer Flüchtigkeit in bedeutend größerem 

Maße vorhanden als in schriftlicher Kommunikation – sie haben die 

Funktion, das Verständnis zu erleichtern. Werden sie nicht erkannt, er-

schweren sie als weiterer „Ballast“ das Verständnis sogar! 

In einem gezielten Hörverstehenstraining müssen all diese Aspekte be-

rücksichtigt werden: Es müssen beispielsweise Aufgaben gestellt werden, 

die Lernende dazu befähigen, die jeweilige Situation und Personenkons-

tellation zu erfassen, Aufgaben, die die Aufmerksamkeit auf für die Inter-

pretation der Situation relevante Indikatoren lenken, Aufgaben, die hel-

fen, Interaktionsmuster und -möglichkeiten zu erkennen – und die Be-

kanntheit dieser Muster später in weiteren Hör-Texten zu nutzen, um 

diese zu entlasten. 

 
4  Sehr schön illustriert Saša Stanišić in seinem Buch „Herkunft“, wie die Kombination aus 

phonologischen und lexikalischen Verständnisschwierigkeiten dazu führt, dass Sprech-
handlungen der Gegenseite nicht entschlüsselt werden können: „Vierundzwanzig Stun-
den später sagt Susanne „Es ist aus.“ „Aus was?“, fragst du. „Aus mit uns. Ich will mit dir 
nicht mehr gehen.“ „Gehen wohin?“, fragst du. „Ausgehen?“ „Nein, du verstehst nicht – 
ich mach Schluss.“ „Auf Schloss ausgehen“…“ (2019: 135). 
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2.2 Erkenntnisse der Gesprochene-Sprache-Forschung: Hintergrundwis-

sen 

Dafür ist es unabdingbar, einige Grundideen der Gesprochene-Sprache-

Forschung zu berücksichtigen. Ich benenne hier einige der m.E. für er-

folgreiche Didaktisierungen zentralen Gesichtspunkte. 

Auf der Mikroebene  

Zentral ist zunächst einmal das Konzept der Kontextualisierung und der 

Kontextualisierungshinweise (ursprünglich Gumperz 1982; Auer 1986)5. 

Mit Hilfe von Kontextualisierungshinweisen zeigen wir Kontext, aber wir 

stellen ihn auch her. Kontextualisierungshinweise sind kleine Zeichen, 

die gefunden und interpretiert werden müssen. Durch Betonung und In-

tonation können beispielsweise solche Kontextualisierungshinweise ge-

geben werden, aber auch durch Sprechtempo und Lautstärke, die Regis-

terwahl und körpersprachliche Hinweise (Wie viel Raum nehmen wir 

ein? Wie bewegen wir uns im Raum? Gestik, Mimik, ...). Kontextualisie-

rungshinweise wirken nicht für sich allein, sondern immer nur in Kom-

bination miteinander; ein- und dasselbe Mittel kann in Kombination mit 

anderen Mitteln jeweils unterschiedliche Funktionen innehaben (Bei-

spielsweise kann Lachen Freude ausdrücken, Verlegenheit, Unsicherheit, 

einen Switch auf eine informelle Kommunikationsebene, …). Die Inter-

pretationen dieser kleinen Zeichen können kommunikationskulturell 

voneinander abweichen. Basisfragen im Unterricht sind (in indirekten, 

konservierten Kommunikationssituationen) also immer: Welche kleinen 

Zeichen sendet jemand auf den verschiedenen Kommunikationswegen? 

Wie interpretieren die sich in der Situation befindlichen Hörer*innen 

diese kleinen Zeichen? Und auf welche (möglicherweise unterschiedli-

chen) Weisen interpretieren die Lernenden diese im Vergleich dazu? Was 

lässt sich aus dem Zusammenspiel verschiedener kleiner Zeichen schlie-

ßen? Gibt es für verschiedene Kommunikationskulturen möglicherweise 

unterschiedliche konventionalisierte Interpretationen?  

Kontextualisierungshinweise indizieren Situationen, Konstellationen 

und Beziehungskonstitutionen. Durch die Aufmerksamkeitslenkung auf 

Kontextualisierungshinweise und Signalwörter wird die Fähigkeit, Infe-

 
5  Genauere Erläuterung des Konzeptes siehe z.B. Hinnenkamp 2018: 151-152. 
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renzen zu ziehen, gefördert, eine Einordnung der Situationen findet statt 

und, sich daraus ergebend, kann auch Information als für die Interpreta-

tion irrelevant ignoriert werden (Bühler (1982 [1934], Prinzip der abstrak-

tiven Relevanz: 45-46). Damit einhergehend steigt auch die Wahrschein-

lichkeit, dass Redundanzen „überhört“ werden können und so die 

(mündliche) Textdichte entlastet wird. Schließlich lenkt die Arbeit mit 

Kontextualisierungshinweisen die Aufmerksamkeit auf die verschiede-

nen Kommunikationswege und hilft, gesprochene Sprache in all ihren 

Facetten zur Interpretation zu nutzen. 

Ohne die Gesprochene-Sprache-Forschung würden wir weiterhin die 

Merkmale gesprochener Sprache, und deren Unterschiede zu geschrie-

bener Sprache, nicht kennen – auch darauf kann und sollte der Blick in 

Hörtrainings gerichtet werden (Verschleifungen erkennen und Wör-

ter/Aussagen trotzdem verstehen, von Schriftsprache abweichende oder 

syntaktisch nicht vollständige Muster verstehen, Selbstabbrüche interpre-

tieren u.a. (vgl. z.B. Auer/Selting/Selting 2001; Fiehler 2016; Sager 2001; 

Schwitalla 2012). 

Aufgaben auf der Mikroebene können also auf verschiedenen Kommuni-

kationswegen gesendete Kontextualisierungshinweise fokussieren, aber 

auch andere für die Textinterpretation jeweils relevante Details in den Fo-

kus der Aufmerksamkeit stellen. Fragen hierzu könnten, je nach Bedarf 

der Lernenden, so oder ähnlich lauten: „Woran sehen Sie, dass ...?“ oder 

konkreter: „Achten einmal auf die Mimik, die Bewegungen.“ bis hin zu 

ganz konkreten Fragen: „Lächelt die Frau?“ Auch Beobachtungsaufgaben 

wie „Sprechen die Personen gleichzeitig?“, „Unterbrechen sie sich?“, 

„Wer spricht wie viel?“ können helfen, Hör- (und Hör-Seh-)Texte zu ver-

stehen. 

