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‘E (Ernst JANDL)

, Die «H6rprobe» - man hért sie am besten von JanDL selbst gesprochen’
1 - spielt mit Wortern, mit ihrer Aussprache und Mehrdeutigkeit. Sie spielt

- auch mit dem Zuhorer. Man ist zun4chst irritiert, weil man nicht eindeutig
vertraute Worter wiedererkennt, weil da etwas fremd klingt. Warter, die
4 man zu identifizieren glaubt, lassen sich nicht gleich interpretieren. In die-
. ser Phase steigt man vielleicht aus und hért weg. Oder man probiert weiter,
einen Sinn zu konstruieren, und wartet mehr oder weniger gespannt und

1 Zit. nach JaNDL, Ernst (1990): Gesaminelte Werke. Bd. 1. Frankfurt: Luchterhand, 307;
zu héren auf : JaNpL, Ernst (1971} hosi+anna. Berlin: Wagenbach (Wagenbach Quart-
platte 6),
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amiisiert auf Bestdtigungen fiir seine Hypothesen. Am Ende, wenn man
die vertraute Anrede «Meine Damen und Herren» in vertrauter Aussprache
hért, stellt sich dann Verstehen ein. Aber nicht nur fiir diese Anrede, son-
dern fiir das ganze Gedicht. Man erfasst im Nachhinein - vielleicht nur
vage - dass da durch spielerische Variationen das Verstindlichwerden de-
monstriert wird und Mehrdeutigkeit hérbar gemacht wird.

«Herhéren», das sagt der Sprechende. Sache der Zuhtrenden ist das
Hinhoren - oder eben auch das Weghoren. Wo und wie wir hinhdren und
weghdren, héingt von einer Reihe verschiedener Faktoren ab. Die Art des
Zuhdrens wird zunichst wesentlich bestimmmt durch Hérerwartungen und
-interessen, zum Beispiel etwas Neues erfahren wollen, den Kontakt mit
dem Sprechenden aufrecht erhalten wollen, sich unterhalten wollen, das
Gehorte weitergeben, eine Kritik schreiben wollen usw.

In einem Vortrag etwa ist es Ausserst wahrscheinlich und «normaly», dass
die Zuhorer nicht nur aufmerksam hinhoren, sondern teilweise nur noch
mit halbem Ohr zuhoren oder auch streckenweise ganz weghoren. Viel-
leicht, weil sie schon wissen, was gesagt wird, oder weil sie einen gehérten
Gedanken selbst weiterdenken, weil sie abgelenkt werden, sich langweilen
oder weil sie so damit beschiftigt sind, Notizen zu machen, dass sie einen
Moment den Faden verlieren. Solches Weghdren fuhrt nicht notwendig
dazu, dass die Zuhorer nachher sagen miissten, sie hiitten nicht verstanden.

Die Art des Zuhorens und auch die Freiheit, hinzuhtren und wegzuhtren |

werden entscheidend mitbestimmt durch die jeweilige Hborsituation und
das Verhiltnis von Sprecher und Horer zueinander. Nach Rost (1990, 5)
lassen sich in bezug auf das Kooperationsverhilinis von Sprecher und
Horer grob folgende Horerrollen unterscheiden:

der Horer als Gesprichspartner

- der Horer als Adressat

der Horer als Teil eines Publikums

der Horer als {zufilliger) Lauscher

der Horer als kritisch Analysierender (Abhdrender)

Bei vielen Ubungen zum Hérverstehen im Fremdsprachenunterricht ist der
lernende Horer in die Rolle des Lauschers versetzt, der héren muss, was
Zu hren er nicht gewihlt hat, Aufgabe der Didaktik des Hérverstehens
ist es, gute Bedingungen fiir das Hinh¢ren zu schaffen. Sie muss aber auch
mit dem Weghoren rechnen. Das Weghoren kann sehr verschiedene - auch
gute ~ Griinde haben.
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«Hdren Sie bitte gut zu!» {Standardanweisung auf Kassetten zum Hdorverstehen)

«So0 wenig jedermann an jedem Ort zu jedem sagen kann, was und wie er es will,
50 wenig muss jedermann an jedem Ort anhdren, was jeder ihm sagen machte. Nie-
mand lasst sich von jedem alles sagen. Niemand muss alles anhdren und verstehen,
was jemand sagt. Es gibt - falls es sie gibt - nicht nur ,Rede‘freiheit, sondern auch
Horverstehensfreiheit.» (GEISSNER, 1984b, 105).

«What do we understand by the notion of a ssuccessful listener? The view that we,
narmatively, take of listener success is that the listener should listen carefully to the
language input, construct a sympathetic view of what the speaker is trying to say,
and respond co-operatively. This, presumably, is the behavior that analysts, teachers,
and educationalists alike particularly value, Society must put a high premium on such
behaviour, However, from the listener’s individual point of view, ,5uccess* may reside
in paying minimal attention to what he or she assumes will be intrinsically uninterest-
ing, constructing a minimal interpretation, and producing a minimal response.n
{Browr, 1986, 288-289)

«On constate qu'un auditeur non-natif a tendance & adopter une vision ,maximaliste‘:
il cherche toujours a tout comprendre et oublie de ce fait que le critére de réussite
de sa compréhension est la réalisation de son objectif et que celui-ci ne requiert pas
toujours une compréhension exhaustive, voire une écoute détaillée, Cette attitude de
,sur-correction', attitude renforcée par bon nombre de méthodes et d’enseignants de
langue étrangdre, lui fait perdre son initiative d'auditeur.» (GreEmMMo/HoLzc, 1990, 36)

L Die Aktivitdt des Horers

Wir haben uns daran gewshnt, vom Horverstehen als einer rezeptiven Fer-
tigkeit zu sprechen. Psychologische und psycholinguistische Forschungen,
die versuchen den Prozess des hérenden Verstehens zu beschreiben und
zu erkléren, zeigen dagegen iibereinstimmend, dass der Horer keineswegs
nur als «Empfinger» funktioniert, sondern im Gegenteil sehr aktiv und
sinnstiftend produktiv ist. Wihrend frither das Verstehen primir als ein
Prozess beschrieben wurde, in dem die wahrgenommenen Signale von un-
ten nach oben (bottom up) stufenweise analysiert und dekodiert wilrden,
wird heute vor allem betont, wie wichtig beim Verstehen das Vorwissen
des Horers und die Prozesse sind, die von oben nach unten (top down)
verlaufen, Verstehen wird allgemein angesehen als ein interaktiver Prozess
«zwischen der aufwirts gerichteten Verarbeitung der aktuelien Mitteilung
und den abwiirts gerichteten Antizipationsprozessen» (ZIMMER, 1989a, 14).

