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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 

1dementsprechend geeigneten Aufgaben formulieren. 
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 

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. 

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-

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 
Interpretation irrelevant ignoriert werden (Bühler (1982 [1934], Prinzip 
der abstraktiven Relevanz: 45-46). Damit einhergehend steigt auch die 
Wahrscheinlichkeit, dass Redundanzen „überhört“ werden können 

und so die (mündliche) Textdichte entlastet wird. Schließlich lenkt die 
Arbeit mit Kontextualisierungshinweisen die Aufmerksamkeit auf die 
verschiedenen 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 Wörter/
Aussagen trotzdem verstehen, von Schriftsprache abweichende oder 
syntaktisch nicht vollständige Muster verstehen, Selbstabbrüche 
interpretieren 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 
Fokus 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-

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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Susanne Horstmann 

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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Gezieltes Hörverstehen mit authentischen und didaktisch-authentischen Materialien fördern 

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 
anderen bereits vorhandenen Sprachen (mehrsprachiger Modus, s. 
Horstmann/Settinieri/Freitag 2020: 304) werden genutzt. Wichtig ist das 
Vorkommen verschiedener Sprecher*innen, Sprechtempi, -
stimmungen und die Berücksichtigung von Monologizität, Dialogizität 
und Polylogizität. Aber auch Abwechslung in der Häufigkeit der 
Darbietung sollte vorhanden sein: Manche Texte hört man nur einmal 
– wie im wirklichen Leben –, andere werden jeweils mit 
unterschiedlichen Aufgabenstellungen mehrmals gehört. Ein vielfältiger 
Einsatz von Hörtexten unterschiedlicher 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 
andauernden 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-

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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Susanne Horstmann 

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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Gezieltes Hörverstehen mit authentischen und didaktisch-authentischen Materialien fördern 

− 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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Susanne Horstmann 

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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Gezieltes Hörverstehen mit authentischen und didaktisch-authentischen Materialien fördern 

− 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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Susanne Horstmann 

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) 
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Gezieltes Hörverstehen mit authentischen und didaktisch-authentischen Materialien fördern 

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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Susanne Horstmann 

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 

18diesem Text muss bereits ein höheres Sprachniveau vorhanden sein. 

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/). 
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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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Susanne Horstmann 

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 

19der Tafel festgehaltenen Muster abläuft.“ 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-

20beiten (Beispiel Mentorin – Mentee ), 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). 
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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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Gezieltes Hörverstehen mit authentischen und didaktisch-authentischen Materialien fördern 
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Hans-Jürgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer, 
Claudia (Hg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationa-
les Handbuch. Berlin; New York: De Gruyter (Handbücher zur 
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derne Dramendidaktik für den Englischunterricht. Heidelberg: Univer-
sitätsverlag Winter, 471-492. 

6.2 Online-Ressourcen 

Datenbank für Gesprochenes Deutsch (DGD), 
FOLK_E_00260_SE_01_T_02 (Partiturzeile 527-575): 
https://dgd.ids-mannheim.de/dgd/pragdb.dgd_extern.welcome 
(14.9.2021) 
Ein komfortabler Zugang zu Transkript und Audio ist über „ZuViel“
möglich: http://zumult.ids-mannheim.de/ProtoZumult/jsp/zuViel. 
jsp?transcriptID=FOLK_E_00260_SE_01_T_02 (14.9.2021) 

Materialien Linguistik zum Anfassen: https://www.uni-bielefeld.de/fakul-
taeten/linguistik-literaturwissenschaft/personen/susanne-horst-
mann/linguistik_zum_anfassen.xml (14.9.2021). 

Plattform Gesprochenes Deutsch – authentische Alltagsinteraktionen für die 
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mult.org (14.9.2021) 

6.3 Audio-/Videobeispiele in Fremdsprachen 

Radiomoderatorin spricht Kikuyu, Englisch, Kiswahili. 
https://www.bing.com/videos/search?q=jambo+boston+radio&& 
view=detail&mid=2C6F13942B09B044FFE52C6F13942B09B044F 
FE5&&FORM=VDRVSR (14.9.2021). 

Jamal rocks up uninvited: 
https://www.youtube.com/watch?v=uVgdGTgu62M (14.9.2021). 
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Susanne Horstmann 

7 Anhang 

Abb. 1 Transkriptauszug „Spaziergang mit Hund“ 
(FOLK_E_00260_SE_01_T_02), Teil 1: Partiturzeilen 0527-0556 

174 



       

 

 

 
    

   

  

1 H
 

au
ch

 n
ic

ht
s 

0
h 

da
ss

 s
ie

 j
et

z 
ni

ch
 i

rg
en

dw
ie

 d
as

 g
ef

ü
hl

 h
ab

en
 s

o
ll

en
 o

h 
11

2
1 

0 
0:

 J
 9

. 6
 

'H
 

t"e
tz

 m
ü

ss
en

 w
ir

 d
a 

bl
ei

be
n 

od
er

 s
o 

al
so

 
0
h 

. 
da

ss
 e

s 
äh

 e
in

fa
ch

 n
ur

 n
 

IIJ
J 

i"
 

05
56

 
05

57
 

os
ss 

l o
 o :

 4 -
1 .