Auf der Makroebene 

Die Gesprochene-Sprache-Forschung hat die Strukturperspektive auf 

Texte eröffnet, d.h. den Blick von oben: Nach welchen Mustern/Schritten 

laufen Texte/Gespräche einer bestimmten Sorte üblicherweise ab? (z.B. 

Roulet 1995: 113-126). Dieser Blick auf Muster hilft uns, Praxeogramme 

und Dialoggeländer zu erstellen (z.B. Hallet 2016: 116-122; Kieweg 2011: 

8-10) die sich an tatsächlich stattfindender Kommunikation orientieren 

und nicht an unserer Intuition, wie solch ein Muster denn aussehen 
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könnte – tatsächlich passen intuitiv erstellte Dialoggeländer oft nicht zu 

den tatsächlichen Abläufen von Interaktionen. Wie oft werden beispiels-

weise Bitten wiederholt und reformuliert, wenn sie einmal abgelehnt 

wurden? Mit welchem Formulierungsaufwand wird wem gegenüber wel-

che Art von Bitte wie abgelehnt? Welche Körpersprache geht dementspre-

chend damit einher?  

Wir haben aber durch die Gesprochene-Sprache-Forschung auch die Dy-

namikperspektive: Wie werden Interaktionen/Texte Schritt für Schritt ge-

staltet, wie handeln Interaktanten gemeinsam geteiltes Wissen aus, wie 

einigen sie sich – evtl. auch darauf, dass sie sich nicht einigen (z.B. Gü-

lich/Mondada 2008, Kapitel 5, Grundformen der sequenziellen Organisa-

tion: 49-58; Hinnenkamp 2018: 150; Imo/Lanwer 2019: 42-43; 64-65)?6  

Die Kontextualisierung steht tatsächlich an der Schnittstelle zwischen 

und in ständiger Wechselwirkung mit Aufgaben der Mikro- und Makro-

ebene. Indem mit Lernenden Funktionen von Kontextualisierungshin-

weisen reflektiert werden, ist man bereits auf der Makro-Ebene. Die Fra-

gen „Was tut X?“ und „Was tut Y daraufhin?“ helfen zum einen, Muster 

zu erkennen, zum anderen aber auch, auf die Schritt-für-Schritt-Kon-

struktion von Interaktion aufmerksam zu werden. 

Zwischenfazit 

Hörtexte (indirekte Kommunikation) können also nur dann verstanden 

werden, wenn Kontextualisierungshinweise erkannt und dadurch Sche-

mata und Skripte aktiviert werden, die eine (adäquate) Einordnung der 

Situation ermöglichen. Da die Schemata und Skripte immer kommuni-

kationskulturspezifisch sind, müssen die sie anzeigenden Cues in Kom-

munikationssituationen der Zielsprache gefunden, reflektiert und erlernt 

werden. Auch interaktiv, d.h. in direkter Kommunikation, heißt das, dass 

man entweder ebenfalls auf ein (erkanntes) Schema eingeht (und die 

dementsprechenden Kontextualisierungshinweise verwendet) oder die 

Situation eben durch die Nutzung anderer Kontextualisierungshinweise 

verändert. Damit verbunden sind auch jeweils die sozialen Erwartungen: 

Wie soll etwas verstanden werden? Und wer hat welche Rolle in der In-

teraktion? Man sollte weiterhin Themen, Rahmen, Situationen aushan-

 
6  Eine gute Einführung in die Dynamikperspektive gibt auch Imo (2013: 60-71). 
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deln können, ebenso wie (evtl. divergierende) Ziele der Konversation, 

Feedback zur Wahrnehmung des Interaktionsprozesses geben können – 

u.a. z.B. durch das Stellen von Klärungsfragen – und all das mit den je-

weils angemessenen Sprechhandlungen und sprachlichen Mitteln (u.a. 

Höflichkeit).  

Vor diesem Hintergrund heißt systematische Hörverstehensschulung, 

die Aufmerksamkeit auf für das Verständnis relevante Aspekte lenken.7 

Dabei geht es darum, Hilfestellung zu geben, damit Lernende Bottom-

Up- und Top-Down-Prozesse miteinander verschränken können. Weiter-

hin sollten sich aus den Aufgaben Strategien ableiten lassen, die auch au-

ßerhalb des Unterrichts nutzbar sind. Es sind also Aufgaben8 sowohl auf 

der Makro- als auch auf der Mikroebene zu stellen. Beispiele für Erstere 

beinhalten bekannte Fragen wie die nach dem globalen Verständnis eines 

Textes, aber auch unüblichere zur Situation und dem Verhältnis der In-

teraktanten zueinander. Durch die Berücksichtigung der Mikroebene 

kann der Fokus auf für das Verständnis relevante Details gelegt und so 

die Aufmerksamkeit für diese geweckt werden. Beispiele dafür wären Fra-

gen nach Indikatoren für bestimmte Interpretationen oder auch die Kon-

zentration auf eine einzige Textstelle, die dann ganz genau angehört und 

angesehen wird. Weiterhin ist es wichtig, nicht nur einige wenige Texte 

detailliert zu betrachten, sondern Lernende vielfältig und regelmäßig mit 

Hörtexten unterschiedlichster Art zu konfrontieren, und so zum einen 

Vertrautheit mit dem Hören in der neuen Sprache zu schaffen, zum an-

deren aber auch auf den Prozess des Hörens selbst aufmerksam zu wer-

den und so mehr und mehr Hörstrategien zu erlangen (s. auch Rampillon 

2003: 47-50). 

 
7  Damit ist nicht gemeint, dass Lernende die Merkmale des Mündlichen in ihrer Gesamt-

heit und vor allem in ihrer Fachsprachlichkeit beherrschen müssen. Lehrende müssen 
aber dieses Wissen haben, um die Aufmerksamkeit der Lernenden auf relevante Aspekte 
innerhalb der Kommunikationssituationen zu lenken. 

