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Einleitung  

 

 Nach der Wende 1989, kam es im osteuropªischen Raum zu einem enormen Anstieg 

des Fremdsprachunterrichts. Besonders Englisch und Deutsch erfreuten sich einer groÇen 

Beliebtheit. Die erhºrte Nachfrage nach Fremdsprachunterricht ging Hand in Hand mit der 

Entwicklung von neuen Unterrichtsmethoden und Unterrichtsverfahren, die mit der Zeit  

immer wieder innoviert und somit perfektioniert wurden. Viele dieser Methoden sind heute 

im Fremdsprachunterricht unersetzbar und gelten als Elementarmethoden. Der damalige 

Anreiz zur Innovation lag aber nicht nur in der Nachfrage nach einer Fremdsprache oder in 

der neuen didaktischen Technik (die breite Mºglichkeiten anbietet) sondern auch in der 

Zielsetzung des Unterrichts. Fr¿her lag das Ziel im Bereich der einfachen Entwicklung und 

Training des Sprachwissens. Heute r¿ckt immer mehr die Kompetenz des Sprachkºnnens und 

also des Sprachverhaltens in alltªglichen Sprachsituationen in den Vordergrund. Der 

handlungsorientierte Unterricht gewinnt somit immer mehr an Bedeutung. Mit ihm ist nicht 

nur das Beherrschen der grammatischen und lexikalen Strukturen, sondern auch deren Einsatz 

in reale und authentische Alltagssituationen verbunden.   

Es gibt eine Vielzahl von Fachliteratur, die sich mit der Methodologie des 

handlungsorientierten Fremdsprachunterrichts befasst. Mit unserem Werk wollen wir uns mit 

den  Fertigkeiten, die den Kern bei Aufstellung der Methoden spielen befassen. Es wird 

versucht anhand der Theorie und Praxis auf die verschiedenen Aspekte der Fertigkeiten 

hinzuweisen und diese mehr unter die Lupe zu nehmen. Das Ziel ist es vor allem den Lesern 

und Studenten der Fremdsprache einen Einblick in die rezeptiven und produktiven 

Fertigkeiten und deren Nutzung im Fremdsprachunterricht zu verschaffen.   
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1. Die vier Grundfertigkeiten im Deutschen 

1.0. Die Fertigkeit (Definition) 

 
Der allgemeine Begriff ĂFertigkeitñ ist dem Duden Wºrterbuch nach Ăals 

Geschicklichkeit, die durch Ausf¿hrung bestimmter Tªtigkeiten erworben istñ zu definieren. 

Synonym zu diesem Begriff gelten hier die Wºrter: ĂKompetenz, Erfahrung, Kenntnis, 

Fingerspitzengef¿hl, Gewandtheit oder Fªhigkeit
1
ñ. 

Mit dem Begriff ĂFertigkeitñ treffen wir uns in allen Bereichen des menschlichen 

Handelns. In der Mode z.B. wird Fertigkeit als ein gewisses Talent zur Kombination der 

Farbe und Form verstanden, wodurch ein schºnes Kleidungsst¿ck oder modisches Beiwerk 

entsteht. In dem konstruktivischen Maschinenbau ist die Fertigkeit als bestimmte kognitive 

Fªhigkeit zur Kombination bestimmter physischen Prozessen verstanden, wodurch eine neue 

Maschine oder neue Funktionen und technische Lºsungen entstehen, die dem Menschen das 

Leben erleichtern. Hier wird die Fertigkeit also als eine gewisse Denkweise verstanden.  

Und auch in dem Bereich der Sprache gewinnt der Begriff ĂFertigkeitñ eine 

spezifische Bedeutung. Sprachwissenschaft versteht unter dem Begriff eine ĂSprachliche 

Kompetenz im bestimmten Bereich der Spracheñ. Barbara Dahlhaus definiert es genauer: ĂDie 

sprachlichen Fertigkeiten sind das Ergebnis des komplexen Zusammenspiels von sprachlichen 

(Wºrter, Laute), nichtsprachlichen (Intonation, Betonung) und auÇersprachlichen 

(Inhaltswissen, Weltwissen) Elementenñ
2
. 

Die heutige Sprachwissenschaft unterscheidet 4 sprachliche Grundfertigkeiten ï das 

Hºrverstehen, das Leseverstehen, das Sprechen und das Schreiben. Je nach der Art und Weise 

des Spracherwerbs kºnnen diese Grundfertigkeiten in 2 spezifische Gruppen eingeteilt 

werden und zwar: 

  

1. Rezeptive Fertigkeiten ï in diese Gruppe werden das Leseverstehen und das Hºr-

verstehen gezªhlt.  

2. Produktive Fertigkeiten  ï in diese Gruppe werden das Schreiben und das Sprechen 

gezªhlt  

                                                 
1
 Duden online - Wºrterbuch dostupn® na internete pod:  http://www.duden.de/rechtschreibung/Fertigkeit 

21.10.2015 
2
 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; S. 

12; 
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Obwohl man zwischen produktiven und rezeptiven Fertigkeiten unterscheidet ist es 

nicht mºglich diese isoliert im Unterricht einzusetzen. Alle Fertigkeiten sind nªmlich 

voneinander abhªngig und bilden zusammen einen komplexen Prozess des Spracherwerbs, so 

wie es schon B. Dahlhaus in ihrer Definition der Fertigkeiten (siehe Definition oben) 

schildert. Und auch der Didaktiker B. Kast, der sich primªr der  Fertigkeit Schreiben widmet  

meint dass: Ădas Schreiben sich vor allem durch das hªufige Lesen fremdsprachlicher Texte 

entwickelt.ñ
3
. 

1.2. Rezeptive und produktive Fertigkeiten 

 

Betrachten wir nun die vier Grundfertigkeiten aus der Sicht der Rezeptivitªt und 

Produktivitªt nªher und komplexer.  

Rezeptive Fertigkeiten ï Bei rezeptiven Fertigkeiten wird die Aufnahme und 

Verarbeitung von akustischen und optischen Signalen, unmittelbar mit den Rezeptoren eines 

Menschen (Augen oder Ohren) verbunden. Wie diese Signale wahrgenommen werden hªngt 

dabei von jedem Rezipienten selbst ab, denn auf das Verstªndnis dieser Signale nehmen seine 

Erwartungen, Haltungen oder vorhandene Wissensbestªnde ihren Einfluss. So muss der 

Verstehensprozess auch als individueller und subjektiver Prozess verstanden werden. Zu den 

rezeptiven Fertigkeiten zªhlen das Lesen und das Hºren.    

Setzen die Sch¿ler bei dem Unterricht rezeptive Fertigkeiten ein, so entnehmen  sie 

Informationen aus den Lesetexten oder Hºrtexten, um in nªchster Unterrichtsphase mit diesen 

weiter zu arbeiten. Nat¿rlich ist dieser Prozess auch mit anderen Fertigkeiten also Sprechen 

oder Schreiben verbunden, oftmals werden nªmlich gleich nach dem Lesen oder Hºren die 

gewonnene Informationen schriftlich oder m¿ndlich wiederholt oder weiter verarbeitet. 

(Gehºrte Informationen werden in eine Tabelle geschrieben oder es werden Fragen zum 

Lesetext beantwortet usw.). Der Rezipient erzeugt dabei keine neuen Texte oder Inhalte. Er 

gibt die, durch die Rezeptoren gewonnene Informationen oder Daten wieder.  

 

Produktive Fertigkeiten - Produktive Fertigkeiten Schreiben und Sprechen sind mit 

dem Prozess der sog. ĂProduktionñ verbunden. Im Gegensatz zu den rezeptiven Fertigkeiten 

muss hier der Rezipient aktiv bestimmtes Sprachmaterial erzeugen. Es werden neue Inhalte 

durch schriftliche oder m¿ndliche Aussagen erzeugt, dabei m¿ssen diese mºglichst 

                                                 
3
 B.KNAST; Fernstudienangebot, Germanistik- Daf: Fertigkeit Schreiben; Langenscheit; Berlin; 1999; ISBN-10-

3468496664; S.59; 
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grammatisch, lexikalisch und semantisch korrekt sein, damit sie der Leser oder Hºrer gut 

verstehen kann. Bei der Produktion sind die Sch¿ler also aktiv und m¿ssen neue Inhalte durch 

schon bekannte (vorgegebene) Strukturen erstellen. Diese Strukturen werden oft durch das 

Lesen oder Hºren gewonnen. So muss bestimmte gemeinsame Abhªngigkeit der rezeptiven 

und produktiven Fertigkeiten konstatiert werden.  

Dass der Prozess der Produktion gegen¿ber dem Prozess der Rezeption schwieriger 

und komplizierter ist, wurde von dem Didaktiker P.R. Portman betont: Ăédemnach ist in der 

Produktion wesentlich mehr Spracharbeit zu leisten als in der Rezeptionά4. 

 Obwohl fr¿her rezeptive Fertigkeiten als passiv, produktive Fertigkeiten als aktiv 

betrachtet wurden, ist dies heute nicht gerechtfertigt, denn der allgemeine Spracherwerb ist 

jedenfalls ein aktiver Prozess. Bei produktiven wie auch bei rezeptiven Fertigkeiten wird hohe 

Denkleistung des Sch¿lers erfordert, die nicht als passiv zu bezeichnen ist.  

In den folgenden Kapiteln wird der Versuch unternommen die vier sprachlichen 

Grundfertigkeiten nªher zu beschreiben und zu bestimmen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
4
 P.R.PORTMANN; Zur Pilotfunktion bewussten Lernens; In: P. EISENBERG /P. KLOTZ: Sprache gebrauchen 

ï Sprachwissen erwerben;  Stuttgart;  Klett;  1993;  S. 97-117.  
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2. Rezeptive Fertigkeit ï Hºren 

 

 Die Hºrfertigkeit spielt in der Alltagskommunikation eine dominante Rolle, was durch  

viele psychologische und didaktische Studien und Forschungen bewiesen wurde. Laut dieser  

Studien dominiert das Hºren in der Alltagskommunikation mit 42% wobei dem Sprechen 

32%, dem Lesen 15% und dem Schreiben nur 11% zugeschrieben werden
5
. Trotz dieser 

Tatsche wurde das Hºrverstehen fr¿her in dem Fremdsprachenunterricht zugunsten anderer 

Fertigkeiten vernachlªssigt. Erst mit Entwicklung neuer Technologien wie Radio-, 

Schalplatten-, Kassetten-, CD- oder Computertechnik, wurde es mºglich die Hºrfertigkeit voll 

und ganz in den Fremdsprachunterricht zu integrieren und so die Hºrkompetenz der 

Fremdsprachstudenten zu entwickeln.  

Bis dahin wurde die Fertigkeit nur durch das Vorlesen des Lehrers realisiert, wobei 

jegliche Hºr- und Aussprache-¦bungen fehlten und das komplexe Unterricht wie wir es heute 

kennen technisch nicht mºglich war. Erst in 60ïger Jahren - dank Entwicklung der neuen 

Unterrichtsmethoden - r¿ckte das Hºren als Fertigkeit ins Zentrum des Unterrichts. Bei diesen 

Methoden handelte sich um Audiolinguale und Audiovisuelle Methode, spªter um 

Kommunikative Didaktik und Interkulturellen Einsatz
6
. Weil die Hºrfertigkeit der 

Kommunikation dominiert, ist die Zentralaufgabe des Unterrichts die Studenten intensiv und 

erfolgreich an m¿ndlicher Kommunikation teilnehmen zu lassen und die Fªhigkeit das 

Gesprochene zu verstehen zu vermitteln.  

 Auch in der Gegenwart wird dem Hºren im Fremdsprachunterricht eine zentrale Rolle 

zugewiesen, was auch deutsche Didaktikerin A. Schumann betont: ĂDas Hºrverstehen 

umfasst die Wahrnehmung, das Verstehen, Interpretation von den SprechªuÇerungen und ist 

damit die Voraussetzung f¿r jegliche Interaktion. Dem Hºrverstehen fªllt deshalb im 

Kommunikationsprozess eine zentrale Rolle zuñ.
7
 

                                                 
5
 G.SOLMECKE; Hºrverstehen; in: G.HELBIG, L.G¥ETZE - Deutsch als Fremdsprache ein internationales 

Handbuch Band 2; 2001; Berlin; New York;  S.893 

6
 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; S. 

12; 
7
 A. SCHUMANN, ¦bungen zum Hºrverstehen in: K.R. BAUSCH; H. CHRIST; H.J. KRUMM, Handbuch 

Fremdsprachenunterricht; Francke Verlag, T¿bingen, 1995, , ISBN 3-8252-8042-8, S. 244 
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2.1. Der Hºrprozess - Sprachwahrnehmung und kognitive Prozesse.  

 

Bevor wir uns mit den Textsorten und Aufgaben zum Hºren beschªftigen, m¿ssen wir 

klarstellen was der Hºrprozess eigentlich ist und wie er verlªuft. Der Hºrprozess wird als ein 

Prozess der Entnahme der Informationen aus einem auditiven oder audiovisuellen Anlass 

(Quelle, Kanal) definiert. Noch am Ende des 20. Jahrhunderts wurde der Hºrprozess nur als 

passiver Prozess angesehen, wo die Aufgabe der Rezipienten nur auf passive Gewinnung 

bestimmter Informationen orientiert war. ĂEs war so als wenn man in den Rezipienten 

bestimmte Informationen einf¿llen w¿rde
8
ñ.  

Doch anfangs des 21. Jh. ªnderte sich diese Sichtweise dank Erkenntnisse moderner 

kognitiver Psychologie radikal. Es kam zum Paradigmawechsel, wodurch sich auch die Rolle 

des Rezipienten beim Hºren ªnderte. Demnach entnimmt der Rezipient nicht nur passiv 

bestimmte Informationen aus dem Gehºrten, sondern er muss das Gemeinte aus dem 

Ausgesagten mit allen Intentionen aktiv erschlieÇen. Er muss also wissen was man sagt, 

warum man es sagt und welche Bedeutung die entnommene Information in einer spezifischen 

Situation hat (welche Intention verfolgt wird). Zudem wird auch die Interaktion des 

Rezipienten zum Inhalt des Textes betont.  

 Wie aber verlªuft der Hºrprozess? Der Hºrprozess ist ein komplexes Verfahren, bei 

welchem der Rezipient sprachliche Laute in Form von Schallwellen wahrnimmt, segmentiert, 

und identifiziert, danach verkn¿pft er sie mit einer bestimmten semantischen Bedeutung. 

Solmecke fasst den Prozess so zusammen: ĂDer Hºrer muss also den auf sein Ohr 

eintreffenden ununterbrochenen Lautstrom segmentieren und sprachliche Einheiten 

(Phoneme und Wºrter) sowie prosodische Elemente des Satzes erkennen
9
ñ. Die Gerªusche, 

die so in den sensorischen Informationsspeicher gelangen, werden registriert und das Gehirn 

¿berpr¿ft, ob es sich um Sprache handelt. Falls dies der Fall ist, beginnt die phonologische 

Dekodierung bis auf die kleinsten Sinneseinheiten.   