 1
 J 

05
5~

 
os

sis
 l 

0
0

:-
1

4
. 4

 J
 

0
0

:4
3

.0
 

0
0

 :,
1 J

. ·
1 

0 
0 

4 
4

. 2
 

oh
 

tr
e f

fe
n 

m
it

 f
re

un
de

n 
is

 h
h0 

oh
 

((
sc

hn
al

zt
))

 
LI 

nd
 d

as
s 

ic
h 

(0
.7

2)
 

L 
05

60
 

05
61

 J
0

0
:1

6 
O

J 
1 0

0 
• -

17
 

,1 
1 

1
0

0
 ·4

 7 
7 

1 
0 

0 
:4

5
. 5

 

'H
 

vi
el

le
ic

ht
 

w
en

n_
s 

sp
ät

 w
ir

d 
na

ch
 z

w
öl

f 
m

al
 k

ur
z 

(.)
 o

h 
(.)

 
(0

.4
5 

[l
5J

 
05

6:
? 

05
63

 
05

64
 [

0
0

:5
0

.-
IJ

 
05

65
[ 0

 0
 :

 5
 1

 . 

' 
0

0:
 4

9
. 1

 
0

0
:4

9
.7

 
1 

ok
ay

 
oh

 
he

rz
li

ch
en

 g
ll

ic
kw

un
sc

h 
sa

ge
 

is
 d

as
 s

o 
in

 d
ei

 
ne

rn
 i

 
(0

.7
2)

 
. .

05
61

 
0

5
„ 

10
0

:5
2

.2
1

 
05

67
10

0
·5

4
.~

1 
r o

 (l:
 5

1
. 

1 
l 

hj
 

a 
(d

s)
 (

.)
 d

an
ke

 d
as

s 
du

 s
ie

 v
or

be
re

it
et

 h
as

t 
hm

 
se

n 
ja

 

w
ir

 
ar

 n
is

ch
t 

es
ac

ht
 d

an
n 

hä
tt

en
 s

e 
au

ch
 n

ic
h 

ew
us

st
 

05
68

 ro
o 

56
.9

1 
05

66
 

05
69

 [
0

0
,5

7
 4

1 
05

66
 

05
10

 ro
o 

H
.

11
 

0
0

 
5 

7.
:?

 
00

 
5 

7
. I

S 

F 
da

ss
 i

ch
 g

e 
bu

rts
ta

 
g 

0
h 

(.)
 h

 
ab

 
e 

un
d 

de
nn

 
'H

 
( 

sc
hm

at
zt

))
 0

h 
ja

 a
be

r 
da

nn
 

da
nn

 h
ät

te
n 

d 
(1

9]
 

1·°'
66 

05
70

 (
0

0
.5

8
.6

] 
05

71
 

05
70

 (
O

lc
OO

 
5

] 
l O

 1
 • 

0
0

 
4 

1 

C
F 

( (
 S

 pr
ec

 ha
ns

a t
z)

) 
ho

 
1 

SH
 

ie
 d

an
n 

hä
tt

en
 s

ie
(.

) 
w

en
n 

ic
h 

ne
 k

er
ze

 r
a 

U
S 

ho
le 

20
1 

os
n 

ro
 1.

0
2.

4
1 

C
F 

da
 is

 ja
 de

r(
.) 

da
 is

 ja
 d

er
 fe

hl
e 

1 
SH

 
ir

ge
n

dw
ie

 g
es

ag
t 

oh
 h

ät
ts

te
 d

as
 m

al
 g

cs
 

ag
t u

nd
 d

as
 is

 a
be

r j
ct

z 
un

 
12

11
 

r O
l 

:0
3.

7 
05

70
 1

 O
 1 

, O
 t 

O
 1 

05
71

 
05

70
 

O
 l 

: 0
 J

. R
 

0 
1 :

 0
 4

. J
 

0 
1 :

 0
 5

. 7
 

0
1

;0
5

.9
 

F 
(h

 
de

s 
so

ll
st

 d
u 

ja
 g

ar
 n

ic
h 

m
ac

he
n 

H
 

de
s 

ab
er

 
et

z 
un

an
 ,e

ne
hr

n 

Gezieltes Hörverstehen mit authentischen und didaktisch-authentischen Materialien fördern 

Abb. 2 Transkriptauszug „Spaziergang mit Hund“
(FOLK_E_00260_SE_01_T_02), Teil 2: Partiturzeilen 0556-0573 
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