8  Ich spreche bewusst von Aufgaben und nicht von Übungen, da es mir nicht um Drills 
oder kontextlose Sätze geht, um bestimmte eng umrissene Bereiche zu trainieren. Pattern 
Drills, Umformungsübungen und Lückentexte sind m.E. nur sehr bedingt geeignet, um 
komplexe Hör-Anforderungen zu trainieren. 
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3 Vier Grundsätze 

Aus den bisherigen Überlegungen ergeben sich vier mir wichtige 

Grundsätze, die ich im Folgenden darlegen möchte. Diese vier Grund-

sätze gelten nicht für sich allein, sondern in Verbindung miteinander.  

Erstens: Hören sollte sowohl global als auch in gezielten Einzelaufgaben 

und -übungen trainiert werden. 

Bei der Aufgabenentwicklung hilft es, sich der (selbstverständlich inei-

nandergreifenden) Bottom-Up-, Top-Down- und Einzelschritte des Hörens 

bewusst zu werden. Ähnlich wie Dietz (z.B. 2013) strebe ich eine Verbin-

dung von Inhalts- und Formfokussierung an. Anders als diesem ist es mir 

wichtig, die Verbindung zum Text „enger“ zu halten und die ganze Zeit 

bestehen zu lassen und die kleinen, aufmerksamkeitssteuernden Fragen 

je nach Interesse und Aufmerksamkeitsspanne der Lernenden zu stellen.  

Für die Erstellung der Einzelübungen (Mikroaufgaben, auf einzelne As-

pekte fokussierende Aufgaben) können und sollten sowohl unsere Kennt-

nisse über das Konstrukt der Hör-Schritte nach Solmecke (s. Abschn. 2.1) 

und unser Wissen über Schwierigkeiten fremdsprachlichen Hörens ge-

nutzt werden als auch die eben skizzierten Grundideen aus der Gespro-

chene-Sprache-Forschung. Hinsichtlich der Makro-Ebene ist es weiterhin 

wichtig, die verschiedenen Kommunikationswege zu berücksichtigen. 

Hörverstehen und Hör-Seh-Verstehen sind also nicht grundsätzlich von-

einander zu trennen, auch audiovisuell dargebotene Texte verbessern das 

Hörverstehen (Porsch/Grotjahn/Tesch 2010: 148-151, 179, 181). 

Zweitens: Unterricht sollte möglichst viele unterschiedliche Höranlässe bie-

ten. 

Diese Höranlässe können direkt oder indirekt sein; sie können authen-

tisch, didaktisch authentisch oder sogar didaktisch misslungen sein; 

Rhythmus und Melodie sind zu integrieren, ebenso wie – manchmal – 

Störgeräusche (z.B. Solmecke 2001: 899 (Charakteristika spontan gespro-

chener Sprache) und 2010: 972). Selbst Höranlässe, die nur aus Geräu-

schen bestehen, können sinnvoll genutzt werden, um beispielsweise Si-

tuationen/räumliche Umgebungen zu erkennen.  
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Durch die von Beginn des Fremdsprachenunterrichts9 an genutzte Viel-

falt wird eine Vertrautheit mit Hör- und Hör-Seh-Texten geschaffen 

(auch: Sprachbad), allgemein menschliche Strategien wie der Versuch der 

Identifizierung von wiederholten Elementen und die Aktivierung der an-

deren bereits vorhandenen Sprachen (mehrsprachiger Modus, s. Horst-

mann/Settinieri/Freitag 2020: 304) werden genutzt. Wichtig ist das Vor-

kommen verschiedener Sprecher*innen, Sprechtempi, -stimmungen 

und die Berücksichtigung von Monologizität, Dialogizität und Polylogizi-

tät. Aber auch Abwechslung in der Häufigkeit der Darbietung sollte vor-

handen sein: Manche Texte hört man nur einmal – wie im wirklichen 

Leben –, andere werden jeweils mit unterschiedlichen Aufgabenstellun-

gen mehrmals gehört. Ein vielfältiger Einsatz von Hörtexten unterschied-

licher Stile und Varianten fördert die konversationelle Kompetenz der 

Lernenden (s. auch Lanwer/Schopf 2021: 17-18, 22). 

Drittens: Die Lehrkraft sollte immer Hörabsichten berücksichtigen/fördern. 

Hören im tatsächlichen Leben findet niemals ohne Hörabsicht statt (vgl. 

Solmecke 2001: 894 und 2010: 972, Stichwort: Verstehensabsicht). Wir 

entscheiden immer (wenn auch nicht immer bewusst), wie viel und was 

wir gerade hören wollen. Manchmal reicht uns selegierendes Hören. Bei 

einer Bahnhofsdurchsage ist dies beispielsweise die Frage, ob diese unse-

ren Zug betrifft. Ist das nicht der Fall, ist die Hörabsicht schon befriedigt. 

Manchmal hören wir nicht so genau zu – zum Beispiel beim andauern-

den Gejammer von Tante Emmi – und wir wollen nur global hören („Gibt 

es wirklich schlimme Verschlechterungen bei Tante Emmi?“). Und nur 

sehr selten wollen wir jedes Detail verstehen – und aus Kapazitäts- und 

Anstrengungsgründen auch seltenst über einen längeren Zeitraum (20-

40 % des Gehörten überhören wir immer, selbst wenn wir meinen, genau 

zuzuhören!) (Solmecke 2001: 895; 2010: 970). 

Im Unterricht kann solch eine Hörabsicht ursächlich vorhanden sein – 

wenn das Thema die Lernenden interessiert, viel häufiger muss Unter-

 
9  Gerade für den Fremdsprachenunterricht ist dies besonders wichtig, da – anders als im 

DaZ-Bereich – in der Umgebung nicht verschiedenste alltägliche Hör-Situationen zur 
Verfügung stehen. 
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richt aber zunächst eine Hörabsicht schaffen. Mikro-Hörübungen kön-

nen solche Hörabsichten mit Fragen wie den folgenden schaffen: 

− „Wie viele Menschen unterhalten sich? Wie viele Menschen spre-

chen?“ 

− „In welcher Beziehung stehen die Menschen, die dort sprechen, zu-

einander? Kennen sie sich? Sind sie einander fremd? Sind sie 

Freund*innen? Woran hört/sieht man das?“ 

− „Wo findet das Gespräch statt? Woran hört/sieht man das?“ 

− „Welche Wörter aus dem Deutschen oder aus anderen Sprachen er-

kennen Sie wieder?“  

− „Worum geht es? Woran hört/sieht man das?“  

Hörabsichten sind nicht immer planbar. Ich weiß als Lehrende*r nicht 

immer im Voraus, was meine Lernenden interessiert und wofür ich sie 

interessieren kann. Ich kann versuchen, Hörabsichten zu schaffen und 

zu erhalten – wenn das Interesse jedoch erlahmt/erloschen ist, ist es sinn-

voller, sich mit anderen Aspekten des Themas zu beschäftigen und beim 

nächsten Hörtext an die bereits gewonnenen Erkenntnisse anzuknüpfen. 