Die Speicherung der gewonnenen semantischen Information erfolgt durch die 

Abstraktion der Bedeutung. Die Information, die im Arbeitsgedªchtnis (Kurzzeitgedªchtnis) 

wahrgenommen wird, wird mit schon vorhandenen Informationen im Langzeitgedªchtnis so 

semantisch wie syntaktisch verglichen. Danach wird im Kurzzeitgedªchtnis Ăgesucht, gefragt, 

                                                 
8
 G.SOLMECKE; P.PASCHKE; Texte hºren, lesen, verstehen; Langenscheit; M¿nchen; 1993; S.13 

9
 Ebenda S.13 
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konstruiert,  umstrukturiert, usw., um schlieÇlich das Objekt oder die Objekte mental, d.h. 

geistig, darzustellen
10
ñ. Die eingenommene Information wird so entschl¿sselt, verstanden und 

der Hºrprozess gelingt. Falls die Information nicht entschl¿sselt werden kann, ist der Prozess 

gescheitert und man muss ihn wiederholen. In der folgenden graphischen Darstellung wird der  

Hºrprozess noch einmal anschaulich zusammengefasst:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1, Sprechsignale werden aufgenommen,  segmentiert 

und identifiziert.  

2, Sinneseinheiten werden erkannt.  

 

3, Semantische und syntaktische Struktur und 

Sprechintention des Sprechers wird erkannt. 

4, Bedeutung der Information wird abstrahiert und 

geistig (mental) verstanden.   

Bild1: Hºrprozess  

 Der Hºrprozess ist wie wir schon oben angedeutet haben, ein aktiver Prozess im 

welchem eine Interaktion zwischen dem Rezipienten und dem Text entsteht. Das beeinflusst 

nat¿rlich auch das Verstªndnis des Gehºrten: ĂDer Hºrer konstruiert aus dem, was die 

 uÇerung anregt und mºglich macht, aus seiner Kenntnis der Situation, aus seiner 

Welterkenntnis und aus seiner Motivation einen sinnvollen Zusammenhangñ
11

. Das 

Verstehensprozess verlªuft dabei auf zwei Ebenen:  

1. Untere (physische) Ebene: Auf dieser Ebene werden akustische Signale 

wahrgenommen, Wºrter erkannt und eine syntaktische Analyse durchgef¿hrt. 

 

2. Obere (kognitive) Ebene: Auf dieser Ebene erkennt der Hºrer die Textsorte, stellt die 

Sprechintention fest und bewertet das Gesagte.  

                                                 
10

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 58; 
11

 H. H¥RMANN;: Einf¿hrung in die Psycholinguistik,; WB; Darmstadt; 1981; S. 137 - 138 
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Der Verstehensprozess verlªuft auf beiden Ebenen parallel und nicht isoliert, die beiden  

Ebenen stehen in Wechselwirkung zueinander, sie kºnnen sich sogar ergªnzen (z.B. Die 

Bestimmung der Textsorte /obere Ebene/ kann die Erkenntnis der typischen syntaktischen 

Struktur /untere Ebene/ voraussetzen).  

 Das Verstehensprozess in der Fremdsprache ist mit mehreren Problemen verbunden. 

Der markanteste Unterschied zwischen dem Verstehensprozess eines Muttersprachlers und 

eines Fremdsprachstudenten ist der, dass der Letztere sich in einem sprachlichen Umfeld 

befindet, wo er oft nicht auf sein Weltwissen oder Vorkenntnisse zur¿ckgreifen kann. Oftmals 

muss er die Bedeutung aus dem Gehºrten antizipieren oder durch Redundanz gewinnen. Der 

zweite Unterschied ist der, dass bei einem Muttersprachler der Hºrprozess intuitiv und ohne 

dass er ihm bewusst wªre verlªuft bei einem Fremdsprachstudenten ist der Prozess bewusst 

und mit kognitiver Kompetenz verbunden.   

2.2. Die Hºrtextsorten und die Rolle des Hºrers 

 

 ĂDie unterschiedlichen Hºrsituationen fºrdern auch unterschiedliche Hºrtextsorten
12
ñ 

Die Hºrtextsorten sind Arten (Typen) der Hºrtexte (Hºrgesprªche) die f¿r konkrete 

Hºrsituationen typisch sind und mit dem Sachverhalt thematisch identifiziert werden kºnnen. 

(z.B. F¿r die Hºrsituation Ăam Flughafenñ ist eine monologische Durchsage ï als 

Hºrtextsorte typisch). Eine vollstªndige Typologie der Hºrtextsorten ist nicht mºglich, denn 

es gibt eine Vielzahl von Hºrsituationen, die mit verschiedenen Textsorten verbunden 

werden. In folgender Tabelle werden nur ein Paar solchen Textsorten prªsentiert:  

Hºrsituation Typische Hºrtextsorten 

 

Auf dem Bahnhof  

 

 

 

Durchsagen, Ansagen, private und geschªftliche Dialoge, Warnungen, 

Sicherheitshinweise, é 

 

Im Theater  

 

 

 

K¿nstlerische  Monologe und Dialoge, Bewertungen, Ansagen, 

Willkommensrede, Rezitation, é 

 

Im B¿ro  

 

 

geschªftliche Dialoge, Prªsentationen, Konferenzen, Videoanzeigen, 

Anleitungen, é 

                                                 
12

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 48; 
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Vor dem Fernsehen  

 

 

 

Nachrichten, Anzeigen, Ansagen, Berichte, Werbehºrtexte, é  

 

Im Restaurant  

 

 

 

Private und ºffentliche Dialoge, Musiktexte, Bewertungen, Empfehlungen, 

é 

Bild2: Textsorten  

 Spricht man von Textsorten und Hºrsituationen so muss man auch die Rolle des 

Rezipienten  (Hºrers) eingehen. Gemeint damit werden Aufgaben oder Tªtigkeiten, die er im 

Hºrprozess erf¿llt. Der englische Didaktiker M. Rost unterscheidet 4 Hºrerrollen
13

:   

1. Participant  ï der Sprecher und sein Hºrer sind Partner, die das gleiche Recht zum 

Sprechen haben, wobei sie unbeschrªnkt aufeinander reagieren kºnnen. (z.B. 

Dialog zwischen 2 Personen bei einer Diskussion) 

2. Addressee ï der Sprecher richtet seine Worte an seinen Hºrer, der aber nur 

beschrªnkt reagieren kann und sein Recht zum Sprechen ist so beschrªnkt (z.B. 

Student bei der Vorlesung).  

3. Auditor  ï ein Hºrer, der einer grºÇeren Gruppe angehºrt und kein Rederecht hat. 

(Zuschauer im Theater, Kino oder Oper).  

4. Overhearer ï ein zufªlliger Mithºrer, der die Kommunikation aus seiner 

Umgebung wahrnimmt, und dem das Hºren nicht adressiert ist.  

 Participant und Addressee sind Teilnehmer der sog. Ădirekten Kommunikationñ also  

(Ăface to faceñ Kommunikation). Der Hºrer wechselt nªmlich seine Rolle mit dem Sprecher. 

Einmal spricht er und einmal hºrt er. So schl¿pft er in die Rolle des Hºrers wie des Sprechers. 

Die aktive Rolle am Sprechen ermºglicht dem Participant und dem Addressee (diesem nur 

beschrªnkt) das Sprechen mitzugestalten, falls er etwas nicht versteht nachfragen oder das 

Ausgesagte umzuformulieren, mehr sprachlich spezifizieren oder weiterf¿hren
14

.  

  Im Falle des Auditors ist der Hºrer Teilnehmer der sog. ĂEinwegkommunikationñ die 

besonders durch mediale Hºrgesprªche im Fernsehen, Radio oder verschiedenen 

Tonaufnahmen stattfindet. Der Auditor hat nªmlich keine Mºglichkeit das Sprechen 

mitzugestalten oder die  uÇerung des Sprechers zu verªndern. Er kann also seine Hºrerrolle 

                                                 

13
 M.ROST; Listening in Language Learning; Longman; Harlow; 1990; S13 

14
 M.ROST; Introducing Listening; Penguin; London; 1994; S. 84 
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mit dem Sprecher nicht wechseln. In diesem Falle handelt es sich um Ăindirekte 

Kommunikationñ.  

 Overhearer trªgt die Rolle des unbeaufsichtigten Mithºrers, der kein Adressat des 

Sprechens ist. Es ist nur durch Zufall an dem Hºren beteiligt. Man spricht ¿ber das 

Ăsekundªre Hºrenñ. (Es wird z.B. das Gesprªch der Freunde im Bus oder Gesprªch des 

Klienten mit der Verkªuferin im Geschªft gehºrt) Die Rolle des Mithºrers ist besonders 

schwer, weil durch das fehlende Sachwissen, das Sprechen ¿berhaupt nicht verstanden 

werden muss. In dem Fremdsprachunterricht ist diese Hºrerrolle nicht einsetzbar, weil sie 

einfach viele Schwierigkeiten verursacht. Mithºrer-Rolle ist auch f¿r einen Muttersprachler 

schwer zu verfolgen, nicht noch f¿r den Fremdsprachlernenden. F¿r den 

Fremdsprachunterricht ist daher die direkte Kommunikation am meisten geeignet
15

.  

 

2.3. Authentizitªt der Hºrgesprªche 

 

 Der Begriff ĂAuthentizitªtñ ist gerade beim Fremdsprachunterricht von besonderer 

Bedeutung. Was versteht man aber darunter? Was kann man als authentisch oder nicht 

authentisch bezeichnen? Mit dieser Frage beschªftigen sich viele wissenschaftliche 

Disziplinen unter anderen auch die Psychologie, Sprachwissenschaft oder Allgemein- und 

Fremdsprachendidaktik. Allgemein wird als Ăauthentischñ ein als original geltendes 

Verfahren, Situation oder Gegenstand bezeichnet. Im synonymischen Wºrterbuch der 

deutschen Sprache findet man folgende Synonyme zum Begriff ĂAuthentizitªtñ es sind 

Begriffe wie: ĂEchtheitñ, ĂGlaubw¿rdigkeitñ, ĂOriginalitªtñ und ĂWahrheitñ
16

.  

Spricht man von Hºrgesprªchen im Fremdsprachunterricht so gewinnt der Begriff 

ĂAuthentizitªtñ an besonderer Wichtigkeit. In der Fremdsprachendidaktik werden als 

authentisch dialogische oder monologische Gesprªche, die aus einer realen Umgebung 

stammen und von realen Menschen unter realen Umstªnden realisiert wurden bezeichnet. A. 

                                                 
15

 R. DIRVEN; Was ist Hºrverstehen? Synopse vorhandener Theorien und Modelle; In: Schumann et al., 1994; 

S. 23.  
16

 Duden online - Wºrterbuch dostupn® na internete pod:  http://www.duden.de/rechtschreibung/Fertigkeit 

21.10.2015 
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Schuman erweitert diese Definition indem sie betont dass die Ăauthentischen Hºrtexte aus 

einem realen Kontext  einer fremden Kultur entstanden sind
 17
ñ.  

 Authentische Texte im Unterrichtsprozess einzusetzen muss aber sehr gut durchdacht 

sein, weil man damit riskiert, dass der Rezipient diese nicht richtig verstehen wird. Das 

Verstªndnis ist sehr individuell und hªngt von Wissensbestªnden (Weltwissen), Interessen, 

oder Erwartungen des Rezipienten ab. Bei den authentischen Hºrtexten wird nªmlich der 

Prozess des Spracherwerbs nur wenig (wenn ¿berhaupt) akzeptiert. Daher werden in vielen 

Lehrwerken der deutschen Sprache vielmehr nicht-authentische (k¿nstliche) als authentische 

Hºrgesprªche eingesetzt.  

In den folgenden Zeilen stellen wir eine Typologie der Hºrtexte im Sinne der 

Authentizitªt vor, dabei wird von der Typologie der Didaktikerin B. Dahlhaus Gebrauch 

gemacht. Es wird aber auch ein Versuch unternommen diese Typologie den neuesten 

Unterrichtsverfahren nach zu aktualisieren. B. Dahlhaus unterscheidet folgende Typen der 

Hºrtexte
 18

:  

1. Authentische (direkte) Hºrtexte 

2. Nicht-authentische (k¿nstliche/ indirekte) Hºrtexte. 

Authentische (direkte) Hºrtexte ï sind solche, die aus einem realen 

deutschsprachigen Raum und realer Situation entnommen wurden (z.B. aus einem 

Radiointerview oder Fernsehinterview eines Fernseh- oder Radiosenders, aus einer online 

Internetdiskussion oder aus Hºrb¿chern,é) und ohne jegliche Didaktisierung in das 

Unterricht integriert wurden. Mit solchen Hºrtexten trifft man sich vor allem im 

Fremdsprachunterricht der hºheren Sprachniveaus oder im handlungsorientierten oder 

situationsgerichteten Unterricht (z.B. Fachdeutsch - Wirtschaftsdeutsch).  

Authentische Texte sind dadurch gekennzeichnet, dass sie typische auÇersprachliche 

Elemente wie z.B. situationstypische (prosodische) Gerªusche enthalten (z.B. bei einem 

Interview auf einer StraÇe werden verschiedene Gerªusche von Autos,  von Gesprªchen der 

vorbeigehenden Passanten und andere Gerªusche hºrbar). Ein weiterer Merkmal ist es, dass 

die Inhalte ohne sog. Sprechkontrolle realisiert werden, d.h. die Sprache behªlt ihre typische 

                                                 
17

 A. SCHUMANN; ¦bungen zum Hºrverstehen; In: K.R. BAUSCH; H. CHRIST; H.J. KRUMM, Handbuch 

Fremdsprachenunterricht; Francke Verlag, T¿bingen, 1995, , ISBN 3-8252-8042-8, S. 244 
18

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 52; 
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Sprechgeschwindigkeit, Aussprache, umgangssprachliche Elemente, komplexe morpho-

syntaktische und lexikalische Satzstrukturen, sowie grammatische Br¿che. Alle diese 

Elemente werden bei authentischen Hºrtexten nicht gezielt gesteuert.  

 Nicht-authentische (k¿nstliche) Hºrgesprªche ï sind solche, Ădie im didaktisch 

gesteuertem Spracherwerbsprozess mit k¿nstlichen nicht von Muttersprachler f¿r 

Muttersprachler produzierten Materialien entstehenñ
19

. Nicht-authentische Hºrgesprªche 

entstehen also f¿r Unterrichtszwecke im Studio durch das Vorlesen von professionellen 

Vorlesern (oder Vorsprechern). Ein bedeutendes Merkmal dieser Hºrgesprªche ist eine 

Ăkomplexe Sprechkontrolleñ. Es handelt sich dabei um umfassende Kontrolle der 

Sprechgeschwindigkeit, der Aussprache, der morpho-syntaktischen und lexikalischen 

Satzstrukturen. In diesen Hºrtexten wird zudem keine Umgangssprache oder Jugendsprache, 

sondern nur Hochsprache eingesetzt. Weil diese Hºrgesprªche den Sprecherwerbsprozess 

akzeptieren und sich diesem anpassen, sind sie ideal f¿r den Fremdsprachunterricht. So mºge 

es uns nicht ¿berraschen, wenn man feststellt, dass sie die grºÇte Mehrheit  der, in den 

Lehrwerken der deutschen Sprache verwendeten Hºrtexte bilden
20

.  

Authentisierende Hºrtexte - in den Lehrwerken der deutschen Sprache, findet man 

aber auch solche Hºrgtexte, die aus realen Situationen ¿bernommen wurden und alle 

Merkmale der authentischen Texte aufweisen, trotzdem aber mit der Sprechkontrolle 

verbunden sind. Es handelt sich dabei um Hºrgesprªche, die zwar in realen Situationen 

entstehen mit typischen auÇersprachlichen und situationsgebundenen Gerªuschen, 

unkontrollierten grammatischen und lexikalischen Satzstrukturen, Aussprache und 

Sprechgeschwindigkeit verbunden sind, und ihre Sprecher meist authentische Muttersprachler 

sind, bei denen aber bestimmte Sequenzen mithilfe technischer Mitteln (f¿r 

Unterrichtszwecke) einfach ausgelassen oder ersetzt wurden. Alle solche Hºrgesprªche sind 

zwar als authentisch zu bezeichnen, sie wurden jedoch f¿r Unterrichtszwecke nur minimal 

didaktisiert.  