Der Horer nutzt zum Verstehen drei Bereiche seines Wissens: 1, sein
sprachliches Wissen, 2. sein Weltwissen und 3. das aktuelle Diskurswissen
oder Kontextwissen.

Das sprachiiche Wissen ermdglicht z.B. Erwartungen itber die syntakti-
sche Fortsetzung. Es ermdglicht, Worter oder Ausserungen zu antizipieren,
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von denen wir erst den Anfang wahrgenommen haben. Oder es erlaubt,
Zu erginzen, was gar nicht gehort wurde, etwa verschluckte Endungen oder
elliptische Ausserungen. Wolfgang Butzkamm (1989, 168) hat das einmal
so formuliert: «Unser Wissen von der Sprache nimmt dem Ohr einen Teil
der Arbeit ab.»

Das gilt auch fiir das sogenannte Welrwissen, das ganz entscheidend die
Informationsaufnahme steuert und erleichtert. Zu diesem Erfahrungs-
wissen gehdren verschiedene Bereiche; z.B, das Vorwissen iiber Sach- und
Themenbereiche, das kulturelle Vorwissen, das Schemawissen {iber Hand-
lungsabfolgen in verschiedenen Lebensbereichen, das Wissen iiber Kom-
munikationssituationen oder auch das Vorwissen Uber Funktionen und
typische Merkmale verschiedener Textsorten.

Wie Hellmut GEISSNER (1984) gezeigt hat, sind mit dem Vorwissen zu
Hortextsorten entsprechende Hérmuster verbunden. Im Verlauf unserer
Sozialisation erwerben wir solche erwartungssteuernden Hoérmuster bei-
spielsweise fiir Marchen, fiir die Predigt, fiir Vortrige, Debatten, Verkaufs-
gespriiche, Telefongespriiche usw. Deutlich ausgepragt sind unsere Hérmu-
ster fiir mediale Texte. Wer das Pech hat, in einem schlecht isolierten Haus
211 wohnen, und so das Fernseh- und Radioprogramm der Nachbarn mitbe-
kommt, der identifiziert chne Probleme - auch wenn er kein Wort versteht
- ob da ein Krimi lduft, eine Sportreportage oder eine Nachrichtensen-
dung, Die prigende Wirkung der Mediennutzung fiihrt auch dazu, dass
verschiedene Generationen teilweise verschiedene Hormuster entwickeln.
So verbinden Jugendliche und Erwachsene ganz unterschiedliche Empfin-
dungen und Erwartungen mit den ersten und dritten Radioprogrammen
oder den Sendegefiissen der Lokalradios.

Das aktuelle Kontextwissen - der dritte Wissensbereich, der Antizipa-
tions- und Schlussfolgerungsprozesse ermdglicht - entsteht in der jeweili-
gen Kommunikationssituation selbst aus dem Kontext der Situation und
aus dem Kontext oder Kotext des Gehdrten. So werden beispielsweise
Whorter - wie viele psychologische Experimente gezeigt haben - im Kontext
viel schneller und besser erkannt, als wenn sie isoliert wahrgenommen
werden.

Die Aktivitit des Zuhdrenden beim Verstehen gleicht in manchem der
des Lesenden. Und so haben denn auch Lesedidaktik und Didaktik des
Horverstehens gemeinsame Prinzipien und teilweise gleichartige
Ubungsformen®. Aber es gibt auch gewichtige Unterschiede. Spontan ge-
sprochene Texte folgen anderen Gesetzen als geschriebene Texte. Sie liefern
2.B. durch Betonung und Intonation Informationen und Verstehenshilfen

2 Vgl. dazu den Beitrag von WESTHOFF in diesern Band.
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anderer Art als Lesetexte. Bei Sichtkontakt kommen Informationen aus
Mimik und Gestik hinzu. Vor allem aber sind Hértexte fliichtig. Anders
als beim Lesen bleibt keine Zeit, systematisch verschiedene Techniken des
Erschliessens auszuprobieren oder gar Hilfsmittel zu benutzen. Die Ver-
stehensprozesse miissen unter Zeitdruck ablaufen.

Das bedeutet, dass hohe Anforderungen an das Gedichtnis gestellt
werden. Nach den Vorstellungen der Gedichtnispsychologie gelangen die
horend wahrgenommenen Informationen aus dem Ultrakurzzeitgedacht-
nis zur Weiterverarbeitung in einen Arbeitsspeicher, Die Kapazitat dieses
Arbeitsspeichers ist aber begrenzt. Nun brauchen auch die Prozesse des
Schlussfolgerns viel Platz im Arbeitsspeicher. Und es ist ja gerade das
erschliessende Interpretieren, das der Fremdsprachige zur Kompensation
seiner Defizite im sprachlichen Wissen ganz besonders einsetzen muss.

Die Forschungen zu den interaktiven Verstehensprozessen orientieren
sich in der Regel am kompetenten Héren. In der Spracherwerbsforschung,
in den Forschungen zum natiirlichen Zweitspracherwerb und in Arbeiten
zur Gesprichsanalyse steht zwar meistens die Rolle des Sprechers und die
Entwicklung der Sprechfertigkeit im Vordergrund des Interesses. Aber sie
machen doch immer auch deutlich, dass Verstindigung durch eine Inter-
aktion der Sprechenden und Hérenden entsteht und dass Verstehen durch
ein gemeinsames Aushandeln gelernt und gesichert wird.

Transkriptionen von Gesprichen in natiirlichen Spracherwerbsituatio-
nen zeigen, dass die Gespréichspartner auch in der Horerrolle sehr aktiv
sind. Sie signalisieren durch «ehe», «hm», «ja» usw., dass sie zuhéren und
dass der Sprecher weitersprechen soll. Oder Sie geben Signale, dass sie
selbst die Sprecherrolle tibernehmen méchten. Sie zeigen an, ob sie verste-
hen oder ob sie einverstanden sind. Sie Uiberpriifen ihr Verstehen, indem
sie dussern, wie sie die Aussagen des Sprechers deuten. Sie stellen Fragen,
fordern Erkldrungen, Verdeutlichungen, Verstindnishilfen.

Diese Reaktionen des Horenden beeinflussen den Gesprichspartner. Der
Sprecher stellt sich auf den Horer ein. Eltern verfiigen Uiber eine ganze Rei-
he von Strategien, sich den Kindern verst4ndlich zu machen: z.B. durch
starkes Einbeziehen der Situation, durch Intensit4t der Ausdrucksweise,
durch viele Wiederholungen, Variationen und durch verschiedene Verein-
fachungsstrategien.