Ohne Hör-Absicht kein Hör-Verstehen! 

Viertens: Jeder Text ist für jedes Sprachniveau nutzbar – es kommt auf die 

gestellten Aufgaben an.  

Die Hörtextauswahl kann sich als problematisch gestalten, wenn man ers-

tens den Wortschatz und die Grammatik dem jeweiligen (möglicherweise 

niedrigen) Sprachniveau der Lernenden anpassen will und darüber hin-

aus authentische Texte sucht. M.E. ist jeder Text auf jedem Niveau nutz-

bar – solange er interessiert; es kommt auf die Höraufgaben an. Mögliche 

Funktionen der Arbeit mit komplexeren Texten auch auf niedrigem 

Sprachniveau könnten folgende sein: 

− Vertrautheit mit Hör-Texten schaffen 

− Hörabsichten schaffen 

− Einheiten wiedererkennen 

− Den Blick auf für das (pragmatische) Verstehen einer Situation rele-

vante Aspekte lenken  
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− Aktivierung von Frames und Scripts, Vergleich, Abgleich und Dis-

kussion. 

Die jeweils gestellten Höraufgaben fördern die Anwendung von Hörstra-

tegien im „wirklichen Leben“ – auch hier ist nicht immer alles dem n+1-

Niveau angepasst – und zwar sowohl in indirekter Kommunikation als 

auch in direkter Kommunikation, d.h. Interaktion. 

Gerade dieses letzte Statement könnte provozieren: Eignet sich wirklich 

jeder Text für jeden? Kann ich eine Luhmann-Vorlesung an der Universi-

tät Bielefeld für A0-Sprachlernende einsetzen? Hier kommen die anderen 

Grundsätze ins Spiel: Liegt eine ursächliche Hörabsicht des Lernenden 

vor? Kann ich als Lehrende*r eine Hörabsicht wecken, so dass mein*e 

Lerner*in (irgend-)etwas verstehen WILL? Z.B. für Menschen, die beab-

sichtigen, in Deutschland zu studieren, könnte die Frage interessant sein, 

was ihnen auffällt („Wer spricht wie viel?“, „Ist die Situation erkennbar 

und, wenn ja, woran?“). Im Umkehrschluss heißt das: Wenn absehbar 

für einen Text KEINE Hörabsicht vorhanden ist oder erzeugt werden 

kann, ist dieser Text selbstverständlich NICHT sinnvoll im Unterricht 

einzusetzen – und zwar auf keinem Niveau. 

4 Zwei didaktische Vorschläge 

Hören findet im Fremdsprachenunterricht viel häufiger statt als wir uns 

üblicherweise bewusst machen. Jedes Unterrichtsgespräch ist ein Höran-

lass – vorausgesetzt, der/die Lernende WILL irgendetwas hören/verste-

hen. Jeder Small Talk vor Unterrichtsbeginn, jedes Klärungsgespräch 

und jede mündliche Aufgabenstellung, jedes Gespräch über die Lernen-

den tatsächlich interessierende Themen beinhaltet Hörverstehen.10 Auch 

die bewusste Nutzung von Rhythmus und Melodie in Verbindung mit 

Sprache kann Hörverstehen fördern – ein weiteres spannendes Thema, 

das in diesem Artikel aber keinen Raum finden wird. Allein sich als Leh-

rende*r zu verdeutlichen, wann überhaupt Hören stattfindet und was je-

 
10 Unter Nutzung verschiedener Kommunikationswege können Arbeitsanweisungen zu 

Energizern oder kleinen Spielen tatsächlich von Anfang an in der Zielsprache gegeben 
werden, wenn das, was zu tun ist, gleichzeitig auch durch die Lehrkraft demonstriert 
wird. Bereits nach wenigen Wochen Unterricht in einer neuen Sprache gibt es erste TN, 
die die entsprechende Arbeitsanweisung (nun auch ohne Demonstration) verstehen und 
übersetzen können (vgl. Horstmann 2017b: 70). 
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weils durch eine bestimmte Hör-Aktivität trainiert wird, ist ein erster 

Schritt zur bewussten Hörverstehensschulung. 

Im Folgenden möchte ich zwei Vorschläge zur über das Genannte hin-

ausgehenden gezielten und systematischen Hörverstehensförderung un-

terbreiten:  

4.1 5-Minuten-Hören 

Unterricht muss eingeleitet/eröffnet werden. Dies sollte so geschehen, 

dass die Aufmerksamkeit der Lernenden geweckt wird. Eine Unter-

richtseinleitung kann auch rituell sein, d.h. sich wiederholende Elemente 

enthalten, die zeigen: „Jetzt ist Unterricht“. So könnten zu Beginn jeder 

oder jeder zweiten Unterrichtsstunde bzw. jedes oder jedes zweiten Un-

terrichtstages fünf (allerhöchstens zehn Minuten) rituell für das 5-Minu-

ten-Hören genutzt werden: ein vom eigentlichen Unterrichtsthema 

durchaus unabhängiger kurzer Höranlass (selbstverständlich mit Hör-

aufgabe), der anschließend – ebenso kurz – reflektiert wird.11 

Folgende Funktionen können durch das 5-Minuten-Hören erfüllt wer-

den:  

− Vielfältige und unterschiedlichste Höranlässe werden geboten. Dazu 

gehört auch die Arbeit mit Texten mit Nebengeräuschen. 