In verschiedenen Lehrwerken (besonders fachlich oder praktisch orientierten) finden 

wir also auch solche Hºrtexte, wo das Sprechen bestimmte Sprechkontrolle nur in 

bestimmtem Sprachbereich enthªlt. (Es wird z.B. nur die Sprechgeschwindigkeit gedªmmt 

oder es wird nur Hochsprache gebraucht oder die grammatischen Br¿che kontrolliert). Es 

                                                 
19

 A. SCHUMANN, ¦bungen zum Hºrverstehen in: K.R. BAUSCH; H. CHRIST; H.J. KRUMM, Handbuch 

Fremdsprachenunterricht; Francke Verlag, T¿bingen, 1995, , ISBN 3-8252-8042-8, S. 244 
20
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wªre unzulªnglich diese als authentisch aber auch als nicht als nicht-authentisch zu 

bezeichnen. Wir sprechen daher von  authentisierenden Hºrtexten.  

 Wie schon oben genannt wurde ist es sehr wichtig, einen Hºrtext sorgfªltig zu wªhlen 

und besonders die Lernerinteressen und das Niveau des Lerners zu ber¿cksichtigen. Nur so 

kann ein Hºrtext im Spracherwerb effektiv eingesetzt werden.  

2.4. Hºrstile 

 

In diesem Kapitel befassen wir uns mit der Definition und Typologie der stilistischen 

Hºrstile. Bevor wir uns mit den konkreten Hºrstilen befassen, m¿ssen wir die Frage ĂWas ist 

ein Stilñ? beantworten. Die  Sprachwissenschaft definiert den Stil als: Ădurch Besonderheiten 

geprªgte Art und Weise, etwas schriftlich oder m¿ndlich auszudr¿ckenñ
21
. Ein Hºrstil ist 

hingegen eine Vorgehensweise wie bestimmte Informationen beim Hºren gewonnen werden. 

Der richtig verwendete Hºrstil soll den Verstªndnisprozess erleichtern und effektiver machen.  

Der Verstªndnisprozess eines Hºrtextes hªngt mit den Erwartungen des Rezipienten, 

mit der Textsorte sowie dem Inhalt zusammen. Alle diese Aspekte  entscheiden dar¿ber auf 

welche Weise ein Hºrtext gehºrt wird. Es kºnnen konkrete Informationen, globale 

Informationen oder nur bestimmte Details oder sogar einzelne Wºrter von Interesse sein. So 

gibt es verschiedene Herangehensweisen an den Text und diese Herangehensweisen werden 

als ĂHºrstileñ bezeichnet
22

.   

Das Typologisieren der Hºrstile ist in der Didaktik sehr umstritten, denn es existieren 

gleich mehrere Typologien von verschiedenen Autoren. Dar¿ber hinaus gibt es auch noch 

Begriffsverwirrung, die wir aber an dieser Stelle nur erwªhnen aber nicht angehen wollen. In 

den folgenden Zeilen wird die Typologie von B. Dahlhaus prªsentiert, die wir gewªhlt haben, 

weil sie den fremdsprachlichen Aspekt der Hºrtexte ber¿cksichtigt. Sie gliedert die Hºrstile 

wie folgt ein:  

1. Globales Hºren   

2. Selektives Hºren  

3. Selegierendes Hºren  

                                                 
21

 Duden Wºrterbuch ï online dostupn® na internete na: http://www.duden.de/rechtschreibung/Stil#Bedeutung1 

(26.11.2015)  
22

 P.PASCHKE; Fremdsprachliches Hºrverstehen; University College Dublin; Dublin; 2000; S. 17 
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4. Detailliertes Hºren  

2.4.1. Globales (kursorisches) Hºren 

 

Globales Hºren bezieht sich auf die Makroebene eines Hºrtextes. ĂDer Lerner muss nicht 

alles verstehen, nur das Wichtigste - also die zentralen Informationen des Textes
23
ñ. Der 

Schwerpunkt des globalen Hºrens liegt also in der ErschlieÇung der Hauptinformation, 

Identifizierung von Schl¿sselwºrtern, der Hauptpersonen oder Hauptprozessen des Hºrtextes.  

Man macht von globalem Hºren z.B. dann Gebrauch, wenn ein Hºrtext das erste Mal 

gehºrt wird. Der Hºrer soll sich nªmlich zuerst mit dem Text bekannt machen und sich ein 

¦berblickt ¿ber den Inhalt und das Hauptgeschehen verschaffen um im Bilde zu sein. Erst 

wenn er die Hauptinformation oder Hauptpersonen kennt, kann er den Text das zweite Mal 

hºren und dabei das detaillierte oder selektive Hºren einsetzen. W¿rden wir von dem Hºrer 

schon beim ersten Vorspielen des Hºrtextes detailliertes oder selektives Hºren verlangen, 

kºnnte ihn dies ¿berfordern und das eigentliche Ziel des Hºrens und somit auch des 

Unterrichts verfehlen.  

2.4.2. Selektives Hºren 

  

 Das selektive Hºren ist dem globalen Hºren sehr ªhnlich. Dahlhaus ordnet beide Stile 

in die Oberklasse der Ăextensiven Hºrstileñ
24

. Beide Stile beziehen sich nªmlich auf die 

Makroebene des Hºrtextes, wobei ihr Ziel das Erfassen der wichtigen Informationen ist. Bei 

dem globalen Hºren aber sollen Hauptinformationen von allgemeinem Charakter erfasst 

werden, bei dem selektiven Hºren soll im Unterschied dazu eine wichtige konkrete 

Information erfasst werden. C. Wiemer: ĂSelektives Hºren konzentriert sich auf einzelne, 

mºglichst wichtige Informationen aus Texten, (z.B. Daten, Namen, Zahlen)
25
ñ. Dahlhaus 

definiert das Selektive Hºren als ĂHºren, bei welchem wir aus Flut der Informationen nur 

eine bestimmte, die uns interessiert heraushºren
26
ñ.  

                                                 
23

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 16; 
24

 EBENDA; S. 79; 
25

 C.WIEMER; Aspekte des Hºrverstehens im fremdsprachlichen Lernprozess, in: Eggers (Hrsg.) 

Sprachanragogik Jahrbuch 1998. Hºrverstehen aus andragogischer Sicht.... , Frankfurt, Langenscheit, 1998, S. 

37-55 
26

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 29 
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Das selektive Hºren hªngt unmittelbar mit der Hºrabsicht des Hºrers zusammen, die 

das Verstªndnis des Hºrens leitet. Stellen wir es uns so vor: Die Lottoziehung und 

Lottozahlen im Radio interessieren uns nur am Rande, falls wir Lotto nicht spielen. Doch falls 

wir aber doch Lotto spielen und in einem Spiel auf bestimmte Zahlen gesetzt haben, 

interessieren uns die gezogenen Zahlen sogar sehr intensiv. Die Hºrabsicht (auch 

Hºrinteresse genannt) liegt also bei der Erlangung der Zahlen aus den Ansagen. Ein weiteres 

Beispiel ist das Heraushºren des richtigen Gates (Tores) unseres Fluges auf dem Flughafen 

oder des richtigen Bahnsteiges unseres Zuges auf der Bahnstation. (In einer Durchsage am 

Bahnhof werden viele Z¿ge genannt, doch wir verschªrfen unsere Aufmerksamkeit nur im 

Moment, wenn gerade unser Zug erwªhnt wird.) Ein Unterschied zwischen globalem und 

selektivem Hºren liegt also generell in der Hºrabsicht des Rezipienten.  

2.4.3. Detailliertes  (intensives) Hºren 

 

 Wie der Name dieses Hºrstils es uns schon vermuten lªsst, handelt es sich hier um ein 

Hºrstil, wo jede Information von Bedeutung ist. Der Rezipient muss den Text in seinen 

Details hºren und alle Informationen genau erfassen, damit er das Ziel des Hºrens erf¿llen 

kann. Es reicht nicht mehr nur eine bestimmte Hauptaussage zu erfassen, sondern auch deren 

Ursache, Beziehungen, Vorkommnisse oder Vorgeschichte. Als typisches Beispiel dient uns 

z.B. ein Hºrtext aus einer Kochsendung. Jedes Detail in so einer Hºreinleitung muss befolgt 

werden, sonst gelingt der Kochprozess nicht. Genauso ist es bei Hºrtexten mit verschiedenen 

Anleitungen (Reparaturanleitungen, Bauanleitungen, Wegebeschreibungen,  u.a.).  

 

2.4.4. Selegierende Hºren 

 

 Beim selegierenden Hºrstil ñhºren wir das, was wir hºren wollen, dabei m¿ssen wir 

Relevantes von Irrelevantem unterscheiden
27
ñ. Beim selegierenden Hºren richtet sich der 

Hºrer auf bestimmte Informationen aufgrund individueller Entscheidung und seiner 

Hºrerabsicht. Der Hºrer entscheidet also selbst dar¿ber, welche Information f¿r ihn wichtig 

und welche nicht wichtig ist. Dabei geht es um das richtige Unterscheiden zwischen dem 

Relevanten und Irrelevanten.   

                                                 
27

 C.WIEMER;  Aspekte des Hºrverstehens im fremdsprachlichen Lernprozess, in: Eggers (Hrsg.) 
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2.5. Hºrstrategien  

 

 Trotz zahlreicher didaktischer Fachliteratur gibt es heute keine einheitliche Definition 

des Begriffs ĂStrategieñ im didaktischen Sinne. G.Solmecke versteht darunter 

Ăproblemorientierte, erlernbare, bewusst einsetzbare und auch automatisierbare Techniken 

des effizienten Erlernens und Benutzens einer Sprache
28
ñ.  Bei einer ĂHºrstrategieñ handelt es 

sich um eine gewisse Hºrtechnik, dank welcher bestimmte Informationen, die durch einen 

bestimmten auditiven (oder audiovisuellen) Kanal verbreitet werden, effizienter empfangen 

werden kºnnen.  

Die Typologie der Hºrstrategien ist nicht einheitlich. Es gibt mehrere Typologien. Um 

sich ein  Bild zu verschaffen werden an dieser Stelle zwei bedeutendste Typologien von  G. 

Solmecke und Ch. Goh prªsentiert.  

G. Solmecke unterscheidet folgende Strategien
29

:  

1. Sich auf das Bekannte (Verstandene) konzentrieren 

2.  Mºglichst schnell das Thema des Textes feststellen  

3. Das Verstandene durch Interferenz erweitern  

4. Erwartungen ¿ber den Fortgang des Textes entwickeln  

5. Wichtiges von Unwichtigem unterscheiden (z.B. durch die Intonation oder mit 

Betonung bestimmter Textteile).  

 

Ch. Goh nennt mehrere  Hºrstrategien, die sie in 3 Obergruppen eingliedert -  wie folgt
30

:  

Kognitive Strategien Metakognitive Strategien Affektive und soziale 

Strategien 

 

- Antizipation,  

- Entschl¿sselung 

unbekannter Wºrter 

(Interferieren) 

 

- Das Hºrziel kennen 

(feststellen) 

-  Aufmerksamkeit bewusst 

steuern (visueller Anreiz, 

 

- Selbstermutigung  

- Bitte um Wiederholung 

oder Erklªrung 

- Paraphrasieren (als 

                                                 
28

 G.SOLMECKE; P.PASCHKE; Texte hºren, lesen, verstehen; Langenscheit; M¿nchen; 1993; S.101 
29

G.SOLMECKE;: Ohne Hºren kein Sprechen. Bedeutung und Entwicklung des Hºrverstehens im 

Deutschunterricht. In: Fremdsprache Deutsch Heft 7, Nov. 1992, 4-11.; S.8; 
30

 CH. GOH; A cognitive perspective on language learnersô listening comprehension problems. In: 

System 28 - 1, 2000, S. 55-75. 
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- Vorerwartung aktivieren 

- Text mit dem Vorwissen 

verkn¿pfen  

- Notizen zum Text 

aufschreiben 

- Bestimmte semantische 

Verkn¿pfung zwischen den 

Textteilen finden und 

markieren  

Pause, Betonung, 

Intonation,) 

-  die Bewertung von 

eigenem Verstehen  

- Aufmerksamkeit steuern 

hinsichtlich der Relevanz 

der einzelnen Hºrtexteile 

 

Kontrolle nach dem Hºren) 

Bild 3: Hºrstrategien  

 

Es ist sehr wichtig, dass im Fremdsprachunterricht die Lehrer ihren Studenten 

mºglichst viele Hºrstrategien prªsentieren, denn dann kºnnen diese die passende Strategie 

wªhlen was zur Autonomitªt des Lernverfahrens f¿hrt.  

 

2.6. Typologie der Hºraufgaben  

 

 In folgendem Kapitel wird ein Versuch unternommen die Typologie der Aufgaben  

zum Hºrverstehen systematisch darzustellen. Unser Ziel ist es einen ¦berblick der typischen 

Aufgaben zum Hºren in dem methodisch-didaktischem Prozess darzustellen. Um dieses 

anspruchsvolle Ziel zu erreichen, lassen wir uns von einer Systematisierung der Hºr¿bungen 

von der Didaktikerin B. Dahlhaus inspirieren.  

Dahlhaus unterscheidet zwischen 3 Arten der Aufgaben zum Hºren je nach dem in 

welcher Phase des Hºrprozesses diese eingesetzt und erarbeitet werden und nach dem welche 

Hºrziele sie verfolgen. Sie unterscheidet:  

 

1. Aufgaben vor dem Hºren ï diese Aufgaben bereiten den Rezipienten auf den 

Hºrtext vor und aktivieren seine Vorkenntnisse. Sie leiten auch sein Hºrinteresse ein 

und werden in der Phase noch vor dem eigentlichem Hºren realisiert. 
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2. Aufgaben wªhrend des Hºrens ï diese Aufgaben werden parallel mit der Phase des 

direkten Hºrens realisiert. Sie ermºglichen den Inhalt eines Hºrgesprªchs besser zu 

erfassen und sie leiten das Hºrerinteresse.  

 

3. Aufgaben nach dem Hºren ï werden in der Phase nach dem eigentlichen Hºren 

eingesetzt wobei ihr Ziel auf der Ebene der Kontrolle des Verstªndnisses liegt und es 

wird das Verstªndnis des Gehºrten gepr¿ft.  

  

2.6.1. Aufgaben vor dem Hºren 

  

 Die erste Gruppe der Aufgabentypologie bilden Aufgaben vor dem Hºren. Wie der 

Name schon andeutet, werden diese Aufgaben in der Phase noch vor dem eigentlichen Hºren 

realisiert. Sie bereiten den Hºrer auf den Hºrtext vor und wecken so sein Hºrinteresse und 

aktivieren zudem sein Vorwissen und Weltwissen, welche das Verstªndnis erleichtern 

kºnnen.  Ziele der Aufgaben vor dem Hºren sind wie folgt:  

¶ die Motivation des Lerners zu steigern  

¶ die Neugier des Hºrers f¿r das Thema des Hºrtextes zu erwecken.  