Zum Teil wenden Muttersprachler, wenn sie mit Fremdsprachigen spre-
chen, dhnliche Strategien an®. In solchen Kontakten spielt oft auch das
Sprechen iiber Sprache und Sprachmittel eine besondere Rolle.

3 Vgl. RocHE (1989),
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Die Ergebnisse in den verschiedenen Forschungsbereichen lassen sich
nicht direkt umsetzen in didaktische Anweisungen. Aber Sie geben doch
Anhaltspunkte. Schlussfolgerungen, iiber die in der Literatur zur Didaktik
des Horverstehens ein weitgehender Konsens besteht, sind:

1. Da Horverstehen wesentlich ein interaktiver Prozess ist, empfiehlt es sich, mit
Ubungen zum Horversichen gerade das Zusammenspiel der Verarbeitung von unten
und der Verarbeitung von oben zu férdern. Das bedeutet, es sind nicht solche
Ubungen zu favorisieren, mit denen isolierte Teilf4higkeiten nur einer Verarbei-
tungsrichtung separat gelibt werden. )

2. Horverstehen wird geftrdert durch den Aufbau und die Verbesserung des sprach-
lichen Knnens. Dies geschieht natiirtich nicht nur durch die Arbeit mit Hértexten,
sondern ¢benso durch die Beschéftigung mit Lesetexten, durch Dialogitbungen,
durch Wortschatz- und Grammatikarbeit usw.

3. Besondere Bedeutung kommt der Fdrderung gecigneter Horstrategien zu. Wie
ZMMER (1989a) betont, sind die Nutzung des Vorwissens, das Antizipieren und das
Inferieren Prozesse, die beim Horen nicht intentional gesteuert werden. Aber durch
entsprechende Ubungen und Bewusstmachung kénnen diese Prozesse zumindest
indirekt beeinflusst werden, d.h. es konnen die Bedingungen ftr ihre Anwendung
verbessert werden,

4. Horverstehen ist nicht nur eine Fertigkeit, sondern auch eine Haltungssache.
Lernende nehmen beim Héren in der Fremdsprache oft eine andere Horerhaltung
ein als in der Muttersprache. Die positiven Strategien, dic sie in der Muttersprache
selbstverstindlich einsetzen, werden beim Horen von fremdsprachlichen Texten
hiufig blockiert. Grund fur die Blockade ist meist die Fixierung auf das rein Sprach-
liche und die Tendenz, alles im sprachlichen Input verstehen zu wollen. Umi eine
Haltung auszubilden, die fiir das Verstehen giinstig ist, missen die Lernenden die
Erfahrung machen kénnen, dass ein Nicht-Verstehen oder ein Uberhoren von War-
tern, von Ausserungsteilen oder Textpassagen nicht unbedingt ein interessegeleitetes
inhaltliches Verstehen verhindert. Sie miissten Vertrauen gewinnen, dass sie Fehler
und Ltcken in der Rezeption kompensieren kénnen. Der gute Horer akzeptiert,
dass Horverstehen wesentlich selektiv ist. Fiir das Uben des Horverstehens bedeutet
das unter anderem, dass nicht das detaillierte, totale Hérverstehen zur Regel ge-
macht wird, sondern dass der Unterricht ein orientiertes und globales Horverstehen
oder ein selektives Horverstehen favorisiert.

5. Weil beim Hdéren flr die Verarbeitung wenig Zeit zur Verfilgung steht und weil die
Prozesse des Antizipierens und Schlussfolgerns viel Platz im Arbeitsspeicher be-
legen, sind Ubungen zum Hdrverstehen daraufhin zu befragen, ob sie durch die
Art und die Zahl der Aufgabenstellung und durch vermeintliche schriftliche oder
visuelle Hilfen zusitzlich Verarbeitungskapazit4t beanspruchen und damit Stress
erzeugen. Stress aber blockiert.

6. Sehr ginstige Bedingungen, um hdrend verstehen zu lernen, bestehen in Situationen
der direkten Kommunikation, in denen der Horende direkt angesprochen wird und
aktiv an der gemeinsamen Verstindigung mitwirkt.

7. Das Verstehen wird erleichtert und wohl auch gefdrdert, wenn die Sprecher sich
auf ihre Hbrer und deren Verstehenskompetenz einstellen.

8. Um es den Lernenden zu crmdglichen, eine aktive Hdrerrolle wahrzunehmen,
sollten sie moglichst frith auch die sprachlichen Mitte! erwerben, Horersignale zu
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geben. Sie sollten fihig werden, Verstehen oder Nichtverstehen anzuzeigen, und
sollten horen lernen, wo sie eingreifen kénnen, um dic Sprecherrolle zu uber-
nehmen, um Fragen zu stellen und Erliuterungen zu provozieren.

Nun ist das Klassenzimmer nicht unbedingt der Ort, in dem leicht solche
glinstigen Erwerbssituationen geschaffen oder simuliert werden kénnen.

2. Hdrverstehen im Unterricht

David NuNaN (1988) berichtet (iber Unternehmungen, die im englischen
Sprachraum durchgefithrt wurden, um herauszufinden, welche Unter-
: richtsaktivititen von Lernenden und von den Lehrenden als wichtig und
i hilfreich eingestuft werden und welche als weniger wichtig. Das Haupter-
: gebnis der Untersuchungen ist eindeutig: Die Vorstellungen der Larnenden
und der Lehrenden stimmen nur selten iiberein und sie weichen teilweise
sogar dramatisch ab.

In unserem Zusammenhang interessant sind die Einschitzungen zur
Arbeit mit Filmen, Videos und mit Kassetten. Alle diese Aktivititen
wurden von den Lernenden in ihrer Niitzlichkeit niedrig eingeschiitzt. Die
LehrerInnen stuften die Arbeit mit Filmen und Videos nur wenig, die
Arbeit mit Kassetten aber doch betriichtlich h8her ein als die Lernenden.

Bei dieser Untersuchung wurden erwachsene Lerner befragt. Es ist
durchaus denkbar, dass sich in der Schule und auf verschiedenen Schul-
stufen teilweise andere Resultate ergeben wilrden. Aber es ist wahrschein-
lich, dass sich doch oft abweichende. Vorstellungen der beiden Gruppen
zeigen wiirden. Ich meine, es lohnt sich, itber die Grinde solcher Abwei-
chungen nachzudenken und zu fragen, welche Faktoren die Einschitzung
der Arbeit mit Hértexten und Hérsehtexten beeinflussen,

Da sind einmal sicher biografische Griinde: Welche Rolle spielen Fern-
sehen, Kino, Radio, Walkman im t§glichen Leben? Welche Gewohnheiten
hat jemand im Umgang mit Medien, mit Gerdten? Wie weit weicht die
Verwendung der Medien im Unterricht von diesen Gewohnheiten ab? Ge-
hort jemand eher zu einem visuell, akustisch oder gespriichsorientierten
Lerntyp?