− Das Sprechen über Hören, das Spielen mit Hören macht auf das 

Thema aufmerksam. Dies unterstützt die Hör-Neugierde, die Lust 

am Hören.  

− Die Reflexionsfähigkeit wird gefördert: „Was verstehe ich? Warum?“, 

„Wo sind die Grenzen dessen, was ich verstehen kann?“. Lernende 

erkennen Elemente wieder, schätzen Situationen ein, interpretieren 

Beziehungen zwischen Interaktanten, hören spannende Ideen. 

− Mehrsprachigkeit wird wertgeschätzt: Nicht alle Hörtexte müssen in 

der Zielsprache oder ausschließlich in der Zielsprache realisiert wer-

den.  

 
11  Die Idee habe ich von meinem Biologielehrer aus den 1980er-Jahren (Klaus Greif, Martin-

Niemöller-Gesamtschule Bielefeld), der unsere Biologiestunden so eingeleitet hat. Sie fin-
det sich beispielsweise beschrieben bei Stichmann (1992): Das Konzept der „Fünf-Minu-
ten-Biologie“.  
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− Lernende und ihre Sprachen werden aktiv einbezogen: Auch die Ler-

nenden können Hörtexte mitbringen, in der Zielsprache oder in an-

deren Sprachen. Viele der Basisfragen („Wo findet das Ganze statt?“, 

„Wie viele Personen sprechen hier miteinander?“, „Kennen die mit-

einander sprechenden Personen sich?“, „Wie ist die Stimmung?“) 

funktionieren oft auch bei unbekannten Sprachen. Man kann auch 

die Lernenden Fragen stellen lassen und dann gemeinsam überle-

gen, ob man diese Frage beantworten kann oder nicht und wa-

rum/nicht. 

− Ein spielerischer Zugang zum Thema Hören wird gefördert, indem 

Hören NICHT auf das Hören und Verstehen von Inhalten in der 

Zielsprache reduziert wird. Das heißt, Höranlass kann auch manch-

mal Musik (und ein anschließendes Gespräch darüber) oder Malen 

nach Musik sein. Weitere kreative Ideen zu spielerischen Hör-Zu-

gängen bieten Holl (2011) und Schafer (2002). 

− Und schließlich kann 5-Minuten-Hören auch einfach die Funktion 

eines Energizers haben. Ein für das Hören im Zoom-Unterricht ge-

eignetes Beispiel wäre: Eine Person in der Gruppe schaltet die Ka-

mera aus und macht ein Geräusch mit einem Gegenstand. Die ande-

ren raten, wie das Geräusch entsteht. Anschließend schaltet die 

nächste Person ihre Kamera aus. 

Nicht alle Höranlässe müssen „aus der Konserve“ sein. Auch Kompensa-

tionsstrategien können innerhalb dieses Slots thematisiert werden, wenn 

z.B. die/der Lehrende den Raum betritt und mit eindeutig zu komplexem 

Text zu interagieren beginnt: Was kann ich tun, um mir fehlende Infor-

mationen zu holen? Welche (interaktiven) Redemittel kann ich anwen-

den, um Wiederholungen, Reformulierungen oder mehr Information zu 

bekommen? 

Die wichtigste Herausforderung an den Lehrenden beim 5-Minuten-Hö-

ren ist, abwechslungsreiche Anlässe und Aufgaben zu finden – nicht je-

des Mal die gleiche Art Text, nicht jedes Mal die gleichen Fragen. Wenn 

dies geschieht, wird das übergeordnete Ziel, die Förderung der Hör-Lust, 

verfehlt. 
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Im Folgenden werden einige konkrete Beispiele für die mögliche Vielfalt 

der 5-Minuten-Hörtexte gegeben, kombiniert mit jeweils möglichen zu 

verfolgenden Zielen: 

− Der Einsatz von Soundscapes kann dafür genutzt werden, um zu rea-

lisieren, dass wir Situationen nur aufgrund von Geräuschen erken-

nen können (Beispiel: Chinesischer Flughafen, Fernstudieneinheit 

Hören, Dahlhaus 1994: 8-9). 

− In mono- oder dialogischen Sequenzen in für die Hörer*innen frem-

den Sprachen mit oder ohne Code Switching und/oder Internationa-

lismen kann festgestellt werden, dass wir oft einzelne Elemente ver-

stehen, je nachdem, welche Sprachen wir schon sprechen und dass 

wir unser gesamtes Sprachenrepertoire nutzen, wenn wir etwas ver-

stehen wollen (Mehrsprachiger Modus). (Beispiel: Eine Radiomode-

ratorin spricht Kikuyu, Kiswahili und Englisch12). 

− Sequenzen aus einer Soap-Opera in der Zielsprache oder in einer an-

deren für die Lernenden fremden Sprache können verdeutlichen, 

dass wir Cues nutzen und Situationen entschlüsseln können, weil 

uns bekannte Schemata aufgerufen werden (Beispiel: „Jamal rocks 

up uninvited“13).  

− Auch (komplexere) Texte aus Datenbanken wie der Plattform Gespro-

chenes Deutsch14 oder dem FOLK des IDS Mannheim15 können mit 

den bekannten Einstiegsfragen und demselben Ziel gehört werden. 

Solche ersten Orientierungen erleichtern potentiell das spätere Ver-

stehen. 

− Künstlich geratene Audio- oder Videodialoge aus einem Lehrwerk 

können genutzt werden, um deren Künstlichkeit und das Fehlen vie-

ler Merkmale gesprochener Sprache in tatsächlicher Interaktion zu 

 
12  https://www.bing.com/videos/search?q=jambo+boston+radio&& view=de-

tail&mid=2C6F13942B09B044FFE52C6F13942B09B044F FE5&&FORM=VDRVSR 
(14.9.2021) 

13  https://www.youtube.com/watch?v=uVgdGTgu62M (20.05.2021) 
14  https://dafdaz.sprache-interaktion.de/ (29.09.2021) 
15  https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=display-

Data&id=FOLK (29.09.2021) 

https://www.bing.com/videos/search?q=jambo+boston+radio&&%20view=detail&mid=2C6F13942B09B044FFE52C6F13942B09B044F%20FE5&&FORM=VDRVSR
https://www.bing.com/videos/search?q=jambo+boston+radio&&%20view=detail&mid=2C6F13942B09B044FFE52C6F13942B09B044F%20FE5&&FORM=VDRVSR
https://www.youtube.com/watch?v=uVgdGTgu62M
https://dafdaz.sprache-interaktion.de/
https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayData&id=FOLK
https://dgd.ids-mannheim.de/DGD2Web/ExternalAccessServlet?command=displayData&id=FOLK
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erkennen (Beispiel: ein WG-Streit in Lehrwerk Linie 1 A2, Track 10 

in Dengler et al. 2016). 