¶ den Hºrer in das Thema einleiten  

¶ die Hºrerwartung und das Hºrinteresse zu aktivieren 

¶ den neuen Wortschatz (themagebunden) vorentlasten 

¶ das Vorwissen zu aktivieren   

Die typischsten Aufgabenformen die in der Phase vor dem Hºren gemacht werden kºnnen 

sind wie folgt:  

1. Mind-Maps und Assoziogramme (Wortspinne, Wortigel) 

2. Visuelle Aufgabeformen  (Einzelbild, Bildsalat, Text mit Bildsalat) 

3. Arbeit mit den Satzkarten 

4. Zuordnungs¿bungen  

5. Richtige ïReihenfolge ï Aufgaben   

6. Text lesen und besprechen  

7. Vorgabe von Schl¿sselwºrtern  

8. Akustische Impulse  



23 

 

9. Besprechung des Themas  

10. Phonetische ¦bungen  

 

Assoziogramm und Mind-Map 

 

 Eine der typischsten Aufgabenformen f¿r den Einstieg in den Hºrtext ist ein 

Assoziogramm. Es handelt sich um eine visualisierte Sammlung von Wºrtern, die dem Lerner 

zu einem zentralen Begriff einfallen. Er wird oft auch Wortigel oder Wortspinne
31

 genannt 

und beruht auf der Methodik des Brainstormings (dt. Gedankenflusses). Das Hauptziel des 

Assoziogramms ist die Wortschatzentlastung  und Aktivierung des Vorwissens zu bestimmten 

vorgegebenen Thema. Das untere Bild zeigt ein Beispiel eines klassischen Assoziogramms 

(Wortigels): 

 

 

                                                                           

 

                                         

     

         Bild 4: Assoziogramm- Wortigel.  

 

Eine andere Mºglichkeit, die auch auf dem Prinzip des Brainstormings beruht ist die 

sog. ĂMind-Mapñ Methode. Diese Methode ist dem klassischen Assoziogramm (siehe die 

Abbildung unten) methodisch sehr ªhnlich, doch der Unterschied liegt darin, dass bei Mind-

Map nicht nur einzelne Ideen (die man durch Wºrter, Wortverbindungen oder Sªtze 

prªsentiert) abgeleitet werden, sondern ganze Ideenbereiche, die wiederhin weiter genauer 

spezifiziert werden kºnnen. Diese Methode greift also tiefer in das Gedªchtnis und des 

Wissens des Lerners ein. Das Ziel der Mind-Map ist die Aktivierung des Vorwissens und die 

Wortschatzentlastung. 

                                                 
31

 Das Wort Wortigel oder Wortspinne verwendet die Didaktikerin Dahlhaus in ihrem Werk: B.DAHLHAUS; 

Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; S. 53 
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 In dem folgendem Beispiel kann man Mind-Map, zum Thema Geld 

beobachten
32

:   

Bild5: Mind-Map 

Visuelle Aufgabeformen 

 

 Unter visuellen Aufgabeformen werden vor allem Aufgaben, deren Grundlage auf 

visuellem Anreiz beruht (Bilder,  Illustrationen und andere Visualisierungen) verstanden.  Als 

Aufgabe vor dem Hºren verfolgt eine Visualisierung ein ªhnliches Ziel wie auch der 

Assoziogramm, aber sie Ălegt die Situation durch ihre Konkretheit stªrker fest
33
ñ. Mit einer 

Illustration oder mit einem Bild kann der Hºrer besser in den Kontext eingeprªgt werden, weil 

er sich dann anhand der Visualisierung die Situation besser vorstellen kann. Er wird also in 

einen konkreten Raum oder Zeit versetzt. Der abgebildete Kontext kann aber auch Intentionen 

und Interaktionen zwischen den handelnden Personen, Gegenstªnden oder Prozessen sichtbar 

machen. Eine wichtige Rolle spielt dabei auch die Mimik und Gestik der abgebildeten 

Personen. Eine Visualisierung  muss also als ein visuelles Hilfsmittel f¿r besseres Verstªndnis 

der Hºrsituation betrachtet werden.  

                                                 
32

 Quelle der Mind-Map Deutschportal wirhabendeutsch.wordpress.com; Abrufbar unter : 

https://wirhabendeutsch.wordpress.com/2015/11/06/mindmap-zum-wortfeld-geld/; 12.5.2016 
33

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 59 
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Die Visualisierungen erf¿llen im Unterricht folgende Ziele:  

¶ Visualisierung der Hºrsituation (Die Situation wird konkretisiert) 

¶ Vorentlastung des Wortschatzes (Mit dem Bild wird automatisch Wortschatz 

verbunden) 

¶ Die Bestimmung der Sprechhandlung (je nach der abgebildeten Situation - 

Freundschaftsgesprªch, offizielles Gesprªch, saloppes Gesprªché)  

¶ Aktivierung der Hºrerwartung  

¶ Aktivierung des Vorwissens  

¶ Motivierung der Hºrer zum Hºren   

  Es gibt mehrere Aufgabenformen mit Visualisierungen, die als Aufgaben vor dem 

Hºren eingesetzt werden kºnnen. B. Dahlhaus unterscheidet folgende 3 Formen solcher 

Aufgabeformen: 

Einzelbild  - durch das Einzelbild wird der Hºrer in ein konkreteres Kontext versetzt. 

Dank diesem Kontext kann er sich besser im Hºrtext orientieren. Es werden Information ¿ber 

Raum oder Zeit ¿bermittelt, die aber nicht nur von spezifischerem, sondern auch von 

allgemeinerem Charakter sein kºnnen. Eine wichtige Funktion vom Bild ist auch, dass es die 

Hºrabsicht (Hºrinteresse) des Hºrers leitet. Sehen Sie sich eine typische ¦bung aus dem 

Lehrbuch EM-Br¿ckenkurs B1 an
34

:  

 

 

 

 

 

 

Bild 6: Einzelbild 

                                                 
34

 M. PERLMANN-BALME, S.SCHWALB; EM neu Br¿ckenkurs; Hueber Verlag; Ismaning; 2008; ISBN: 978-

3-19-501696-4; S.21 
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            Bildsalat ï eine weitere visuelle Aufgabeform ist der sog. ĂBildsalatñ. Es handelt sich 

um Ăeine Sequenz von Bildern, die zerschnitten und in ihrer Reihenfolge verªndert sind
35
ñ. Es 

geht dabei um Bilder, die nicht verschiedene, sondern homogene Kontexte prªsentieren (der 

gleiche Themenbereich, Handlung, Personen..). Siehe die Beispiel¿bung
36

: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 7: Bildsalat 

In der Beispiel¿bung sollen die Lerner Bilder in eine richtige Reihenfolge bringen. Wie 

man sehen kann, hªngen alle diese Bilder mit dem Thema ĂTagesablaufñ zusammen. Wie 

schon oben erwªhnt wird, wird durch diese Aufgabeform nicht nur Motivation, sondern auch 

die Hºrerwartung aktiviert. 

Bildsalat mit einem Begleittext  - Bei dieser Aufgabeform handelt es sich um eine 

Bildgeschichte die mit einem Begleittext gekoppelt ist. Sie eignet sich besonders f¿r die 

Vorentlastung wichtiger Begriffe, Phrasen  und anderen Redemittel zum Thema, aber es kann 

dem Hºrer auch ein richtiges und typisches sprachliches Handeln in bestimmter Situation 

                                                 
35

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 62 
36

 Arbeitsmaterial von: 

https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/tag_f%C3%BCr_tagmein_tagesablauf/ve

rben-dinge-des/32935 
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zeigen. Ein typisches Beispiel dieser Aufgabe ist z.B. eine Comics Ergªnzungsaufgabe. Diese 

kann man in der folgenden Beispielaufgabe sehen
37

:  

 

 

Bild 8: Beispiel¿bung Bildsalat mit Begleittext  

Arbeit mit den Satzkarten 

 

Bei der Aufgabeform ĂArbeit mit den Satzkartenñ werden Sªtze oder Satzteile, auf 

kleine Kªrtchen geschrieben, danach zerschnitten und zusammen vermischt. Diese Karten 

sollen die Lerner nach bestimmten Kriterien wieder zusammen verbinden, oder in eine 

richtige Reihenfolge bringen (z.B. den ersten Teil des Satzes mit seinem zweiten Teil 

verbinden oder mit einem Bild, Begleittext, u.a.) Die Arbeit mit den Satzkarten bietet breite 

¦bungsmºglichkeiten und ist sogar f¿r die Binnendifferenzierung der Lerner gut geeignet. 

                                                 
37 ¦bung aus der Internetplattform www.hueber.de ¿bernommen, abrufbar unter:  

https://www.hueber.de/seite/pg_info_kb_lernerdvdrom_mns?tab=2; (10.12.2015) 
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Das heiÇt, dass die Arbeit mit Satzkarten zwischen leistungsschwªcheren Studenten und 

leistungsstªrkeren Studenten variieren kann. (z.B. leistungsstªrkere Studenten kºnnen Karten 

mit komplexeren Sªtzen bekommen, leistungsschwªchere Studenten wiederum nur Karten mit 

einfachen Sªtzen oder Satzteilen bzw. Bildern). Der Nachteil dieser Aufgabeform ist jedoch, 

dass sie sehr Zeitaufwªndig (f¿r die Vorbereitung) ist. Arbeit mit den Satzkarten kann sehr 

gut bei der Vermittlung von neuem Wortschatz oder bei der Aktivierung der Vorkenntnisse 

helfen. Nat¿rlich kºnnen und werden die Satzkarten in vielen Lehrwerken der Gegenwart oft 

auch mit verschiedenen Visualisierungen kombiniert. In der folgenden ¦bung wird eine 

Satzkarten-Aufgabe prªsentiert: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 9: Aufgabe ï Satzkarte 

Text lesen und besprechen 

 

Bei dieser Aufgabeform kooperiert die Fertigkeit Hºren mit der Fertigkeit Lesen und 

Sprechen. Lesen und Sprechen werden hier aber nur als Mitteln zum Zweck eingesetzt und 

nicht als Zielfertigkeiten. Noch bevor man einen Text hºrt wird ein Lesetext prªsentiert und 

gelesen. Aus dem Text wird das beschriebene Ereignis bestimmt und nªher diskutiert. 

AnschlieÇend wird der Hºrtext gehºrt.  



29 

 

Mit dieser Aufgabe werden Vorkenntnisse des Lerners aktiviert und der 

themagebundene Wortschatz, mit welchem der Lerner spªter in dem Hºrtext konfrontiert wird 

entlastet. 

In der Beispielaufgabe aus dem Lehrwerk ĂDirekt 3ñ ï, mischen sich die Fertigkeiten 

Hºren, Lesen und Sprechen. Die ganze Aufgabe vor dem Hºren basiert auf dem Lesen der 

Texte und Beantworten der Fragen. Danach soll ¿ber die gelesene Situation diskutiert und 

anschlieÇend eigene Meinung prªsentiert werden. Im nªchsten Schritt soll der Hºrtext mit der 

ganzen Nachgeschichte anhºrt und ĂRichtig-falsch Aufgabeñ erarbeitet werden
38

.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
38

 Quelle: G.MOTTA a kol.; Direkt 3; Fraus; Praha; 2008, ISBN 978-7397-018-5; S.6-8 
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Bild 10: Text lesen und besprechen  

Akustische Impulse 

 

Zu den Aufgaben vor dem Hºren gehºrt auch die nªchste Aufgabenform ĂAkustische 

Impulseñ ï also das Anhºren bestimmter Situationen, die durch keine lexikalischen Einheiten, 

sondern durch situationstypische Gerªusche prªsentiert werden. Die Aufgabe des Rezipienten 

besteht darin, diese Situationen richtig zu erkennen und sie dem passenden Begriffen oder 

Bildern zuzuordnen. Die Hauptaufgabe einer solchen ¦bung ist die Hºrerwartung des 

Rezipienten zu steuern, oder seine Vorkenntnisse zu aktivieren. In der folgenden 

Beispiel¿bung werden durch Gerªusche die typischen Verkehrsmittel im Verkehrswesen 

prªsentiert
39

.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 11: Akustische Impulse  

                                                 
39

 Quelle: C.TKADLECKOVA a kol.; Genau 1; Klett; Praha; 2011; ISBN: 978-80-7397-098-7;  S.79 
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Zuordnungs¿bungen 

 

 Bei Zuordnungs¿bungen handelt es sich um solche Aufgaben, welche in das Thema 

des Hºrgesprªchs einleiten kºnnen. Bei diesen Aufgaben werden vor allem der Wortschatz, 

das Vorwissen und die Hºrerwartung aktiviert. Die Aufgabe der Lerner ist dabei die inhaltlich 

zusammenhªngenden Teile zu verbinden.  Diese zu verbindenden Teile kºnnen entweder von 

rein lexikalischem Charakter sein, oder sie kºnnen auch mit einer Visualisierung verbunden 

werden. In den Lehrwerken der Fremdsprache findet man oft eine Kombination beider. So 

eine Kombination kann man in der Beispielaufgabe
40

 in  der folgenden Abbildung sehen:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 12:  Aufgabe ïZuordnungs¿bung  

 

2.6.2. Aufgaben wªhrend des Hºrens 

 

 Wie der Name dieser Aufgaben es uns schºn verrªt, handelt es sich hier um solche 

Aufgaben, die wªhrend des Hºrens gemacht werden und unmittelbar mit dem Hºrtext in 

Verbindung stehen. Weil der Rezipient sie parallel bei dem Hºren erarbeitet, sollten sie nicht 

                                                 
40

 Quelle: G.MOTTA a kol.; Direkt 1; Fraus; Praha; 2008, ISBN 978-7397-011-6; S.6-8 
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viel Zeit in Anspruch nehmen und nicht viele und komplizierte Handlungen von ihm 

erfordern. Er kºnnte nªmlich bei hºherer Leistungsfºrderung ¿berlastet werden und den 

Hºrziel verfehlen. ĂDie Aufgaben wªhrend des Hºrens m¿ssen also den Hºrprozess so 

begleiten, dass die Sch¿ler dabei den Hºrtext folgen kºnnenñ
41

.  

Die Aufgaben wªhrend des Hºrens sollten  sinnvoll mit den Aufgaben vor dem Hºren 

verbunden werden. Sie schlieÇen sich gegenseitig nicht aus, sondern folgen kontinuierlich 

nacheinander.  

 Um die typischen Aufgaben wªhrend des Hºrens zu typologisieren muss das Ziel des 

Hºrens und das richtige Hºrstil in Betracht genommen werden. Der Hºrstil hªngt direkt mit 

der Aufgabe zusammen - je nachdem, ob es sich um intensiven oder extensiven Hºrstil 

handelt kºnnen folgende Aufgaben wªhrend des Hºrens eingesetzt werden
42

:   

Das Ziel ist intensives Hºren (detailliertes Hºren) typische Aufgaben sind:   

¶ Fragen beantworten (die globalen 6-W Fragen) 

¶ Raster¿bungen und Informationen heraushºren (z.B. einzelne Information oder 

mehrere Informationen in die Tabelle ergªnzen)  

¶ Orientierung auf dem Stadtplan (den Weg verfolgen) 

¶ Visuelles Diktat  

¶ Schl¿sselwºrter mitlesen  

¶ L¿ckentexte mitlesen und Informationen ergªnzen (L¿cken in Sªtzen oder Textteilen 

ergªnzen) 

Das Ziel ist extensives Hºren (globales, selektives, selegierendes Hºren) typische Aufgaben 

sind:  

¶ Richtig-Falsch ¦bungen  

¶ Ja-Nein ¦bungen  

¶ Multiple-Choise Aufgaben  

¶ Zuordnungs¿bungen 

¶ Arbeit mit Wortlisten (ein Paar Wºrter m¿ssen herausgehºrt werden) 

¶ Informationen in das Raster eintragen.  

                                                 
41

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 78 
42

 Ebenda, S.125 
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¶ Stichwortartiges Beantworten von globalen Fragen 

¶ Einen bestimmten Auftrag ausf¿hren  

Wir wollen bei dieser Typologie darauf hinweisen, dass es sich hier um die typischsten 

Aufgabeformen handelt. Es kºnnen aber auch noch andere Aufgabeformen eingesetzt 

werden.  