Ebenso wichtig ist wohl die Lernbiografie: Welche positiven oder nega-
tiven Erfahrungen wurden in anderen Fichern oder im Deutschunterricht
auf vorangegangenen Schulstufen bei der Arbeit mit Medien gemacht?
Waren die Hortexte oder Videos interessant oder inhaltsleer? Wurden die
Ubungen zum Héren als Stress erlebt, als Situationen, in denen dauernd
kontrolliert, abgefragt wird? Waren Sinn und Zweck der Aktivititen klar?
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Da wo grissere Unterschiede in der Einschitzung der Aktivititen auf-
treten, kénnen wir vermuten, dass Lehrende und Lernende wenig iiber ihre
unterschiedlichen Vorstellungen und Erfahrungen gesprochen haben. Das
Besprechen und Aushande!ln der Ziele, der Ubungsaktivitiaten und der Text-
und Medienwahl kommen wahrscheinlich im Unterricht oft zu kurz.

2.1 Ziele

Die klassische Grammatik-Ubersetzungsmethode orientiert sich an der ge-
schriebenen und literarischen Sprache und kannte keine expliziten Lern-
ziele fiir das Horverstehen.

Die audiolingualen und audiovisuellen Methoden proklamierten die
Prioritdt des Miindlichen. Einen heute noch fortwirkenden Einfluss auf
den Unterricht und auf die Gestaltung der Lehrmittel hatte das Dogma
von der kanonischen Abfolge Hren, Sprechen, Lesen, Schreiben. Gleich-
zeitig hielten die Medien Einzug in den Fremdsprachenunterricht. Hérver-
stehen war verbunden mit dem Héren von Kassetten. Da die Hortexte in
aller Regel als Vorlage und Muster fiir das Sprechen dienten, lief die Pro-
gression filr Horen und Sprechen parallel.

Die sogenannten alternativen Methoden mit psychologischer Ausrich-
tung haben - mit Ausnahme der Methode des Total Physical Response
{ASHER, 1969) - kaum eine eigene Didaktik des Horverstehens mit Kriterien
zur Lernzielbestimmung und zur Auswahl von Textsorten entwickelt. Thr
gemeinsamer Beitrag besteht vor allem darin, dass Wert gelegt wird auf
eine entspannte Hérsituation und auf eine besondere Art der Darbietung
von Hortexten, zum Beispiel durch Hérbarmachen der Qbertdne TOMATIS,
1987) oder im Lernkonzert der Suggestopadie.

Einen sehr hohen Stellenwert erhielt das Hérverstehen in den kommuni-
kativen Methoden. Inzwischen ist es selbstverstindlich, dass fiir das Trai-
ning des Horverstehens auch authentische Texte eingesetzt werden. Nach
der Dominanz dialogischer Alltagsszenen wird in den Lehrwerken heute
eine breitere Palette von Textsorten zum Horen angeboten.

Oft wird in Lehrplidnen und in Lehrerhandbiichern das Horverstehen
von den vier Fertigkeiten am hochsten gewichtet. Es fragt sich allerdings,
ob diese hohe Gewichtung einen adiquaten Niederschlag gefunden hat in
den Lehrmaterialien und in der Unterrichtspraxis, vor allem aber ob diese
hohe Gewichtung bei Lehrenden und Lernenden auch eine entsprechende
Akzeptanz gefunden hat. Die Situation scheint recht widerspriichlich.
Dafiir einige Indizien:

In der Schule sind ja Noten ein Anzeichen dafiir, wie ein Ziel, eine Lei-
stung gewichtet wird. Zwar wurden in den vergangenen Jahren fiir die
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Sekundarstufe T interessante Hilfen zur Uberpriifung des Horverstehens
ausgearbeitet (z.B. BoveT, 1988). Aber man darf mit Sicherheit davon aus-
gehen, dass der Anteil des Horverstehens in der Benotung keineswegs iiber-
all der Bedeutung entspricht, die dem Hdrverstehen in offiziellen Verlaut-
barungen zugesprochen wird.

In den Maturapriifungen ist ein Priifungsteil zum Horverstehen bis jetzt
eine absolute Ausnahmeerscheinung. Von auslindischen Studenten, die an
einer Schweizer Universitit studieren wollen, wird selbstverstiindlich ver-
langt, dass sie fahig sind, Vorlesungen in der Fremdsprache zu verstehen
und mit Profit Seminardiskussionen folgen zu kénnen. Diese Fahigkeit in
der Matura zu iiberpriifen, aber scheint fiir viele LehrerInnen zur Zeit
schlicht undenkbar.

Reine Utopie sind noch die Vorstellungen vom Stellenwert des Horver-
stehens, die als Modell Schweiz von der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren vorgelegt wurden,

Ausgehend von der Situation der mehrsprachigen Schweiz wird da postu-
liert: «Jeder Schweizer spricht seine Muttersprache und wird von anderen
Schweizern, mit denen er spricht, verstandens» (EDK, 1987, 100).

Eingeschlossen wird dort auch eine gewisse Horverstehenskompetenz
fur die Schweizer Dialekte. Im schulischen Bereich aber ist Dialektver-
stehen als Ziel immer noch weitgehend tabu. Weil das Bedilrfnis offensicht-
lich ist, bieten dagegen Institutionen der Erwachsenenbildung (die ja zu
einem schonen Teil von Defiziten des schulischen Fremdsprachenunter-
richts leben) vielfach mit grosser Selbstverstindlichkeit Dialektkurse filr
Alltags- und Berufssitnationen an.

Lernzielbeschreibungen zum Hérverstehen, wie man sie in Lehrplinen
oder in Lehrerhandbiichern findet, sind in der Regel recht allgemein ge-
halten. Wenn in Lehrwerken die Lernziele fiir die Lernenden angegeben
werden, dann sind die Ziele meist detailliert nur fiir die Sprachproduktion
formuliert.

Eine beispiclhafte Lernzielbeschreibung zum Horverstehen wurde in
England im Rahmen der Bewegung «Graded objectives» entwickelt. Die
Lernziele sind dort fiir die Lernenden klar und einleuchtend formuliert
und dargestellt. Die Ziele werden durch dreierlei Angaben prizisiert:

|. Textquellen: Eine offene Liste von Textsorten, die zum Beispiel mitgehtrte Ge-
spriche, Telefongespriche, Radiosendungen, Fernsehsendungen und Filme um-
fasst.