− Und schließlich können Hör-Spiele eingesetzt werden, z.B. „Laut-

sprecher und Einsager“ oder „Spiegel mit Sprache“ (Holl 2011: 42-43 

und 40-42).  

In den jeweils immer anschließenden kurzen Reflexionen können Ler-

nende unterschiedliche Aspekte thematisieren. Allen Aufgaben gemein-

sam ist, dass sie die Hör-Lust fördern. 

4.2 Unterrichtseinheiten, die u.a. das Thema Hören beinhalten 

Abgesehen vom 5-Minuten-Hören sollte regelmäßig fundierte Arbeit mit 

authentischen oder didaktisch-authentischen Daten und den damit zu-

sammenhängenden Themen stattfinden. Diese Einheiten beinhalten u.a. 

das Thema Hören und Verstehen und in ihnen wird systematisch die Ver-

bindung von Mikro- und Makroebene gefördert.  

Folgender Ablauf solcher Einheiten ist grundsätzlich anzustreben:  

Zu Beginn stehen Orientierung und Situationseinschätzung. Realisiert 

werden erste Höraufgaben zum globalen Hören bzw. zur Situations- und 

Beziehungskonstitution und zu Gesprächsanlässen, die eine Verknüp-

fung mit der Lebenswelt der Lernenden ermöglichen bzw. fördern 

(Schritt 1). Es folgen in einem zweiten Schritt (selektive) Hör-Aufgaben, 

die die Aufmerksamkeit auf bestimmte die pragmatische Kompetenz för-

dernde Aspekte lenken und in einem dritten Schritt werden insbesondere 

in Interaktionen Muster erarbeitet, reflektiert, mit alternativen Hand-

lungsmöglichkeiten kontrastiert und insbesondere auch zu den Lernen-

den vertrauten Mustern in Beziehung gesetzt. Abschließend kann mit 

den erarbeiteten Muster-Möglichkeiten produktiv gearbeitet werden.  

Ich möchte dieses Vorgehen an einem Beispiel erläutern: 

Als Text habe ich einen gut 1-minütigen Ausschnitt des Dialogs „Spazier-

gang mit Hund“ aus dem FOLK-Korpus gewählt (Link s. Literaturliste, 

Transkript im Anhang).16  

 
16  Den Titel des Gesprächs sowie weitere Hintergrundinformationen gebe ich den Lernen-

den selbstverständlich nicht vorab. Dies würde die erste Orientierung schaffenden Hör-
aufgaben überflüssig machen. 
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Schritt 1: Vor dem ersten Hören wird eine sehr allgemeine Frage gestellt: 

„Was ist das für eine Situation?“ „Woran hören wir das“? Es folgen wei-

tere Orientierungsfragen, z.B.: „Wer nimmt teil?“, „Wie viele Personen?“, 

„Wie stehen die Personen zueinander?“, „Worum geht es?“17, „Woran ha-

ben Sie das gemerkt?“. Evtl. können auch einfach weitere Einheiten iden-

tifiziert werden: „Was haben Sie noch verstanden?“. Damit wird selegie-

rendes Hören gefördert und selbstverständlich auch das Nutzen weiterer 

Sprachen der Lernenden bzw. von Internationalismen. 

Da es im vorliegenden Gespräch um die Frage geht, ob man über Ge-

burtstage reden darf, wenn das Geburtstagskind das nicht will, schließen 

zur Anknüpfung an die Lebenswelt der Lernenden Fragen an wie: „Ken-

nen Sie solche Situationen?“, „Wie gehen Sie persönlich mit Ihrem Ge-

burtstag um?“. 

Diese ersten Aufgaben lassen sich auch im Rahmen eines 5-Minuten-Hö-

rens bereits auf A0-Niveau stellen – falls eine (weitere) gemeinsame Spra-

che bzw. Lingua Franca vorhanden ist. Zur weitergehenden Arbeit mit 

diesem Text muss bereits ein höheres Sprachniveau vorhanden sein.18  

Schritt 2 fokussiert auf Einzelaspekte. Dazu ist es sinnvoll, auch ein Tran-

skript des Gespräches zur Hilfe zu nehmen. Je nach Sprachniveau und 

Vertrautheit bietet es sich hier an, vereinfachte Transkripte zu verwen-

den, die stärker an die Konventionen der Schriftsprache angelehnt sind 

und keine oder nur wenige der darüber hinausgehenden und in dieser 

Situation besonders relevanten Zeichen (beispielsweise für Pausenlänge) 

enthalten. Der Text sollte dann zunächst mit Transkript gehört werden, 

um das Mit-Lesen zu üben und Irritationen der Lernenden bezüglich der 

Transkription zu thematisieren.  

 
17  Damit ist IMMER die inhaltliche Ebene gemeint. Professionelle Deformation von Leh-

renden – und manchmal auch von Lernenden – kann dazu führen, dass als Antwort auf 
diese Frage „Perfekt“ oder „Präpositionen“ genannt wird.  

18 Zur gründlicheren Arbeit auf niedrigerem Sprachniveau bieten sich weitere Texte bei-
spielsweise von der Plattform Gesprochenes Deutsch an, wie z.B. Bezahlvorgänge – Aspirin 
kaufen. Auch Anwendungen wie ZuMult ermöglichen gezielte Auswahl von Audio- und 
Videodaten sowie komfortable Zugriffe auf Daten, Transkripte, Abspielbarkeiten in un-
terschiedlichen Tempi etc. (https://zumult.org/). 