 Aufgaben wªhrend des Hºrens ï intensives Hºrstil 

 

L¿ckentexte mitlesen und Informationen ergªnzen 

  

Eine der typischsten Aufgaben wªhrend des Hºrens (intensives Hºrstil) ist das  

Mitlesen und Ergªnzen der fehlenden Informationen in die L¿cken. Diese Aufgabeform 

trainiert nicht nur die Aufmerksamkeit, aber auch das Verstªndnis der Rezipienten. Weil alle 

Informationen wichtig sind, sollte der Hºrtext  mehrmals gehºrt werden. Es rªt sich auch in 

manchen Fªllen, den Text in Abschnitten abzuspielen. Das Ziel einer solchen Sequenzierung 

ist es, den Hºrern genug Zeit f¿r das Einschreiben der fehlenden lexikalischen Einheiten 

(Wºrter, Sªtze, Satzteilen) und besseres Verstªndnis des Gehºrten zu verschaffen. Eine 

wichtige Voraussetzung f¿r diese Aufgabeform ist aber, dass im Voraus eine 

Wortschatzentlastung realisiert wird. Hier prªsentieren wir eine Beispielaufgabe ï ein 

L¿ckentext mit einer Rezeptbeschreibung
43

. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
43

 Quelle: Islcollective.com; Abrufbar unter: 

https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/rezept_f%C3%BCr_wiener_schnitzel/pas

siv-essen-kochen/1622 ; 03.05.2016 
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Bild 13: L¿ckentexte mitlesen und ergªnzen 

 

Visuelles Diktat 

 

Das Prinzip des visuellen Diktats liegt in der nicht-schriftlichen Nachahmung des 

Gehºrten, wobei dies vor allem durch das Zeichnen der Gegenstªnde oder Personen auf leeres 

Feld (Tabelle oder Raster) realisiert wird. Visuelles Diktat ist wegen seines spielerischen 

Ansatzes eine beliebte Aufgabeform des Fremdspracheunterrichts und verfolgt so 

grammatische Ziele (¿blich werden mit dieser Aufgabe Prªpositionen und Lokaladverbien 

ge¿bt) wie lexikalische Ziele (Wortschatz zu bestimmten Themenbereich z.B. Mºbel, 

Verkehrsmittel, Mode é). Eine Besonderheit dieser Aufgabe ist (wie schon fr¿her erwªhnt 

wurde), dass das geforderte Sprachhandeln meist nonverbal stattfindet, weil der Rezipient 

Gegenstªnde in das Bild oder ein bestimmtes Raster durch Einzeichnen eintragen soll. Doch 

wie in der folgenden Beispiel¿bung zu beobachten  ist, kann auch diese Aufgabeform mit dem 

Aufschreiben des Wortschatzes verbunden werden: 
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Mºgliche Lºsung der Aufgabe:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 14: Visuelles Diktat 

Die Aufgabe des Rezipienten ist es hier die einzelnen Gegenstªnde und Mºbelst¿cke 

in das leere Bild (Zimmer) in richtige Stellung je nach der gehºrten Aussage einzuzeichnen. 

AnschlieÇend m¿ssen den eingezeichneten Gegenstªnden auch noch ihre Benennungen  

zugeordnet werden. Die oben prªsentierte ¦bung verfolgt so grammatische Ziele (im Bereich 

Transkription des Hºrtextes: Mein Zimmer ist recht groÇ. Auf dem FuÇboden liegt ein brauner Teppich. Auf dem 

Teppich steht ein kleiner Tisch. An der Wand links ist ein groÇes Fenster. In der linken Ecke ist mein Schreibtisch. Gleich 

daneben steht ein groÇer Regal und das bequeme Sofa. In der rechten Ecke ist der Kleiderschrank und gleich links ist die 

Kommode. ¦ber der Kommode an der Wand hªngt ein Bild. Gegen¿ber dem Fenster steht der Stuhl. An der Wand rechts 

steht noch mein Bett und eine Stehlampe.  
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der Prªpositionen, Lokaladverbien und Artikelwºrter), wie lexikalische Ziele (Benennungen 

einzelner Mºbelst¿cke und anderer Gegenstªnde). Dabei wird hier die Fertigkeit Hºren mit 

der Fertigkeit Schreiben gekoppelt. 

Orientierung auf dem Stadtplan ï Weg verfolgen und beschreiben 

 

Die Aufgabe einen Weg auf dem Stadtplan zu verfolgen und zu beschreiben entspricht 

einer authentischen Situation, mit welcher die Sch¿ler auch im realen Leben konfrontiert 

werden kºnnen.  ĂEs lassen sich hier intensives Hºren und landeskundliche Informationen mit 

einer realistischen Situation verkn¿pfen
44
ñ Bei der Wahl eines Stadtplans sollte der Lehrer 

eine gewisse Beziehung der Sch¿ler zu der Stadt ber¿cksichtigen oder bestimmte Aktualitªt 

der Stadt in Betracht ziehen (Man wªhlt z.B. eine deutschsprachige Stadt wo dieses Jahr 

Olympische Spiele oder FuÇballweltmeisterschaft stattfinden).  

Das Ziel der Aufgabe liegt so im lexikalen wie grammatischem Bereich, denn es 

werden Richtungsanweisungen, Lokalprªpositionen und wichtige Redemittel zum Thema 

ge¿bt. Das Hºren wird hier mit dem Sprechen verbunden.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 15: Orientierung auf dem Stadplan 

                                                 
44

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 97. 
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 In der prªsentierten ¦bung wird zusªtzlich noch auch der Text in schriftlicher Form 

prªsentiert, damit der Hºrer das Gehºrte besser verfolgen kann, was auch zu besserem 

Verstªndnis dient. Verbindet man hier das Hºren mit dem Sprechen, so kann der gehºrte 

Wortschatz gleich wiederholt und gelernt werden. Zugleich eignet sich die ¦bung auch f¿r 

eine Gruppen- oder Partnerarbeit gut.  

 

2.6.3. Aufgaben wªhrend des Hºrens ï extensives Hºrstil 

 

 Die Aufgaben f¿r das extensive Hºren sind dadurch gekennzeichnet, dass sie mit dem  

Hºrtext, der deutlich mehr Informationen enthªlt, als zur Lºsung der Aufgabe nºtig ist 

verbunden sind. Der Hºrer muss die nºtigen Informationen im Text suchen und also 

Wichtiges (Nºtiges) und Unwichtiges (Unnºtiges) voneinander gut unterscheiden. In 

folgenden Zeilen werden die wichtigsten Aufgaben zum extensiven Hºren prªsentiert:  

 

Richtig - falsch und ja - nein Aufgabe 

 

Eine typische Aufgabeform f¿r das extensive Hºren ist die Ărichtig-falschñ und Ăja-

neinñ Aufgabe. Obwohl beide diese Formen ªhnlich sind, ist es unzulªnglich sie als identisch 

zu bezeichnen. Die Ărichtig-falschñ Aufgabe arbeitet mit Geschehnissen auf der Makroebene, 

wobei es um eine gewisse Verifizierung der im Hºrtext prªsentierter Situationen oder 

Prozesse geht. Die ĂJa ï Neinñ Aufgabe arbeitet mit Ereignissen und Geschehnissen auf der 

Mikroebene, wobei die G¿ltigkeit der prªsentierten Einzelfakten feststellt werden soll.  

Auch die strukturelle Form beider Aufgabenformen ist ªhnlich, meist handelt es sich 

um eine Tabelle. Diese wird in 3 Spalten geteilt in die linke werden bestimmte Aussagen oder 

Fakten formuliert und in die verbleibenden zwei sollen die Rezipienten einen Kreuz machen 

je nachdem, ob die prªsentierte Aussage richtig oder falsch ist. Beide Aufgabeformen 

erfreuen sich einer hohen Beliebtheit nicht nur in den Lehrwerken der deutschen Sprache, 

sondern auch in verschiedenen online- Aufgabeportalen.  In der folgenden Abbildung kann 

man eine richtig-falsch Musteraufgabe  sehen
45

:  

                                                 
45

 G.MOTTO; B.CWIKOWSKA; H.HANULJAKOVĆ; Direkt 1 ï nemļina pre stredn® ġkoly; Praha; Klett; 

2008; ISBN 978-80-7397-011-6; S.88 
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Bild 16: Richtig - Falsch ¦bung 

 

Informationen in den Raster eintragen 

 

 Bei der folgenden Aufgabe werden die Sch¿ler aufgefordert die - im Hºrtext 

prªsentierten Informationen in eine Tabelle oder einen Raster einzutragen. Die ganze 

Handlung des Rezipienten verlªuft dabei parallel mit dem Hºrprozess, die Kontrolle der 

Richtigkeit erfolgt direkt nach dem Hºren. Weil der Hºrtext viele Informationen enthalten 

kann und seine Sprache schwierig und schnell sein kann, ist es ratsam das Hºrgesprªch 

mehrmals laufen zu lassen und dem Rezipienten genug Zeit f¿r das Eintragen der 

Informationen zu verschaffen.  

 Die folgende Aufgabe
46

, die uns als Beispiel dient behandelt das Thema Ădie 

Vorstellungñ. Die Aufgabe der Sch¿ler ist es die fehlenden Informationen festzustellen und 

sie in die Tabelle einzutragen:  

 

 

 

 

 

 

Bild 17: Informationen in den Raster eintragen  

                                                 
46

 A. BILLINA; Hºren und Sprechen A2; Hueber; Ismaning; 2012; S.7. 
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Multiple-Choise Aufgabe 
 

Zu den Aufgaben des extensiven Hºrens zªhlen wir auch die sog. Multiple-Choise 

Aufgabe (dt. Mehrwahlaufgabe). Es handelt sich um eine Aufgabe, bei welcher mindestens 

zwei oder mehrere (meist geschlossene) Antwortmºglichkeiten vorgegeben sind und aus 

denen der Rezipient eine richtige oder mehrere richtige Antworten auswªhlen muss. Das Ziel 

dieser Aufgabe ist es das inhaltliche Verstªndnis des Hºrtextes zu testen. Multiple-Choise 

Aufgabe kann mehrere Formen haben z.B. folgende:  

1. Frage ï Antwort Form  

2. L¿ckentext Form  

3. Form in welcher die richtige ¦berschrift zu den prªsentierten Artikeln 

gesucht wird 

4. Zuordnung - (Fakten zu dem Gehºrten zuordnen) 

5. Multiple-Choise zum Ankreuzen ï (einfache Markierung der gehºrten 

Aussagen)    

 

Die letztgenannte Form eignet sich f¿r die Hºr¿bungen (besonders f¿r 

Anfªngerunterricht), am besten
47
. Wªhrend des Hºrens werden die richtigen Aussagen 

einfach im Raster markiert. Dabei werden keine komplizierten sprachlichen Leistungen von 

dem Rezipienten gefordert. Ein Beispiel einer Multiple-Choise Aufgabe kann in der 

folgenden Abbildung betrachtet werden
48

:  

 

 

 

 

 

 

Bild 18: Multiple-Choise Aufgabe mit mehreren richtigen Antwortmºglichkeiten.  

                                                 
47

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 18. 
48

 A. BILLINA; Hºren und Sprechen A2; Hueber; Ismaning; 2012; S.107. 
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Bei dieser Aufgabe soll der Sch¿ler die im Hºrtext prªsentierten Fakten markieren. 

Es handelt sich hier um eine Multiple-Choise Aufgabe mit mehreren richtigen geschlossenen 

Antwortmºglichkeiten, was das Sprachhandeln erschwert.  

In der nªchsten Beispiel¿bung
49

 wird eine im Unterricht ¿blicher verwendete Form 

von Multiple- Choise Aufgabe prªsentiert. Es handelt sich hier um eine Aufgabe, nur mit 

einer richtigen Antwortmºglichkeit. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 19: Multiple-Choise Aufgabe mit einer richtigen Antwortmºglichkeit   

                                                 
49

 Beispiel¿bung aus dem slowakischen Abitur 2015 , Abrufbar unter: 

http://www.nucem.sk/documents//25/maturita_2015/riadny_termin/cudzie_jazyky/NJ_B1_2814.pdf 
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Die Sch¿ler sollen bei dieser Aufgabeform die L¿cken durch das passende Satzende 

ersetzen, wobei dieses Satzende sich mit den gehºrten Fakten deckt.  

2.6.4. Aufgaben nach dem Hºren 

 

 Die Aufgaben nach dem Hºren werden erst in der Abschlussphase der Arbeit mit 

einem  Hºrtext eingesetzt. Bei diesen Aufgaben setzt man voraus, dass sich die Rezipienten  

auf einen lªngeren Textumfang gut konzentrieren kºnnen, weil von ihnen gefordert wird alle 

prªsentierten Informationen genau zu verfolgen und in der Erinnerung zu behalten. Sie wissen 

nªmlich nicht, welche Informationen bei der Lºsung der spªteren Aufgabe gebraucht werden. 

Daher muss bei diesen Rezipienten ĂSpeicherfªhigkeit in der Fremdsprache zu einem 

gewissen Grad entwickelt sein 
50
ñ. Wichtig ist es, dass sie auch die Fªhigkeit besitzen das 

Wichtige vom Unwichtigen zu unterscheiden. Es muss auch bemerkt werden, dass die 

Aufgaben nach dem Hºren erst nach mehrfachen Vorspielen des Hºrtextes eingesetzt werden 

sollten um den Rezipienten genug Raum f¿r den Verstehensprozess zu gewªhrleisten.  

Das Einsetzen der  Aufgaben nach dem Hºren ist bei Didaktikern sehr umstritten. G. 

Westhoff prªsentiert gleich mehrere Argumente gegen ihren Einsatz im Unterricht. Er meint 

dass: Ăder Lerner sich nur auf das Beantworten der Fragen, die der Lehrer wissen mºchte 

konzentriert und ¿bt die eigentliche Fertigkeit Hºren dabei nicht ausñ. B. Dahlhaus meint 

aber, dass sich diese Aufgaben f¿r Sch¿ler, Ădie sich schon auf einen groÇen Textumfang 

konzentrieren kºnnen und also einen gut entwickelten Grad der Speicherfªhigkeit und 

Behaltensleistung in der Fremdsprache haben besonders gut eignen. Zudem m¿ssen diese 

auch in der Lage sein Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden
51
ñ.   

Zu den typischen Aufgaben nach dem Hºren zªhlt man folgende:  

¶ Richtig ï Falsch  

¶ Ja-nein 

¶ Fragen zum Text (6-W Fragen) 

¶ Richtige Reihenfolge bestimmen (Textteile, Sªtze, Stichwºrter, ¦berschriften 

aber auch Bilder) 

¶ Raster¿bungen (Raster ergªnzen) 

                                                 
50

 B.DAHLHAUS; Fertigkeit Hºren ï Fernstudieneinheit 5; Langenscheit; Berlin; 1995, ISBN 3-468-49675-3; 

S. 117. 
51

 Ebenda, S. 118. 
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¶ Aussagen zuordnen (Personen oder Gegenstanden) 

Fragen zum Text die globalen W-Fragen 

 

 Fragen die erst nach dem Hºren gestellt werden fordern von dem Sch¿ler eine hohe 

Konzentration an das Hºren. Bei solcher Aufgabe ist es wichtig sich mit dem Thema des 

Hºrtextes in mehreren Unterrichtsschritten schon vor dem eigentlichen Hºren zu beschªftigen 

und den Sch¿ler so auf den Inhalt des Hºrtextes (besonders im lexikalischen Bereich) 

vorzubereiten. Anders als die ¿blichen Fragen (z.B. ĂWohnt der Junge in Berlin?ñ, ĂKommt 

die Frau um zehn Uhr nach Hause?ñ oder ĂKannst du alle Verkehrsmittel, die im Text 

vorkamen  nennen?ñ) kºnnen die globalen W- Fragen bei jedem Text gestellt werden. Wegen 

ihres universellen Einsatzes werden sie auch als Ăinhaltsunabhªngige Fragenñ genannt. Sie 

bieten dem Sch¿ler eine gewisse Strukturhilfe an, die auf die wichtigsten Informationen im 

Text hinweisen. Man unterscheidet dabei folgende 6 globale W-Fragen:  

¶ wer? ï weist auf den Subjekt hin  

¶ was? ï weist auf den Prªdikat hin 

¶ wo? ï weist auf den Ort der Geschehnisse  

¶ wann? ï weist auf die Zeit des Geschehens 

¶ wie? ï weist auf die Art und Weise wie das Geschehen passiert ist oder ausgef¿hrt 

wird  

¶ warum? ï weist auf die Ursache des Handelns hin.  