2. Textkategorien: Es werden drei Schwierigkeitsgrade unterschieden, wobei jeweils
folgende Kriterien beriicksichtigt sind; Vertrautheit mit dem Thema, Verirautheit
mit den sprachlichen Mitteln, die Art des Sprechens (Tempo, regionale Varietit etc.),
die Redundanz des Textes, das Mass der Riicksicht des Sprechers auf den Horer
und das Ausmass dessen, was inhaltlich zu erschliessen ist.
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3. Aufgabentypen: z.B. Thema erkennen, Details heraushdren, wichtige Informatio-
nen sammeln, Zusammenfassen, Bei den Aufgabentypen wird fir die SchillerInnen
angegeben, wie sie ihr Kbnnen zeigen sollen, d.h. durch welche kommunikativ_en
Aufgaben das Verstchen tiberpritft wird. Der Aufgabentyp «Wichtige Informatio-
nen sammeln» wird zum Beispiel so erliutert: «Du bekommst eine bestimmte Auf-
gabe und musst entscheiden, auf welche Informationen Du horen musst und welche
Informationen Du notierst. Beispiel: Du sollst einen Abend fiir einen fremden Besu-
cher planen und dabei beriicksichtigen, was er gerne macht und was er nicht gerne
macht.»*

Horverstehen wird hier zwar isoliert beschrieben, aber fiir das Uberpritfen
und Uben ist eine Verbindung mit anderen Skills wie Sprechen oder Schrei-
ben vorgesehen, Natiirlich kénnte eine Lernzielprogression noch detail-
lierter beschrieben werden, Aber durch die Kombination der drei Parameter
- Textsorten, Schwierigkeitsgrade der Texte, Aufgabentypen - wird doch
schon eine recht grosse Prizision und auch Anschaulichkeit in der Zielfor-
mulierung erreicht. Das Verfahren ist leicht iibertragbar, um z.B. Ziele fir
die Gymnasialstufe oder den Erwachsenenunterricht lernerfreundlich
offenzulegen.

Diese Art der Lernzielbeschreibung erlaubt einerseits eine transparente
Evaluation und Selbstevaluation, gibt aber auch einen Rahmen fiir die
Planung des Lernens und fiir das Uben des Horverstehens im Unterricht.

2.2 Hérverstehensiibungen

«On ne progresse pas en compréhension orale uniquement en écoutant, mais on ne
progresse pas non plus en faisant n’importe quoi.»
Marie-José GreEMMo/Henri HoLec (1990, 37)

Sieht man sich neuere Lehrwerke oder Zusatzmaterialien zum Hérver-
stehen durch, so stellt man leicht fest:

1. Die meisten Ubungen sind fir den Frontalunterricht oder filr Einzelarbeit angelegt.
2. Bei einem ganz betrichtlichen Teil der vorgesehenen Ubungen handelt essich eigent-
lich um Testformen, um Kontrollaufgaben.

Man findet zwar nicht mehr wie frither nur Multiple-Choice-Aufgaben
oder Fragen zum Text. Die Formen sind raffinierter und variantenreic.:her
geworden, zum Beispiel Bilder dem Text zuordnen, Bilder oder schriftliche
Ausserungen in der Reihenfolge des Textes numerieren usw. Diese Ab-
wechslung in den Formen ist an sich positiv. Ebenso die Tatsache, dass

4 QCEA Modern Languages in HEwITT (1988, 190-154).
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den Aufgaben oft Zeichnungen, Fotos oder authentische Dokumente bei-
gegeben sind. Man tibersieht dann ailerdings leichter, dass auch diese Auf-
gaben vorwiegend Verstehen kontrollieren,

Der schone Reichtum an Ubungsformen bringt die Gefahr mit sich, dass
die Ubungen abgearbeitet werden, ohne dass fir die Lernenden oder auch
die Lehrenden immer Sinn und Zweck der Ubung erkennbar sind. Offen-
sichtlich ist vor allem beim Binsatz von Tonkassetten (weniger bei der
Arbeit mit Videoaufnahmen) die Versuchung gross, zuviele Aufgaben fiir
das Horen zu stellen. In der Regel ist ein mehrmaliges Héren nétig. Da-
hinter steckt, wie BRown (1986, 289) schreibt, die Tendenz, Hortexte mig-
lichst so zun behandeln wie geschriebene Texte.

Kontrollaufgaben geben uns Informationen dariiber, was die Lernenden
verstehen. Wir sollten uns aber auch im Unterricht geniigend Gelegenheit
geben, herauszufinden, wie sie verstehen. Forschungen dazu stecken erst
in den Anfingen. Methoden, die dazu angewendet werden sind z.B.: die
Horenden in Pausen laut denken zu lassen, Lerntagebiicher oder auch
Fragebogen und Gespriiche iber Hortechniken und -strategien (FAERCH/
KaspEr, 1987). Solche Beobachtungsformen sind auch im Unterricht oder
bei der Arbeit im Sprachlabor méglich. Ein Verfahren der Durchfithrung
von Héritbungen, das Gelegenheit gibt, Verstehensschwierigkeiten und
Verstehensstrategien der Lernenden zu beobachten, sieht folgendermassen
aus: Die SchillerInnen erhalten eine kommunikative Aufgabe und héren
den Text dann abschnittsweise. Nach jedem Stop besprechen sie zu zweit
oder in kleinen Gruppen welche der vier folgenden Mdglichkeiten sie
withlen wollen:

1. Weiterhbren, weil sie kein Problem haben oder weil sie eine Lésung des Problems
im folgenden Text erwarten;
2. den Abschnitt noch einmal héren;

3. die LehrerIn um helfende Informationen bitten;
4. eine MitschillerIn die Losung des Problems erkldren lassen®.

So wird einerseits ein kooperatives Klima geschaffen. Bei diesemn Verfahren
sind es die SchtilerInnen, die Fragen stellen kdnnen, nicht die LehrerInnen.
Vor allem aber ermoglicht es dieses Vorgehen, verschiedene Losungswege
zu vergleichen und so bewusst zu machen, welche Strategien zum Erfolg
fuhren. .