 

https://zumult.org/
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Auch in der Reflexion kann und sollte immer wieder nicht nur auf das 

Transkript, sondern auch auf den Hörtext zurückgegriffen werden, um 

noch einmal genauer hinzuhören und um Thesen zu überprüfen. Nun 

können Aufgaben zu pragmatischen Einzelaspekten gestellt werden. Ich 

rate hier zunächst zum Plenum, damit der/die Lehrende ein Gefühl dafür 

bekommt, welche Fragen in der Gruppe funktionieren und welche nicht, 

und auch, um die Lernenden an die genaue Beobachtung heranzuführen. 

Darüber hinaus ist bei Gesprächen immer darauf zu achten, dass die Fra-

gen aneinander anknüpfen und aufeinander aufbauen, um so schritt-

weise in der Analyse tiefergehen zu können. Wichtig ist, nicht einen vor-

gefertigten Fragenplan Schritt für Schritt abzuarbeiten – dies führt 

schnell zur Ermüdung der Lernenden –, sondern jeweils anknüpfende 

Fragen zu stellen, so lange, wie ein Interesse vorhanden ist, und bei Er-

müdung eher zum nächsten Punkt überzugehen. Es können Beobach-

tungsaufgaben wie die folgenden gestellt werden: „Woran sieht/hört 

man, dass die beiden sich kennen und dass dies ein privates und bei-

spielsweise kein berufliches Treffen ist?“, „Sind sich die beiden Personen 

einig oder streiten sie sich?“, „Woran sieht/hört man das?“. 

Fragen zu den durchgeführten Sprechhandlungen und zur Interaktions-

folge der beiden führen einmal zur Sensibilität Sprechhandlungsfolgen 

gegenüber und bereiten die anschließend potentiell zu erstellenden Pra-

xeogramme/Dialoggeländer vor: Den allgemeinen Fragen „Was tut CF, 

was tut SH?“, „Von wann bis wann/wo bis wo tun sie das?“ können spe-

zifischere folgen, um den Blick zu schärfen. Beispiele dafür wären:  

− „CF stellt am Anfang eine Frage. Ist SH die Frage angenehm? Freut 

sie sich über die Frage? Warum glauben Sie das?“ 

− „Warum erklärt SH so ausführlich, was sie gemacht hat?“ 

− „Was meint CF in Z. 16, wenn sie sagt: ‚Danke, dass du sie vorbereitet 

hast.‘?“ 

− „Will CF, dass SH den anderen von ihrem Geburtstag erzählt?“ 

− „Woran sieht/hört man das? Hören und lesen Sie noch einmal und 

suchen Sie Signale, dass sie das nicht will.“ 

− „Wie reagiert SH?“ „Welches Argument nennt sie?“ „Wie finden Sie 

dieses Argument?“ „Hat SH Recht?“ „Warum/nicht?“  
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Schritt 3: Schließlich geht es darum, Muster zu erkennen und festzuhal-

ten (z.B. Hallet 2009 (Konzept Genres) und 2011: 2-7; Kieweg 2011: 8-10). 

Man überlegt also zunächst, welches Muster hier zu finden ist: 

A: Frage 

B: Antwort (lang und ein bisschen ausweichend, weil B das un-

angenehm ist) 

A: nimmt die Antwort zur Kenntnis, ist aber nicht zufrieden. 

B: nennt noch ein Argument als Erklärung dafür, warum sie so 

handelt/gehandelt hat. 

A: stimmt immer noch nicht zu. 

…….?? 

Anschließend können ggf. alternative Verlaufsmöglichkeiten erarbeitet 

werden. Auch an dieser Stelle sind Anknüpfungen daran, wie die Lernen-

den glauben, sich in solchen Situationen zu verhalten, sinnvoll. Da man 

sich aber tatsächlich meistens anders verhält als man glaubt, ist es wich-

tig, diese Varianten an tatsächlich – beispielsweise im Rollenspiel – reali-

sierten und von den Sprecher*innen und Zuschauer*innen als angemes-

sen angesehenen Situationen zu erarbeiten.  

Schritt 4: Der letzte Schritt, die Evaluation und der Übergang zur Produk-

tion, vervielfältigen bei wiederum nachfolgender Reflexion die zur Verfü-

gung stehenden Muster. In dieser Phase kann es zunächst um eine Ge-

samtauswertung des Gesprächs gehen, beispielsweise um Fragen wie:  

− „Werden die beiden sich in diesem Gesprächsausschnitt einig oder 

nicht? Warum glauben Sie das?“ 

− „Diskutieren sie nur oder streiten sie? Woran sieht/hört man das? Ist 

das, was sie machen, gut oder schlecht?“ 

− „Was glauben Sie, wie könnte das Gespräch weitergehen? Gehen die 

beiden im Streit auseinander oder als Freundinnen?“ 

− „Wie finden Sie das Verhalten von SH, wie den Wunsch von CF?“ 

Diese Überlegungen gehen über in potentielle Reflexionen eigenen Ver-

haltens: 

− „Wie würden Sie an der Stelle von SH handeln, wie an der Stelle von 

CF?“ 
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− „Über welche Themen könnten bei Ihnen zwischen Freundin-

nen/Freunden solche Streitsituationen/Diskussionen entstehen?“ 

(Anhand dieser Frage kann ein Themenpool erstellt werden, aus dem 

man dann später für die Erstellung eigener Dialoge schöpfen kann.) 

− „Wie laufen bei Ihnen solche Streitsituationen ab? Wie endet es oft?“ 

(Bei Antworten auf diese Frage können die visualisierten Muster mit 

verschiedenen Verlaufsmöglichkeiten fortgeschrieben werden.) 

Nun ist die Basis gelegt, um selbst Varianten auszuprobieren, die dann 

wiederum in der Gruppe reflektiert werden können.  

Eine Möglichkeit, erstens Muster einzuüben und zu variieren, zweitens 

zu spielen und drittens das Gespielte zur weiteren Reflexion und damit 

Schulung der Hör-Sehkompetenz zu nutzen, ist die Rollenspielarbeit mit 

Cue Cards/Rollenkarten (Gedicke 2000: bes. 23-28). Auf diesen Karten 

können Situationen beschrieben werden, Rollen definiert oder auch Re-

demittel oder Handlungsanweisungen (beispielsweise entlang eines Dia-

loggeländers) gegeben werden. Wichtig ist, dass die Rollenspielenden nur 

die eigene Karte kennen. Zum Spiel kann die Interaktion werden, wenn 

Komplikationen wie beispielsweise Interessenkonflikte eingebaut sind. 