 

Die wichtigsten zwei globalen Fragen sind Ăwas?ñ und Ăwer?ñ. Sie klªren   

Hauptinformationen ¿ber den Protagonisten und das eigentliche Geschehen auf. Durch die 

sonstigen W-Fragen Ăwoñ, Ăwieñ, Ăwarumñ und Ăwannñ werden ergªnzende 

Informationen zu den Hauptgeschehnissen aufgeklªrt.  

Es ist also nicht immer nºtig alle 6 globalen Fragen zu beantworten, weil ergªnzende 

Informationen nicht immer gebraucht werden. Als Beispiel dieser Aufgabeform dient uns 

die folgende ¦bung
52
. Der Hºrer soll hier Informationen aus einem Anrufbeantworter 

beantworten, wobei hier nur 4 der 6 globalen W-Fragen gestellt werden:   

                                                 
52

 A. BILLINA; Hºren und Sprechen A2; Hueber; Ismaning; 2012; S.73. 
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Bild 20: die globalen 6-W Fragen ¦bung 

 

 In dieser ¦bung fehlt die Frage Ăwo?ñ und Ăwie?ñ. Diese zwei Fragen werden nicht 

gestellt, weil sie das Hauptgeschehen nicht angehen. Daher hat sie der Autor ausgelassen.  

 In den DAF-Lehrwerken, finden wir aber auch sog. Ăkonkrete Fragenñ, also solche die 

mit dem Inhalt des Hºrtextes eng gekoppelt sind und besonders dann eingesetzt werden, wenn 

nicht das globale, sondern vielmehr selektive oder detaillierte Hºren zum Einsatz kommen 

soll. Diese Fragen werden auch ĂInhaltsabhªngige Fragenñ genannt, weil sie direkt mit dem 

Inhalt des Textes zusammenhªngen. Die Folgende ¦bung aus dem DAF-Lehrwerk ĂDeutsch 

mit Gripsñ dient uns als Beispiel
53

: 

 

 

 

 

Bild 21: Aufgabe ïkonkrete Fragen 

                                                 
53

 A.SZABYêR, A.EINHORN; Deutsch mit Grips; Ernst Klett International; Stuttgart-Budapest; 2001; ISBN3-

12-675580-1; S. 39. 
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Zuordnungs¿bung ï Aussagen zuordnen 

 

Mit der Zuordnungs¿bung haben wir uns schon im fr¿heren Kapitel (siehe Kap. 

Zuordnungs¿bungen - S. 31) nªher befasst. An dieser Stelle befassen wir uns mit   der 

Zuordnungs¿bung - ĂAussagen zuordnenñ, die erst nach dem Hºren eingesetzt wird.  

In der Beispielaufgabe unten soll der Rezipient ein Interview anhºren und danach den 

betroffenen Personen die richtigen Aussagen zuordnen. Diese ¦bung verlangt von dem 

Rezipient hohe Konzentration auf den Hºrtext, aber auch ein gewisses Daten-

Speichervermºgen. Wªhrend des Hºrens weiÇ er nicht, welche Daten und Fakten f¿r die 

spªtere Aufgabe von Bedeutung sein werden. Um ihm bestimmten Raum und Zeit f¿r diese 

Datenspeicherung zu verschaffen sollte der Hºrtext gleich mehrmals angehºrt werden. Der 

typische Hºrstil f¿r diese Aufgabeform ist das detaillierte Hºren.  

 

 

 

 

 

 

 

Bild 22: Aufgabe ïAussagen zuordnen  
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3. Rezeptive Fertigkeit ï Lesen 

 

Das Lesen ist eine rezeptive Fertigkeit, die mit dem Prozess der Aufnahme und 

Verarbeitung von optischen Signalen durch den menschlichen Sinnesrezeptor (den Augen) 

zusammenhªngt. Die Lesefertigkeit im Fremdsprachunterricht wird als Ăgrundlegende 

Fertigkeit des Lernenden, fremdsprachliche Texte mit Hilfe bestimmter Lesestrategien zu 

verstehenñ
54

 definiert. Diese Lesestrategien sollten im Unterricht entwickelt, weiter verbessert 

und somit perfektioniert werden. Weil ¿ber das Lesen und Hºren die primªre Aufnahme 

fremdsprachlicher Information erfolgt, gehen sie der Produktion voraus.  

Mit der Lesekompetenz befassen sich heutzutage viele renommierte Didaktiker wie 

z.B. G. Westhof, J.Rºche, K. Brinker oder H. Stiefenhºfer. Es werden sogar komplexe 

Konsortien von Fachleuten gebildet, die sich mit dem Thema ĂSprachliche Fertigkeitenñ im 

Unterricht befassen. Zu diesen Konsortien gehºrt auch das internationale ĂPisa Konsortiumñ. 

Im Rahmen seiner Forschung definiert es die Lesekompetenz als ĂFªhigkeit, geschriebene 

Texte zu verstehen, zu nutzen und ¿ber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das 

eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben 

teilzunehmen
55
ñ.  

Das primªre Ziel des Leseunterrichts hªngt unmittelbar mit dem Lehr- und Lernziel 

des Unterrichts zusammen. Das Primªre Leseziel ist: Ădie Lernenden dazu zu befªhigen ihre 

Bed¿rfnisse nach Informationen, die in einem fremdsprachlichen Text enthalten sind, 

weitgehend selbstªndig zu befriedigenñ
56

.   

Die Stellung des Lesens im Unterricht hat sich in den letzten 50 Jahren stark 

verªndert, was mit der Einf¿hrung des kommunikativ orientierten Unterrichts am Ende der 

60-er und Anfang der 70-er Jahre zusammenhªngt. Die produktiven Fertigkeiten  Sprechen 

und Schreiben r¿ckten in den Vordergrund und das Lesen wurde auf die Periphere des 

Fremdsprachunterrichts gedr¿ckt. Das ªnderte sich wiederrum am Ende der 70-ger Jahre 

wenn das ĂZiel des kommunikativen Unterrichts -  eine umfassende Orientierunsfªhigkeit im 

deutschen Alltag,  das Verstehen der verschrifteten Texten  dem Verstehen von Hºrtexten 

gleichstellte
57
ñ. Aber nicht nur das Lesen wurde dem Hºren und Sprechen gleichgestellt. Die 

neue Konzeption des kommunikativen Unterrichts stellte alle Fertigkeiten also Lesen, Hºren, 

                                                 
54

 Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Sch¿lerinnen und Sch¿lern im 

internationalen Vergleich. Opladen 2001  
55

Ebenda; S.5 
56

 Ebenda; S.7. 
57

 G.WESTHOFF; Fertigkeit Lesen- Fernstudieneinheit 17; Langenscheit Verlag; M¿nchen; 1997; ISBN: 3-468-

49663-X; S.5;    
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Sprechen und Schrieben in den Kern des Unterrichts. Die Didaktik stellte die Fertigkeiten als 

eine gewisse Basis f¿r die Lernprozesse dar. Und auch in der Gegenwart behalten alle 

Sprachfertigkeiten immer noch diese Gleichstellung im Rahmen des Fremdsprachunterrichts.  

Spricht man ¿ber die Funktionen des Lesens im Unterricht, so muss beton werden, das 

dem Lesen nicht nur eine sprachlich-kognitive Funktion, sondern auch soziale Funktion 

zusteht. Mit sozialer Funktion des Lesens befasste sich U. Weiss: ĂDie Lesefertigkeit hat in 

einigen Kulturen eine fundamentale Bedeutung f¿r die gesellschaftliche Sozialisierung und 

sollte deshalb auch eine entsprechende Stellung innerhalb des Fremdsprachunterrichts 

innehaben
58
ñ.  

 

3.1. Lesetexte - Lesetextsorten  

  

Bevor wir uns mit der Authentizitªt der Lesetexte oder mit den typischen Aufgaben 

zum Lesen befassen, m¿ssen wir den Begriff ĂTextñ und ĂTextsorteñ nªher erklªren und 

definieren. Den allgemeinen Begriff ĂTextñ bezeichnet die Didaktik wie folgt: ĂTexte sind 

alle sprachlichen Produkte, die die Lernenden (Sprachlernenden) empfangen, produzieren 

oder austauschen ï es sei eine gesprochene oder geschriebene  uÇerungñ
59

.  

Ein Lesetext ist demnach also ein sprachlicher Produkt geschriebener Sprache, der in 

bestimmten Handlungskontexten benutzt wird. Er kann geschriebene, gedr¿ckte oder 

elektronische Form haben und wird als eine schriftlich (elektronisch oder nicht-elektronisch) 

aufgezeichnete und verbal formulierte Form von Gedanken (oder Informationen), die dem 

Leser ¿bermittelt werden definiert.  

Jeder Text ist mit gewissem funktionalem Sprachkontext (Sprachsituation) verbunden. 

In verschiedenen Sprachkontexten werden Texte mit unterschiedlichen Gegebenheiten 

benutzt. Gemeint sind damit formelle Gestaltung (Textmuster), morpho-syntaktischer Aufbau 

oder semantisch-strukturelle Gliederung. Diese unterschiedlichen Textformen werden als 

ĂTextsortenñ bezeichnet. Eine Lesetextsorte ist also in bestimmter Situation wiederkehrender 

Typus von Texten, der sich mithilfe bestimmter Kriterien (die durch Sprachwissenschaft 

festgestellt wurden) von anderen Texten unterscheidet. Brinker definiert Textsorte exakter:  es 
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 U.WEISS; Lesen in der Fremdsprache Deutsch; Verlag Books on Demand; Hamburg;  ISBN-10: 3898114376; 

S.1. 
59

K. ADAMZIK; Textsorten im Fremdsprachunterricht ï Theorie und Praxis; In: K.ADAMZIK; D.WOLF-

KRAUSE;  Text Arbeiten; Narr; T¿bingen; 2005; S. 205-237; 
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handelt sich um  Ăkonventionell geltende Muster f¿r komplexe sprachliche Handlungen, die 

sich als jeweils typische Verbindungen von kontextuellen (situativen), kommunikativ ï 

funktionalen und strukturellen (grammatischen und thematischen) Merkmalen beschreiben 

lassen
60
ñ. Ch. Fischer fast die Textsorte so auf: ĂEine Textsorte umfasst also alle diejenigen 

Texte, welche die gleiche kommunikative Funktion realisieren, ªhnlich strukturiert sind und in 

einem ¿bereinstimmenden Kontext stehen
61
ñ.  

Zu weiterer Funktion der Textorten gehºrt, dass sie dem Leser eine gewisse 

strukturelle wie inhaltliche Orientierungshilfe bei der Produktion oder Rezeption der Texte 

anbieten, was die Kommunikation wesentlich erleichtern kann. Zu den typischen Merkmalen 

der Textsorten  gehºrt auch ein gewisser Grad der Normierung. 

Genau wie auch bei den Hºrtextsorten befasst sich die Didaktik (und vor allem 

Fremdsprachdidaktik) nur wenig mit der Typologie der Lesetextsorten. Auch im diesem Falle 

gilt, dass verschiedene Lesetextsorten f¿r bestimmten Lesekontext typisch sind (z.B. Verkehr 

ï Fahrplªne, Fahrkarten, Reklamationsschreiben;  mter ï amtliche Anzeige, Mahnung, 

Einladungé ). Ch. Fischer unterscheidet 2 Arten der Lesetextsorten im Unterricht je nachdem 

ob sie sachliche oder k¿nstlerische Lehrziele verfolgen. Es sind wie folgt:  

1. Sachtexte und Zeitungstexte ï es geht um fachorientierte, berufsbezogene 

und praxisorientierte Lesetextsorten 

 

2. Literarische Texte ï in diese Gruppe gehºren alle Textsorten der literarischen 

Gattungen, die f¿r Unterrichtszwecke gebraucht werden
62

.  

Es gibt eine Vielzahl von Lesetextsorten die mit verschiedenen Lesekontexten 

verbunden werden kºnnen und es wªre sehr schwierig ï sogar unmºglich ihre vollstªndige 

Typologie zu erstellen. In der folgenden Tabelle wird jedoch eine ¦bersicht von konkreten 

Textsorten die zu den Lesekontexten zugeordnet werden prªsentiert. Die Tabelle ¿bt aber auf 

keinen Fall einen Anspruch auf Vollstªndigkeit.   

 

                                                 
60

 K.BRINKER; Linguistische Textanalyse; Erich Schmidt Verlag;  Berlin; 2010, Grundlagen der Germanistik 

29;  ISBN:  978-3503122073;  S.132; 
61

 CH. FISCHER; Texte, Gattungen, Textsorten und ihre Verwendung in Leseb¿chern; Dissertationsarbeit; 2009, 

Gotha; S. 16 
62

 Ebenda; S. 17 
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Lesekontext 

(Lesesituation) 

Textsorte 

 

Verkehr 

 

 

Fahrplªne, Fahrkarten, Bestªtigungsschreiben, Infobriefe,   

 

Amt oder Behºrde  

 

 

Verschiedene Amtsschreiben (Antragstellung,  K¿ndigung, 

Bestªtigungsschreiben, Steuererklªrungsschreiben, offizielle 

Briefe, E-Mails) 

 

Geschªfte 

 

 

Anzeige, Vertrªge, Reklamationsschreiben, Infoblªtter  

 

Zeitungen und B¿cher  

 

 

Rezension, Kritik, Artikel, Berichte, Reportagen, é. 

 

Bewerbung  

 

 

Lebenslauf, Motivationsbrief, Steckbrief,  

 

Literaturtexte  

 

 

Gedichte, Erzªhlungen, Romane é  

 

Bild 23: Textsorten  

3.2. Authentizitªt der Lesetexte  

 

  

In der heutigen Fremdsprachdidaktik gibt es keine klare Definition dessen was ein 

authentischer Text (gemeint ist so Lesetext wie auch der Hºrtext) ist. Es  werden  diverse 

Ansichten von authentischen oder nicht-authentischen Texten prªsentiert.  

Manche Didaktiker verstehen unter dem Begriff Ăauthentischer Textñ, einen solchen, 

der von Muttersprachlern f¿r Muttersprachler in bestimmter realer Situation entstanden ist. 

Andere bezeichnen als nicht-authentisch einen solchen Text, der von nicht-Muttersprachlern 

im Fremdsprachenausland f¿r die Zwecke des Fremdsprachenunterrichts entstanden ist. In 

folgenden Zeilen werden diverse Definitionen der authentischen und nicht-authentischen 

Lesetexte von diversen Autoren prªsentiert:  
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H. Gutschow:  Ăder authentische Text kann sich nur an den Standard des 

Muttersprachlers annªhern. Das bedeutet, dass alle Texte, auch didaktisch geªnderte 

authentisch sind
63
ñ.  