In der Literatur zum Horverstehen findet man reichhaltige Kataloge von
Aufgabenformen fiir die Phasen vor, wihrend und nach dem Hérens, Teil-

5 Diese Ubungsanlage wird ausfihrlicher besprochen in ANDERSON/LYNCH (1988, 98ff.).
6 Z.B. AnpeERson/Lynch (1988); Rixow, (1986); Rost (1990); ScHWERDTFEGER (1989);
SaEnLs (1988); UnpeErwocD (1989): Ur (1987).
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weise demonstrieren die Sammlungen vor allem, was man so alles machen
kann, ohne auch die Funktion einer bestimmten Aktivitit oder die Vor-
und Nachteile einer Aufgabenform zu verdeutlichen. Andererseits ist eine
deutliche Tendenz festzustellen, den Aktivitdten vor dem Héren besondere
Beachtung zu schenken, die dazu dienen eine giinstige Horerhaltung und
gilnstige Horstrategien zu fordern. Viele dieser Aktivititen gehdren auch
zur Didaktik des Leseverstehens, wie das Brainstorming zu einem Thema,
das Sammeln von Wartern in Assoziationsrosen oder das Entwerfen eines
Textes anhand von Schiiisselwdrtern. Solche Aktivitiaten dienen der Text-
entlastung, sie aktivieren das Vorwissen und bauen eine Erwartungshal-
tung auf. Diese Funktionen der Aktivititen sollten immer wieder auch den
Lernenden bewusst gemacht werden, damit sie die Aktiviiten nicht nur als
reine Beschiftigungsdidaktik erleben.

Méglichst oft sollten die Lernenden in der Vorbereitungsphase zum
Horen an der Entwicklung der Aufgabenstellung mitwirken knnen, Das
kann zum Beispiel geschehen, indem die SchiilerInnen, ausgehend von
ihrem Wissen iiber bestimmte Textsorten, strukturierende Raster fiir Noti-
zen ausarbeiten, Einfache Beispiele fiir solche textsortenspezifische
Passepartout-Aufgaben sind etwa die bekannten Raster zum Hoéren von
Nachrichten (Wer? Wo? Wann? usw.) oder zu Diskussionen (Pro/Contra)
oder Raster zu typischen Handlungsabliufen oder Argumentationsmu-
stern. Solche offenen Horaufgaben haben gegeniiber den ausgetiiftelten
Horverstdndnisiibungen zu Einzeltexten den Vorteil, dass sie vom Lernen-
den selbst filr andere Horgelegenheiten genutzt werden kénnen.

Um sinnvolle kommunikative Aufgaben stellen zu kénnen und um eine
giinstige Hérerhaltung zu férdern, braucht es allerdings auch geeignete
Hortexte und Hérsehtexte.

2.3 Hortexte

Hortexte und Horsehtexte fiir den Unterricht sollten 1. fiir die Lernenden
relevant sein, d.h. die Lernenden personlich und als Lernende etwas an-
gehen und sie sollten 2. fiir die Lernenden zuginglich, d.h. im Schwierig-
keitsgrad angemessen sein.

Die Verstindlichkeitsforschung hat eine ganze Reihe von Kriterien fiir
gut verstdndliche Texte herausgearbeitet. Die Verstindlichkeit wird ge-
fordert 2.B. durch eine transparente Strukturierung, durch angemessene
Linge und Anschaulichkeit. Leichter verstindlich werden Texte durch: Ver-
meidung von Linksattributen, Vermeiden von Schachtelsitzen und nomi-
nalem Stil. Hinzukommen Merkmale wie klare Aussprache, Sprechtempo,
Pausierung oder Lebendigkeit des Sprechens, aber auch das Mass der Er-
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ganzung durch nichtsprachliche Informationen wie Bilder, Gestik, Mimik
usw. (Kassetten sind in aller Regel «Schwierigmacher».)’

Solche Kriterien kénnen Lehrwerkautorlnnen und LehrerInnen leiten,
wenn sie Texte auswzhlen und in der Schwierigkeit graduieren wollen, Nun
sind aber nicht alle Hortexte oder Horsehtexte in diesem Sinn optimal ver-
stindlich. Das gilt ebenso fiir authentische wie fitr vereinfachte Texte.

In Rezensionen zu Lehrmaterialien werden nur selten auch die Begleit-
kassetten besprochen. Das Abhoren der Kassetten ist Ausserst zeitaufwen-
dig, und eine beschreibende Analyse der Hortexte wilrde viel Raum bean-
spruchen. Ich méchte hier notgedrungen etwas pauschal Horeindriicke zu-
sammenfassen, die auf dem Durchhéren von rund 30 Kassetten von neue-
ren Lehrmaterialien filr Jugendliche und Erwachsene beruhen. Manchmal
ist es mir dabei so gegangen, dass ich nicht mehr nur abhérte, sondern
wirklich hinhorte, weil etwas echt und lebendig klang oder weil da Leute
sprachen, die etwas zu sagen hatten. Aber furchtbar viele Aufnahmen ver-
fiihren schlicht zum Weghoren.

Fiir den Sprachunterricht verfasste Hortexte

Noch immer iiberwiegen bei vielen Materialien kiinstliche Dialoge oder
Monologe, die zuerst geschrieben und dann aufgefiihrt wurden. Der Ein-
druck der Kiinstlichkeit entsteht zum Teil wegen Méngeln der Vorlage, zum
‘Teil wegen Mingeln der Auffithrung.

Die geschricbenen, vereinfachten Dialoge sind keineswegs immer auch leichter ver-
stindlich. Typisch fUr geschriebene Texte ist ja, dass in ihnen die Planungsphase
getilgt ist. Beim spontanen Sprechen dagegen kann der Hérer die Planung mit-
erleben, was das hdrende Verstehen oft etleichtert,

- Die geschriebenen Dialoge sind meistens zu explizit. Alles wird sprachlich ausge-
drilckt. Es gibt keine Leerstellen, keine Ellipsen. Damit bleibt fiir den Horer nichts
zu inferieren und zu interpretieren.

In den Dialogtexten kommen auffillig selten Hdérersignale vor.

Geschriebene Texte sind in der Regel schwer zu verstehen, wenn sie gehdrt werden.
Umgekehrt gilt auch, dass Texte der gesprochenen Sprache, wenn sie getreu transkri-
biert werden, meist schwer zu lesen sind. Die Transkriptionen von Hédrtexten in Lehr-
werken aber sind in aller Regel leichte Lesetexte.

7 Vgl. NEUF-MUNKEL (1989, 234). Praktikable Verfahren zur Einschidtzung des Schwierig-
keitsgrades von Hortexten geben VoosL, Sigrid (1984, 72-73) und ANDERSON/LYNCH
(1988, 94-95).
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Es gibt Glicksfille, wo es den Sprecherinnen gelingt, glaubhaft den Ein-
druck zu vermitteln, dass sie etwas sagen und nicht etwas lesen. Je nach
Verlagshaus und Autorenteam gehen die Méngel der Auffithrung in eine
der zwei Richtungen: professionelle Glitte oder Dilettantismus. Auf der
einen Seite Studioton mit Profisprechern, die ihre Rolle sprechtechnisch
perfekt, aber mit der emotionalen Betroffenheit von Nachrichtensprechern
abliefern. Auf der anderen Seite die manchmal rithrend, meist aber Arger-
lich dilettantischen Laienauffiihrungen. Typisches Merkmal ist ein deut-
licher Leseton, mit viel zu wenig Sprechpausen und nicht selten mit falscher
Betonung oder Intonation. Dieser Leseton macht nicht nur das Verstehen,
sondern schon das Hinhoren schwer, (Auffallig ist, dass literarische Texte
meistens gut vorgetragen werden und oft viel nattirlicher klingen als die
vorgeblich spontanen Gespriche.)