Cue Card-Rollenspiele können, müssen aber nicht der Gruppe präsentiert 

werden. Fruchtbar sind auch 3er-Gruppen mit zwei Spieler*innen und 

eine*r Beobachter*in und mindestens einem Rollen- und Situations-

wechsel, damit jede*r mindestens einmal spielt. Die Beobachter*in benö-

tigt selbstverständlich eine Beobachtungsaufgabe. Abschließend folgt 

eine Synthese im Plenum, bei der Beobachtetes zusammengetragen und 

diskutiert wird. Insbesondere, wenn Rollenspiele vor der Klasse gespielt 

und gefilmt werden, können diese zur weiteren Reflexion genutzt werden 

(„Was hat Ihnen gut gefallen?“, „Welche Strategie hat X benutzt?“, „Wel-

che Argumente hat Y benutzt?“, „Würde die Verwendung dieser Argu-

mente auch im wirklichen Leben zum Ziel führen?“, „Könnte das Ge-

spräch so im wirklichen Leben ablaufen?“, „Warum/nicht?“). Ziel muss 

es nicht immer sein, möglichst realistische Dialoge zu führen, gerade 

auch Übertreibungen oder Gegenteil-Handlungen können den Unter-

richt erstens auflockern und zweitens Muster noch einmal reflexiv be-

wusst machen.  
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Eine weitergehende/freiere Aufgabenstellung ohne Cue Cards könnte lau-

ten: „Bitte entwickeln Sie zu zweit einen kurzen Dialog, der nach dem an 

der Tafel festgehaltenen Muster abläuft.“19 Auch hier ist es wieder sinn-

voll, Komplikationen und Interessenkonflikte einzubauen, weil das Spie-

len selbst dann mehr Spaß macht. Zu beachten ist: Wenn man produktive 

Rollenspielübungen in das systematische Training der Hör-Seh-Kompe-

tenz einbinden möchte, müssen diese vorbereitet und eingeleitet werden 

(vgl. Bohle 2011: 10, 19; Horstmann 2021: 322, 341-342; Wedel 2008: 478-

481).  

Ich habe hier am Beispiel eines „authentischen“ Dialogs illustriert, wie 

eine systematische Hörverstehensschulung aussehen kann. Möglich ist 

es aber auch, mit kleinen, von der Lehrkraft oder von Studierenden video- 

oder audioaufgezeichneten selbst erstellten Rollenspielsequenzen zu ar-

beiten (Beispiel Mentorin – Mentee20), mit von der Lehrkraft oder Studie-

renden aufgezeichneten Minimalpaarrollenspielen (Beispiel „Ablehnung 

einer Bitte“: ablehnungbitte_bib, ablehungungbitte_dozent) oder aber 

mit videoaufgezeichneten Rollenspielsequenzen aus dem Unterricht 

(Produktionsphase) (Beispiel „Rollenspiel Referatstermin“). 

5 Kurzes Resümee  

Damit Sprach-Lehrende systematische Hör-Schulungen durchführen 

können, brauchen sie ein Wissen über die Komplexität des Hörens und 

Hörverstehens, über die Schwierigkeiten fremdsprachlichen Hörens und 

ein entsprechendes didaktisches Repertoire an Methodenvielfalt, Sozial-

formen, Energizern und Ideen zur Förderung positiver Gruppendynamik. 

Weiterhin müssen sie aber, wie zuvor ausgeführt, die Merkmale gespro-

 
19  Evtl. sind auch weitere Vorgaben sinnvoll wie die Nutzung eines der erarbeiten Redemit-

tel (z.B. „Verwenden Sie mindestens eines der folgenden Redemittel: ‚Ist das so in dei-
nem Interesse gewesen?‘, ‚Danke, dass …‘, ‚Aber wenn …‘ (KII), ‚Das ist ja der Fehler!‘) 
oder auch Vorgaben wie: „Spielen Sie. Es ist wichtig, dass jeder von Ihnen einmal am 
Boden liegt oder auf einem Stuhl steht.“ Oder gar: „Jede/r von Ihnen hat ein Geheimnis, 
das zwar die ganze Zeit wichtig für Sie ist, das die anderen aber nicht merken sollen.“ 
Solche scheinbaren Einschränkungen erleichtern letztlich das Spielen, das übrigens auch 
immer vorbereitet werden muss (Stichwort Aufwärmübungen). 

20  Dieses und die beiden folgenden Beispiele sind abzurufen unter https://www.uni-biele-
feld.de/fakultaeten/linguistik-literaturwissenschaft/personen/susanne-horstmann/lin-
guistik_zum_anfassen.xml (14.09.2021). 

https://www.uni-bielefeld.de/fakultaeten/linguistik-literaturwissenschaft/personen/susanne-horstmann/linguistik_zum_anfassen.xml
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chener Sprache und ihre Regelhaftigkeiten kennen, genauso wie die ver-

schiedenen Kommunikationswege (verbal, nonverbal, paraverbal) und, 

mit beidem zusammenhängend, das Konzept der Kontextualisierung, der 

Kontextualisierungshinweise und des reflexiven Kontextes. Ihnen sollten 

die Grundideen des Konzeptes der Sprechhandlungen, des Aushandelns 

und der Herstellung von Common Ground bekannt sein, ebenso wie die 

Struktur- und die Dynamikperspektive auf Kommunikation (s. z.B. 

Horstmann 2021: 318-320; Imo/Lanwer 2018: 34-3521). All diese Aspekte 

sollten also in der Lehreraus- und -fortbildung vermittelt werden.  

Und schließlich plädiere ich für eine Faszination für das Hören – und 

eine Weitergabe dieser Faszination an die Lernenden!22 
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7 Anhang 

 

Abb. 1 Transkriptauszug „Spaziergang mit Hund“ 
(FOLK_E_00260_SE_01_T_02), Teil 1: Partiturzeilen 0527-0556 
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Abb. 2 Transkriptauszug „Spaziergang mit Hund“ 
(FOLK_E_00260_SE_01_T_02), Teil 2: Partiturzeilen 0556-0573 
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