J. Roche: ĂIm kommunikativen Sprachunterricht versucht man die kommunikativen 

Fertigkeiten so weit wie mºglich an authentischen Texten und Aufgaben zu vermitteln ï also 

Texten und Aufgaben, die im Alltag oder im Beruf Relevanz haben und nicht speziell oder 

k¿nstlich getrennt f¿r den Sprachunterricht gemacht wurdenñ
64

.   

S. Grucza: Ăder authentische Text ist ein Originaltext, der in keiner Weise adaptiert 

worden ist und in seiner unverªnderten Form dargestellt wurdeñ
65

.  

Ch. Edelhoff unterscheidet 2 Dimensionen der Authentizitªt der Texte
66

:  

 

1. Authentizitªt in sprachlich-linguistischem Sinne ï authentische Texte sind 

solche, die von  Muttersprachlern in authentischen Kontexten (und nicht von 

nicht-Muttersprachlern in einem Fremdsprachenausland) geschaffen wurden. 

Sie akzeptieren keinen Lehr- und Lernprozess und werden somit mit keiner 

Sprachkontrolle f¿r Zwecke des Fremdsprachenunterrichts verbunden. Sie 

werden zudem in ihrer urspr¿nglichen lexikalischer sowie morpho- 

syntaktischer Form und ªuÇerer struktureller Gestaltung prªsentiert.  

 

2. Authentizitªt im pªdagogisch ï situativen Sinn - authentische Texte sind 

solche, die ein relevantes kommunikatives Handeln hervorrufen. Es gibt reale 

Situationen und Sprachkontexte, die nur anhand eines authentischen Textes 

ge¿bt werden kºnnen. (z.B. Auskunft mithilfe der Fahrplªne oder Anzeigen) 

Diese Texte verlieren aber nach einiger Zeit ihre G¿ltigkeit (so strukturelle, 

visuelle wie inhaltliche). Auch das urspr¿ngliche  Ziel des Textes verliert sich. 

Im Fremdsprachunterricht gewinnen die aus der authentischen Umgebung 

stammenden Texte ein neues Lernziel wodurch sie ihre Authentizitªt verlieren. 

(ein Fahrplan informiert dann nicht mehr, wann und wo ein konkretes Zug 

                                                 
63

 GUTSCHOW, H. Authentizitªt und Aktualitªt in Texten f¿r den Fremdsprachenunterricht. In: Zielsprache 

Deutsch 4. M¿nchen: Max Hueber Verlag,1977, S. 11 
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 J.ROCHE; Fremdsprachenerwerb - Fremdsprachendidaktik;UTB basics ï A Francke Verlag; T¿bingen; 2008; 

ISBN: 978-3-8252-2691-6; S.194 
65

 S.GRUCZA; Kommunikative Adªquatheit glottodidaktischer Texte; In: "Deutsch im Dialog" 2/1/2000 

Warszawa. 
66

 CH. EDELHOFF, Authentizitªt im Fremdsprachenunterricht: Landeskunde ï Texte ï Lernende. In: 

Zielsprache Deutsch. 4/1986, S. 7. 
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fªhrt, sondern er dient dazu bestimmte Situationen durch die Lernende in der 

Lehrumgebung einzu¿ben). Unter diesem Aspekt bezeichnet Edelhoff jeden 

Text, der im Fremdsprachunterricht benutzt wird als nicht-authentisch.  

 

Ch. Edelhoff unterscheidet aber auch noch weitere Gruppen der Authentizitªt. (Z.B.: 

Authentizitªt der Landeskunde, Authentizitªt des Lernenden, Authentizitªt des Lehrers, 

uswé..)
67

.  

Heute gibt es keine didaktisch relevante und einheitliche Typologie der Lesetexte nach 

dem Aspekt der Authentizitªt. Verschiedene Autoren prªsentieren auch diverse Typologien, 

die verschiedene Aspekte in Betracht ziehen. Uneinheitliche Typologie bringt leider 

Verwirrung in die Texttheorie. Wir haben uns in Rahmen dieser Arbeit f¿r eine Typologie der 

allgemeinen Fremdsprachdidaktik entschieden, auch weil hier der Aspekt der Fremdsprache 

respektiert wird. Man unterscheidet also folgende Arten der Lesetexte
68

:  

 

1. Authentische (Originelle) Lesetexte  

2. Didaktische (Synthetische) Lesetexte  

3. Authentisierende Lesetexte 

 

3.2.1. Authentische Lesetexte 

 

Authentische Lesetexte kommen aus dem Alltag oder Beruf des deutschsprachigen 

Raums (es sind z.B.: Anzeigen, Zeitungsartikel, Briefe, E-Mails, Prospekte, Werbetexte, 

Literaturtexte, Fahrplªne, Interviews,   usw.é..). Sie werden aus authentischen Quellen (z.B. 

aus Zeitungen, Zeitschriften, Informationsbriefen, E-Mail- Kommunikation,  B¿chern, 

Prospekten, usw.) f¿r die Unterrichtszwecke ¿bernommen und meistens von Fachleuten 

geschaffen. In solchen Texten findet man eine komplizierte lexikalische Struktur mit 

Fachterminologie, und fachtypischen Wendungen (z.B. bei Fachtexten), umgangssprachlichen 

Wortschatz, Slang, Jugendsprache, kreativen Wendungen, Neologismen, doppeldeutigen 

Wºrtern, falschen Sprachformen oder K¿rzeln (z.B. in den Texten der Presse) und eine meist 

komplizierte morfo-syntaktische Struktur mit vielen grammatischen Br¿chen, unvollstªndigen 
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grammatischen oder syntaktischen F¿gungen, zusammengesetzten Sªtzen, aber auch mit  

verk¿rzten Sªtzen.  

Authentische Lesetexte respektieren keinen Lernprozess und werden einfach in ihrer 

urspr¿nglichen Form in den Unterricht ¿bernommen. Wie schon oben bemerkt wurde, sind  

sie mit keiner didaktischen Sprachkontrolle verbunden, was das Verstªndnisprozess des 

Rezipienten erschwert. Die Wortschatzentlastung und Aktivierung des vorhandenen 

Weltwissens und der Vorkenntnisse der Rezipienten spielen im Unterricht, wo authentische 

Lesetexte eingesetzt werden daher eine wichtige Rolle.   

Als Beispiel f¿r den Einsatz eines authentischen Textes im Unterricht dienen uns die 

folgenden Beispieltexte die zum Teil von Lehrwerken der Deutschen Sprache ¿bernommen 

wurden. In der folgenden Aufgabe prªsentieren wir einen Lesetext aus der ºsterreichischen 

Tageszeitung  ĂKronenzeitungñ
69

, und eine anschlieÇende Ărichtig- falsch Aufgabeñ.  

 

                                                 
69

 Quelle: Kronenzeitung, Sonntag 26.Juli 2015, Nr.19848, Krone-Verlag, Wien, 2015, S.22 
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Bild 24: ¦bung zum Lesen mit authentischem Text  

 

Der Lesetext Ă35 Jahre ohne Schein gefahrenñ ist ein typischer Zeitungsartikel mit 

komplizierter morpho-syntaktischer Struktur - zusammengesetzten Sªtzen des dritten und 

sogar vierten Grades. Auch lexikalische Struktur ist hier kompliziert, man findet nªmlich  

umgangssprachliche Wendungen was aber f¿r die Pressesprache ein ¿bliches Merkmal ist. 

(ĂIn S¿doststeiermark flog eine Pensionistin auf, als é..ñ;  Ăé.als die Polizei die geb¿rtige 

Deutsche éé ausforschteñ,). Das Ziel der ¦bung ist das selektive Lesen in Form von  

Ărichtig-falsch ¦bungñ.  

In den Lehrb¿chern der deutschen Sprache kommen auch andere authentische Texte 

zum Einsatz. So z.B. im Lehrbuch Direkt 1 findet man folgenden Text 
70

 :  

                                                 
70

 Quelle: G.MOTTA a kol.; Direkt 2 - nemļina pre stredn® ġkoly; Klett; Praha; 2009; ISBN: 978-80-7397-028-

4; S8-9 
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Bild 25: Authentischer Lesetext im Lehrbuch  

 

Der Fahrplan ist ein authentischer Text mit typischen Merkmalen wie z.B.  K¿rzel, 

Symbolen, Piktogrammen und er kommt aus einem realen Umfeld und realem Kontext. Die 

Lerner sollen in der oben prªsentierten Aufgabe Informationen aus dem Text sammeln und 

diese anschlieÇend in einem Dialog benutzen. Diese Texte eignen sich hervorragend f¿r das 

selektive Lesen, was auch hier der Fall ist. Der Fahrplan und ªhnliche Textsorten wie z.B. 

Theater-,  Kino-, Fernsehprogramm,  Abflugplªne auf dem Flughafen oder Abfahrplªne von 

Z¿gen, Bussen oder der U-Bahn, haben eine einfache morfosyntaktische und lexikalische 

Struktur und eignen sich daher sehr gut auch f¿r den Anfªngerunterricht.   

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Bild 26: Authentischer Lesetext im Lehrbuch  
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In der ¦bung auf dem Bild 26 werden mehrere Anzeigen prªsentiert, die aus realer 

Quelle (Zeitung) ¿bernommen wurden. Man findet hier typische Aufbaustruktur und auch 

typisch benutzte Sprache. Es handelt sich hier um Text in dem der Lerner wieder bestimmte 

Informationen herauslesen und diese in einen Dialog einf¿gen muss.  

 

3.2.2. Didaktische (synthetische) Lesetexte 

 

Didaktische Lesetexte sind solche Texte, die f¿r Unterrichtszwecke durch 

pªdagogische Fachleute f¿r den Zweck der Fremdsprachvermittlung entstanden sind. Sie 

werden k¿nstlich f¿r konkrete lexikalische oder morphosyntaktische Lernziele geschaffen. Ihr 

typisches Merkmal ist die sog. Sprachkontrolle ï d.h. sie werden in ihrem Aufbau, in der 

Grammatikstruktur und in der Wortschatzstruktur so gebildet, dass sie so effektiv wie mºglich 

den Lernstoff (Wortschatz, grammatische Strukturen oder Textstrukturen) an die Lerner 

¿bermitteln. Didaktische Texte verfolgen nur didaktische Ziele und kºnnen in ihrer Form und 

ihrer Struktur in einer realen Umgebung nicht eingesetzt werden. Falls dies aber der Fall 

wªre, w¿rden solche Texte sehr k¿nstlich und gezwungen wirken.  

Anhand folgender Beispiele kann man die typischen didaktischen Texte in 

ausgewªhlten Lehrwerken der Fremdsprache Deutsch nªher betrachten: 
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Bild 27:  Didaktischer Lesetext im Lehrbuch Direkt 1 

 

In dieser Aufgabe
71

 soll der Leser die drei prªsentierten Texte lesen und aus den 6 

¦berschriften zu jedem Text eine passende ¦berschrift auswªhlen. Die Texte haben eine 

einfache morphosyntaktische Struktur, wo keine grammatischen Br¿che vorhanden sind. 

Auch die lexikalische Struktur ist einfach, ohne umgangssprachliche oder idiomatische 

Wendungen, Slang oder Jugendsprache. Das Tempus der Texte ist Prªsens und Perfektum. 

                                                 
71

 G.MOTTO; B.CWIKOWSKA; H.HANULJAKOVĆ; Direkt 1 ï nemļina pre stredn® ġkoly; Praha; Klett; 

2008; ISBN 978-80-7397-011-6; S.106, 107 
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Prªteritum kommt nicht vor. Die Zeitvermischung ist f¿r einen authentischen Text typisch,  

nicht aber f¿r einen didaktischen. Das Ziel der Aufgabe auf dem Bild 27 ist das globale Lesen 

und das Ein¿ben des effektiven Lesens.  

In dem Text ĂEin erwachsener Sch¿lerñ aus dem Lehrbuch Direkt 1, handelt es sich 

auch um einen didaktischen Text. Anders aber wie im ersten Text ist hier das selektive Lesen 

das Ziel. Der Leser soll per ĂMultiple-Choise ¦bungñ richtige Informationen finden und diese 

direkt im Text  markieren. Auch hier wird das richtige und effektive Lesen ge¿bt.   

 

 

Bild 28: Didaktischer Lesetext im Lehrbuch Direkt 1 

  

In diesem Lesetext finden wir eine umfassende Sprachkontrolle. Analysiert man den 

Lesetext genauer so muss man konstatieren, dass hier einfache morpholosyntaktische 

Struktur, mit einfachen Sªtzen und zusammengesetzten Sªtzen mit Hauptsatzkonjunktionen 
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benutzt worden sind. Lexikalische Struktur ist simpel und hªngt mit dem Thema Familie und 

Wohnen zusammen.  

3.2.3. Authentisierende Lesetexte 

 

In den gegenwªrtigen Lehrwerken der deutschen Fachsprache kommt auch eine dritte 

Gruppe der Lesetexte vor, die man nicht als authentisch aber auch nicht als didaktisch 

bezeichnen kann. Wir bezeichnen diese Texte als ĂAuthentisierende Lesetexteñ, weil sie zwar 

Merkmale der authentischen, aber zugleich auch didaktischen Texten tragen.   

Authentisierende Lesetexte wurden zwar aus einer authentischen Umgebung 

¿bernommen, jedoch f¿r die Unterrichtszwecke didaktisiert. Der Grad  der Didaktisierung, 

lªsst aber nicht zu, dass man sie als authentisch, aber auch nicht als nicht-authentisch 

bezeichnen kann. Es wurde bei ihnen nur eine minimale Sprachkontrolle durchgef¿hrt. Es 

handelt sich hier um authentische Artikel oder Zeitungstexte, Lesetexte aus den Zeitschriften, 

E-Mail- Kommunikation, B¿chern, Informationsbriefen, Prospekten und anderen Medien des 

deutschen Sprachraums, die aber in ihrem Aufbau ihrer Grammatik oder ihrem Wortschatz 

geªndert wurden. Meist werden sie nur in einer dieser Kategorie geªndert. So respektieren Sie 

im gewissen MaÇe den Lernprozess, verlieren dabei aber ihren authentischen Charakter nicht. 

Als Beispiel dient uns der folgende Text aus dem Lehrbuch Direkt 3 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 Bild 29: Authentisiserender  Lesetext 
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3.3. Leseziele (Lesearten) 

 

 Ein Leseziel ist der Endstand des Wissens eines Lesers, der nach dem Lesen eines 

Lesetextes eintreten sollte. Bevor sich ein Leser mit einem konkreten Lesetext befasst  muss 

ihm das Ziel des Lesens bewusst werden (falls dies nicht durch die Lekt¿re (Lehrwerk) 

vorgegeben ist). Je nachdem welche Ziele der Leser verfolgt unterscheidet O. Kruse folgende 

Leseziele (Lesearten)
72

:  

  

1. Lesen um zu lernen ï neue Fakten sollen gelernt werden oder das Gelernte soll 

wiederholt werden.  

2. Lesen um zu diskutieren ï es werden Argumente gesammelt, die spªter in einer 

Diskussion benutzt werden.  

3.  Lesen um sich ein Bild zu verschaffen ï sich ein Bild von Forschungstand eines 

konkreten Themas zu verschaffen.  

4.  Lesen um zu verstehen ï sich mit bestimmten Theorien bekannt machen, sie  

durchlesen und verstehen 

5. Lesen um zu schreiben ï bestimmte Fragen die gestellt wurden sollen durch das 

Lesen des Textes schriftlich beantwortet werden.  