Bei sehr vielen Dialogszenen wird der Horer in die Rolle des Lauschers
am Schliisselloch versetzt. Es sind Unterhaltungen, die nicht fiir fremde
Ohren bestimmt sind wie Gespriiche unter Freunden oder im Familienkreis.

Zwischenbemerkung zu Dialogen in Schweizer Lehrwerken: Ein beson-
deres Problem entsteht, wenn solche Szenen in der Schweiz mit deutsch-
schweizer Sprechern fiir Schweizer Lehrwerke aufgenommen werden. Das
Problem liegt nicht darin, dass bei den SprecherInnen die regionale Her-
kunft horbar ist. Es ist gut und wiinschenswert, dass auf den Kassetten
SprecherInnen mit verschiedenen regionalen Akzenten aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz zu horen sind. Das Problem mit Horszenen
von Deutschschweizern unter sich liegt tiefer. Auf den Kassetten von «Un-
terwegs Deutsch» sind zum Beispiel viele Szenen zu horen wie die, dass
eine Familie in Bern iiber Geburtstagsgeschenke diskutiert, wobei alle Fa-
milienmitglieder mit deutlich erkennbarem Schweizer Akzent hochdeutsch
sprechen’. Gleichgilltig ob solche Szenen gut oder schlecht gesprochen
sind, sie vermitteln ein vbllig falsches Bild von der Sprachsituation in der
Deutschweiz. Deutschschweizer sprechen unter sich und in solchen Situa-
tionen Dialekt. Das Dialektproblem und auch das Problem der Einstellung
zum Dialekt wird nicht dadurch geldst, dass man Hérszenen vorspielt, die
es nicht gibt. Bei Gespriachen mit Deutschweizern muss die Verwendung
des Hochdeutschen motiviert sein durch die Sprechsituation (z.B. Schule)
oder durch die Anwesenheit einer Person, die nicht Dialekt versteht.

Bei Kassetten, die auf den Markt kommen und die ja ihren Preis haben,
darf man anspruchsvoll sein. Wenn schon vereinfachte, vorfabrizierte Dia-

8 Bimmsaum, Hanspeter u.a. (1987ff.): Unterwegs Deutsch. Neuchitel: COROME.
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loge als nétig angesehen werden, dann sollten bei der Produktion Spezia-
listInnen fiir die Regie und gute Sprecherinnen herangezogen werden®.

Besser als bei den geschriebenen Dialogen sind die Resultate oft, wenn
anhand von Stichwdrtern oder einem Dialoggelidnder (gekonnt) improvi-
siert wurde,

Interviews mit Jugendlichen und Erwachsenen, die speziell fiir den
Fremdsprachenunterricht aufgenommen wurden, sind vielfach recht inter-
essant, leicht zu verstehen, lebendig und natiirlich, jedenfalls soweit es die
Interviewten betrifft. Die Fragen der Interviewer dagegen wirken nicht
selten kiinstlich und entsprechen kaum dem Interviewstil in den Medien.

Authentische Hértexte

Die meisten Belgeitkassetten zu Lehrwerken enthalten heute auch authen-
tische Texte und ausgewiihlte Mitschnitte aus den Medien. Auch aktuelle
Ton- und Videodokumente sind - teilweise mit Didaktisierungsvorschli-
gen - rasch zugénglich'’.

Nun lisst sich natiirlich nicht leugnen, dass es sehr schwierig ist, allein
mit authentischen Texten fiir alle Stufen eine geeignete Graduierung von
leichteren und schwierigeren Texten zu schaffen.

Als authentisch werden in der Regel solche Texte angesehen, die nicht
zu didaktischen Zwecken produziert wurden. Mitverstanden wird dabei:
authentische Hortexte entstehen, wenn Muttersprachler mit M uttersprach-
lern fiir Muttersprachler sprechen. In diesem Konzept fehlt der Lernende
als Adressat. Der Begriff der Authentizitiit miisste um diese Dimension
erweitert werden.

Authentisch sind auch die Kommunikationssituationen, in denen ein
Fremdsprachiger mit cinem Muttersprachler Deutsch spricht. Diese Ge-
sprichskonstellationen werden in unserer mobilen Geselischaft und auch
in den Medien immer hiufiger. Es sind fiir die Lernenden normale, wahr-
scheinliche Situationen. Aufnahmen von solchen kommunikativen Ereig-
nissen, an denen Muttersprachler und Nicht-Muttersprachler beteiligt sind,
sind mit einiger Wahrscheinlichkeit auch geeignete didaktische Texte:

9 Einschones Beispiel dafur, dass eine engagierte Schauspieltruppe aus Dialogen einen Hor-
genuss machen kann, sind die Aufnahmen zu MULLER/ WERTENSCHLAG {1985): Los emol.
Schweizerdeutsch verstehen, Zirich: Langenscheidt.

10 Fundgruben sind z.B. dic periodischen Lieferungen von INTER-NATIONES, Bad Godes-
berg oder die Tonkassetten zur Sprachzeitung «Authentik auf deutsch», Dublin,
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- weilin solchen Kontakten Verstehen oft zum Problem gemacht und Verstehen ausge-
handelt wird;

- weil die Muttersprachler sich auf das jeweilige Niveau der fremdsprachigen Partner
einstellen;

- weilin solchen Gesprichen immer auch Momente der kulturellen Fremdheit deutlich
werden und von den Gespriichspartnern verhandelt werden.

In den Lehrmaterialien findet man praktisch nie authentische Hortexte
dieser Art. Wenn dort Lernende iiberhaupt zu Wort kommen, dann in Form
eines Vortrags schriftlich vorformulierter und korrigierter Statements''.

Fir die ndchste Lehrwerkgeneration sollten Ergebnisse der Forschungen
zum Zweitspracherwerb und zur Kommunikation zwischen Muttersprach-
lern und Nicht-Muttersprachlern stirker beriicksichtigt werden. Grund-
lage fiir die Entwicklung einer lernerbezogenen Hérverstehensprogression
konnte ein Korpus mit Ton- und Viedecaufnahmen sein, das nicht allein
von LehrwerkautorInnen, sondern unter Mitwirkung von Lernenden und
Lehrenden erstellt werden sollte. Das Korpus miisste moglichst verschie-
dene Textsorten aus verschiedenen Situationen und zu verschiedenen
Themen umfassen:

Aufnahmen (Kassetten, Videos) mit Gesprichen, Interviews usw, die Lernende ver-
schiedener Stufen mit deutschsprachigen Jugendlichen und Erwachsenen gefithrt
haben;

Aufnhahmen aus Situationen, in denen nach dem Modell «Jeder spricht seine Mutter-
sprache» gesprochen wird;

- Aufnahmen aus Sprachlernsituationen wie Schiler- und Klassenaustausch, Immer-
sionsunterricht, Lernen im Tandem;

Mitschnitte von Sendungen in den Medien mit Gespréichen von Muttersprachlern
und Nicht-Muttersprachlern;

- Mitschnitte von Sendungen, die Lernende in den Medien ausgew#hlt haben'?,

Eine Sammlung solcher Verstindigungstexte wiirde es erlauben, Ver-
stehensprobleme und Verstehensstrategien in fremdsprachigen Hérsitua-
tionen deutlich zu machen und eine besser begriindete Progression fiir das
Horverstehen abzuleiten. Die Aufnahmen miissten vielleicht zum Teil fiir

11 Ein krasses, aber typisches Beispiel ist ein hyperkorrektes « Gesprich» von Fremdsprachi-
gen Uber die Rolle von Grammatikfehlern im Deutschkurs Sprachbriicke I, Kassette 2.
Stuttgart: Klett 1989,

12 Man darf annehmen, dass Aufnahmen dieser Art an verschiedenen Orten vorhanden sind.
Ein Aufruf an der Tagung in Lausanne, solche Hértexte fiir einen Austausch zuginglich
zu machen, hat bis jetzt keinen Erfolg gehabt. Austauschangebote kénnen weitethin ge-
schickt werden an das Institut fur deutsche Sprache, Universitit Freiburg, CH-1700 Frei-
burg. .
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eine Verwendung im Unterricht nachgespielt werden, kénnten aber sicher
zum Teil auch in der Originalform eingesetzt werden.

3. Andere Hor- und Lerngelegenheiten

Das gesteuerte Uben des Horverstehens kann und soll vorbereiten auf das
Héren in Realsituationen. Es bedarf aber auch immer wieder einer Ergin-
zung durch Lerngelegenheiten, bei denen die Lernenden ihre Verstehens-
fahigkeit erproben und das Lernen selbst steuern kénnen.

Projextarbeit

Interessante und motivierende Hérgelegenheiten kénnen durch Projektar-
beiten geschaffen werden, bei denen einzelne Lernende oder Gruppen die
Verantwortung fiir die Informationsbeschaffung zu bestimmten Themen
iibernehmen. Uberall in der Westschweiz und im Tessin wohnen geniigend
Deutschsprachige, die im Rahmen von Projekten von den Lernenden ange-
sprochen und interviewt werden kénnen.

Kiassenaustausch

Das Planen eines Klassenaustauschs kann neu fiir das Verstehenwollen
motivieren. Nicht nur die Erfahrungen beim Austausch selbst, sondern
auch die Phasen vor und nach dem Austausch bieten viele Gelegenheiten
zur Férderung des Hdrverstehens. S0 muss zum Beispiel die Kassettenpost,
die bei dieser Gelegenheit oft ansgetauscht wird, ja nicht nur aus Auf-
nahmen bestehen, bei denen die SchitlerInnen in der fiir sie fremden Spra-
che sprechen. Beide Seiten erhalten motivierende Haértexte, wenn die Schii-
lerInnen, die man kennenlernen wird oder kennengelernt hat, in ihrer
Muttersprache von sich, ihrem Leben, ihren Interessen und Problemen er-
zghlen.

Autonomes Lernen mit Medien

In der Schweiz sind die Voraussetzungen gut, um im Alltag mit und aus
Medien Deutsch zu lernen. Auch ausserhalb der deutschsprachigen Gebiete
kénnen meist mehrere deutschsprachige Radio- und Fernsehsender emp-
fangen werden. Fiir Schiilerinnen der Sekundarstufe I hat Michelle Bover
(1988) anregende und hilfreiche «Tips zum Lernen» ausgearbeitet, die auf
das selbstiindige Lernen mit Medien vorbereiten.

Nicht iiberall steht fiir autonomes Lernen ein Medienzentrum mit einem
deutschsprachigen Angebot zur Verfuigung. Aber das alte Sprachlabor
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konnte éfter so genutzt werden, dass die Lernenden dort frei ihre Hértexte
auswiahlen. Das kdnnen eigentliche Hérverstiindnisiibungen sein oder auch
Kassetten aus dem grossen Angebot von Magazinen und Hérspielen, das
bei verschiedenen Verlagen und (gratis) durch INTER-NATIONES zur Ver-
fligung steht.

Anmanchen Ortenist es tiblich, dass in der Klasse eine Biicherkiste steht,
aus der sich die Schiller und Schiilerinnen fiir die freie Lektiire pro Jahr
einige Biicher ausleihen. Ahnlich kénnten auch eine Kiste mit Kassetten
und Videos aufgestellt werden: Deutsche Rockmusik fir den Walkman,
Horspiele, Features, Filme. (Man tut der Maturitdtsverordnung gewiss
keinen Zwang an, wenn man zu den verlangten literarisch wertvollen
Werken zum Beispiel auch Hérspiele und Filme zihlt.)

Lernert im Tandem

Beim partnerschaftlichen Lernen im Tandem steht das direkte Gespréch,
oft das freundschaftliche Gespriach im Mittelpunkt. Befragungen haben
iibereinstimmend gezeigt, dass die TandempartnerInnen den Lernerfolg
vor allem im Bereich des Horverstehens und im Bereich der interkulturellen
Erfahrung sehr hoch einschitzen (KUNzZLE/MULLER, 1990).

Immersionsunterricht

Eine sehr konsequente Form, beim Sprachenlernen ganz die Inhalte ins
Zentrum zu stellen, ist die Immersion. Die Erfahrungen mit Fachunterricht
in der Fremdsprache zeigen, dass auch bei einer partiellen Immersion eine
sehr gute Hrverstehenskompetenz erreicht wird'?.

Solche und dhnliche Gelegenheiten zur Férderung des Horverstehens er-
moglichen immer auch, anderes und mehr zu lernen als nur das horende
Verstehen. Sie bauen Wissensbereiche aus, erweitern das fremdkulturelie
Verstehen, schaffen Beziehungen oder entwickeln die Fihigkeit zum auto-
nomen Lernen.
Universitit Freiburg GUNTHER SCHNEIDER
Institut fiir deutsche Sprache

CH-1700 Freiburg

13 Vgl. den Beitrag von ANDRES in diesem Band,
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