6. Lesen um zu entspannen ï das Lesevergn¿gen soll dem Leser Entspannung bringen. 

(Man genieÇt das Lesen an sich) 

 

Um die vorgegebenen Leseziele zu erreichen muss der Leser bestimmte Lesestile und 

Lesestrategien befolgen. Nat¿rlich hªngen diese auch mit dem Leseinteresse des Lesers 

zusammen.  Wir werden uns mit diesen in dem nªchsten Kapitel nªher befassen:   

 

3.4. Lesestile und Lesestrategien, 

 

Spricht man von Begriffen ĂLesestilñ und ĂLesestrategieñ so ist die Fachtheorie der 

Lesestilforschung und Lesestrategieforschung mit einer tiefen Begriffsverwirrung 

verbunden
73

. Der Begriff ĂLesestilñ wird nªmlich oft mit dem  Begriff ĂLesestrategieñ 

                                                 
72

 O. KRUSE; Lesen und Schreiben. Der richtige Umgang mit Texten im Studium. Studieren aber richtig; UTB; 

Konstanz, 2010; S. 22-23  
73

 Ebenda; S.101.  
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verwechselt oder sie werden als Synonyme bezeichnet. Beide dieser Begriffe kºnnen aber 

nicht gleichsetzt werden und sind in ihrem Wesen unterschiedlich. 

Der Begriff ĂLesestrategieñ kommt aus der Spracherwerbsforschung und 

Sprachlernforschung und hat einen lernpsychologischen Hintergrund. Lesestrategien sind 

demnach Ăbewusste und kooperative Vorgehensweisen, die der Lerner implizit oder explizit 

einsetzt um bei dem Prozess des Lesens effektiv  Informationen zu erwerben
74
ñ. 

 

 Der Begriff ĂLesestilñ  entstand in den 70-er Jahren in der Fremdsprachenforschung, 

wobei er mit didaktischer Vermittlung verbunden ist. ĂLesestileñ sind also als Ăeine 

Ansammlung von Lesestrategien zu verstehen, wobei jeweils eine bestimmte Kategorie von 

Strategien dominiertñ. In der allgemeinen Didaktik finden wir folgende Definition des 

Lesestils: es handelt sich um eine ĂVorgehensweise beim Lesen, die es nºtig ist durchzuf¿hren 

um ein bestimmtes Leseziel zu erreichenñ. G. Westhoff definiert die Lesestile als 

Ăverschiedene Arten einen Text zu lesen
75

 ñ. 

Auch in der Typologie der Lesestiele herrscht Uneinheit. Heutzutage gibt es diverse  

Typologien der Lesestile. Diese Uneinheit geht auch aus der Begriffsverwirrung heraus, weil 

die Autoren f¿r denselben Stil oft diverse Begriffsbezeichnungen benutzen, oder jedem Stil 

andere Funktionen zuschreiben. So kann man z.B.  folgende Typologien finden:    

 

¶ J. Roche unterscheidet in seiner Typologie 3 Lesestile (globales, totales und 

selektives Lesen)  

¶ G. Weiss unterscheidet 3 Lesestiele (detailliertes, selektives und globales     

            Lesen) 

¶ K. Hermann sogar 5 Lesestile (orientierendes, kursorisches, selektives,  

intensives und atomistisches Lesen)
76

   

¶ G. Westhoff unterscheidet 4 Lesestile (detailliertes, suchendes, globales   

            und sortierendes Lesen)
77

.   

 

                                                 
74

 U.WEISS; Lesen in der Fremdsprache Deutsch; Verlag Books on Demand; Hamburg; 2000,  ISBN-10: 

3898114376; S.29. 
75

 G.WESTHOFF; Fertigkeit Lesen- Fernstudieneinheit 17; Langenscheit Verlag; M¿nchen; 1997; ISBN: 3-468-

49663-X; S.100;    
76

 K.HERMANN; Wirtschaftstexte; Goethe-Institut; M¿nchen; 1990; S. 24 
77

 J.ROCHE; Fremdsprachenerwerb-Fremdsprachendidaktik; UTB Verlag; 2008; T¿bingen; ISBN 978-3-8252-

2691-6; S. 196.  
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Obwohl die Typologie von J. Roche und G. Weiss aktueller erscheint, reflektiert 

unserer Meinung nach die Typologie von G. Westhoff und Karin Hermann den Leseprozess 

im Fremdsprachunterricht expliziter. Ihre Typologie geht nªmlich davon aus, dass ein Lesestil 

direkt vom Leseziel und vom Leseinteresse eines Lesers abhªngt, was auch unsere Meinung 

beschattet. Je nach dem welche Leseziele beim Lesen verfolgt werden unterscheiden wir 

folgende Lesestile:  

 

1. Detailliertes Lesen 

2. Suchendes Lesen  

3. Globales Lesen  

4. Sortierendes Lesen  

 

Detailliertes Lesen (totales Lesen) ï dient zur Aufnahme aller Detailinformationen 

aus dem Lesetext. Der Leser muss den Text Schritt f¿r Schritt lesen, denn alle Informationen 

die hier stehen sind wichtig. Lesetexte die man detailliert lesen muss sind z.B. Anleitungen 

(Bauanleitungen, Kochanleitungen, u.a.), wo es einfach nºtig ist alle inhaltliche Angaben 

genau zu verfolgen um ein gewisses Prozess richtig zu verstehen (oder durchf¿hren zu 

kºnnen). Eine typische Aufgabe f¿r den detaillierten Lesestil wird unten prªsentiert:  

 

AUFGABE: Wie kocht man einen Kuchen? Lesen Sie den Text und fassen Sie die einzelnen Schritte bei 

dem Backen einer Kªse-Sahnetorte zusammen78:  

Backrezept f¿r Kªse-Sahnetorte  

 
Zutaten:  
 

Teig 3 Eier (getrennt), 3 EL warmes Wasser, 125 g Zucker, 1 Pªckchen Vanillezucker, 125 g 

Mehl, ı TL Backpulver  

Belag 500 g Quark, 2 Eier (getrennt), abgeriebene Schale von 1 Zitrone, 200 g Zucker, 1 

Pªckchen Vanillezucker, Saft von 5 Zitronen (ca. 1 Tasse), 375 ml Schlagsahne, 2 

Pªckchen gemahlene Gelatine, 12 EL Wasser 

Zeit Zubereitung: 45 Minuten,   Backzeit: 15 Minuten ,  Ruhezeit: 4 Stunden,   Fertig in:5 

Stunden   

 

 

                                                 
78

 Quelle: http://de.allrecipes.com/rezept/3138/k-se-sahne-torte.aspx?o_is=Hub_TopRecipe_4 
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Noch bevor wir mit dem Kuchen beginnen den  Backofen auf 200 C vorheizen. Danach fettet 

man eine  Springform (23 cm ð mindestens) ein. Das Eigelb muss mit Wasser schaumig ger¿hrt werden 

und dazu gibt man 2/3 des Zuckers und Vanillezucker hinzu. Die EiweiÇe mit restlichem Zucker zu 

steifem Schnee schlagen und unter die Eigelbmasse heben. Mehl und Backpulver unterheben. Dann f¿llt 

man alles in die vorbereitete Springform und backt 15 Minuten backen, bis ein Zahnstocher sauber 

herauskommt. F¿r die F¿llung  Quark, Eigelb, Zucker, Vanillezucker und Zitronensaft schaumig r¿hren. 

EiweiÇ zu steifem Schnee schlagen und unterheben. Klare Gelatine nach Packungsanweisung im Wasser 

auflºsen und erhitzen und rasch unter die Quarkmasse r¿hren. Sahne steif schlagen und unterheben. 

Erkalteten Boden einmal durchschneiden. Mit der Schnittseite nach oben in die Springform legen und 

den Springformrand mit Frischhaltefolie auskleiden. Masse auf den unteren Boden geben und 

glattstreichen. Oberen Boden in 12 oder 16 St¿cke schneiden. Torte kalt stellen, bis die Masse erstarrt ist. 

Im K¿hlschrank lagern. Zuletzt mit Puderzucker bestªuben. Und voll genieÇen!  

Fassen Sie jetzt den Backprozess des Kuchens  in einzelne Schritte zusammen:  

 1.  Backofen vorheizen  
2.  

3.  

4.  

5.  

6.  

7.  

8.  

9.  

10. Den Kuchen genieÇen  
 

Bild 30: Detailliertes Lesen 

Globales Lesen (kursorisches Lesen) ï dient zur Aufnahme bestimmter allgemeiner 

(globaler) Informationen, die es dem Leser ermºglichen sich ein Bild ¿ber das Thema des 

Textes zu verschaffen. Ein Leser setzt diesen Lesestil dann ein, wenn ihn die 

Hauptinformation interessiert. Er liest z.B. nur die ersten und letzten Zeilen eines 

Zeitungsartikels, Textes im Prospekt  oder er ¿berfliegt die Artikel in einer Zeitschrift um sich 

ungefªhres Bild ¿ber den Inhalt zu machen. Globales Lesen wird auch dann eingesetzt, wenn 

ein Lesetext mehrere Male gelesen werden soll, beim zweiten oder dritten Lesen aber 

detailliert oder selektiv. Eine typische ¦bungsform f¿r das globale Lesen ist die 

ĂFragestellung ï Inhaltsunabhªngige Fragenñ. In folgender Aufgabe kann man das nªher 

betrachten
79

:  

 

                                                 
79

 H.AUFDERSTRASSE und Kol. ; Themen aktuell 2;Max-Hueber Verlag; M¿nchen; 2010; ISBN 3-19-

001691-7; S. 17; 
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AUFGABE: Lesen Sie den Text und beantworten Sie dann die Fragen: 
 

 
 

Fragen zum Text: 
 

1. Was ist das Thema des Artikels? 

2. Wer sind die Hauptpersonen im Text? 

3. Was f¿r ein Problem wird hier geschildert? 

4. Wie ist die Einstellung der Hauptpersonen zum Problem? 

5. Wie denken Sie ¿ber das Problem? 

 

Bild 31: Globales Lesen 

Suchendes Lesen (selektives / selegierendes Lesen) ï dient zur Aufnahme einer 

bestimmen  Information, die der Leser schnell im Text finden muss. Den Leser interessiert der 
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gesamte Inhalt des Textes nicht, nur ein Teil, oder nur eine konkrete Information. Er sucht wo 

im Text diese Information steht und was ihr Inhalt ist. (z.B. er sucht in einem Sportartikel 

¿ber das FuÇballspiel nur das Ergebnis des Spiels, welcher Spieler rote Karte bekam oder die 

Namen der Schiedsrichter). Bei suchendem Lesen ist sich der Leser bewusst, dass die 

Information die er sucht im Text steht, er weiÇ nur nicht was ihr exakter Inhalt ist. (z.B. der 

Lottospieler weiÇ genau, dass die Information ¿ber die gezogenen Lottozahlen in der Zeitung 

steht, er sucht genau diese Information,  andere Informationen interessieren ihn dabei nicht). 

Bei folgender ¦bung
80

 verwenden die Leser das selektive Lesen:  

 

 

Bild 32: Selektives Lesen  

                                                 
80

 Quelle : Internetportal islcollective.com; dostupn0 na internete : 

https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/fernsehprogramm/unterhaltsames-

fernsehentvprogramme-grundstufe/6298, 25.4.2016 
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Sortierendes Lesen (orientierendes Lesen)ï dient zur Feststellung der hierarchischen 

inhaltlichen Zusammenhªnge im Text. Durch diesen Lesestil, welcher als Kombination der 

oben genannten Lesestile ist, orientiert sich der Leser in Wichtigkeit der Informationen im 

Lesetext. Er verschafft sich ¦berblick ¿ber den Inhalt im Sinne der Relevanzpr¿fung. Der 

Leser liest global alles was f¿r eine Inhaltswiedergabe dient (z.B. Inhaltsverzeichnis, Vorwort, 

Zusammenfassung der einzelnen Abschnitte, Res¿meeé). So verschafft er sich also ein Bild 

¿ber die Inhaltsstruktur des Textes. Danach stellt er fest, welche Textbereiche es sich lohnt zu 

lesen und liest diese gr¿ndlicher durch (und benutzt dabei detailliertes oder selektives Lesen).  

Stellen wir uns es so vor: ein Leser, leiht ein komplettes Fachmaterial samt einer 

Forschung z.B. zum Thema Computerabhªngigkeit der Grundsch¿ler. Das Material enthªlt so 

empirischen sowie theoretischen Teil (also Theoriebasis der Forschung, komplexe 

Vorgehensweisen bei der Forschung, komplizierte Gleichungen und benutzte Methodik, 

sowie Prªsentation der Forschungsergebnisse). Der Leser liest das Inhaltsverzeichnis und 

¿berfliegt die einzelnen Kapitel, dabei liest er global. Er stellt fest, dass das Kapitel mit der 

Methodik und das Kapitel wo Forschungsergebnisse prªsentiert werden f¿r ihn interessant 

sind, so liest er diese Kapiteln genauer - detailliert oder selektiv.  

Weil es in der Theorie der Lesestile eine Begriffsverwirrung herrscht, prªsentieren wir 

in der folgenden Tabelle eine Zusammenfassung aller von uns prªsentierten Lesestile.  

 

Lesestil  Leseziel und Leseinteresse  Beispiel 

 

 

detailliertes Lesen 

 

 

 

alle Informationen genau und im 

Detail zu erfassen 

 

Kochrezept ï genaue Anleitung 

f¿r das Kochen eines Gerichtes 

oder Essens. 

 

 

globales Lesen  

 

 

sich einen ¦berblick ¿ber den 

Inhalt des Textes verschaffen 

 

Artikel in der Zeitung ¿berfliegen 

und allgemeine Informationen zu 

bestimmten Thema feststellen.  

 

 

suchendes Lesen  

 

eine konkrete Information im Text 

finden und erfassen.  

 

In einem Artikel oder 

Informativen Text eine konkrete 

Information  suchen und finden  
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sortierendes Lesen  

 

Bestimmen welche Textteile 

wichtige, weniger wichtige oder 

unwichtige Informationen  

enthalten. Sich ein Bild ¿ber die 

Wichtigkeitsstruktur  verschaffen.  

Hauptinformationen und 

Nebeninformationen finden um 

festzustellen welche Textteile 

man detaillierter lesen muss und 

welche ¿bersprungen werden 

kºnnen (je nach dem 

Leseinteresse). 

 
Bild 33: Lesestile 

 

Wie schon erwªhnt wurde sind Lesestile mit Lesestrategien eng verbunden.  

Lesestrategien sind Fªhigkeiten und Kenntnisse, die einem Leser bei der 

BedeutungserschlieÇung eines Textes helfen und den Verstªndnisprozess erleichtern. R. 

Buhlmann und R. Fearn unterscheiden dabei folgende Lesetrategien
81

:  

1. BedeutungserschlieÇung auf der Wortebene ï die Bedeutung wird aufgrund einer  

Illustration oder Graphik, der  Internationalismen, Dialektismen, Wortbildungs- und 

Wortschºpfungsregeln erschlossen.  

 

2. BedeutungserschlieÇung auf der Satzebene ï  die Bedeutung erschlieÇen wir durch 

den Kontext, (der dank semantischer Verkn¿pfung einzelner Sªtze entsteht) und den 

Konnektoren, die die einzelnen Sªtze (auf semantischer aber auch morpho-

syntaktischer Ebene) zusammen verbinden. Die Konnektoren kºnnen auf bestimmte  

Satzarten hinweisen und die Bedeutung besser identifizieren ï Kausal-, Konzessiv-, 

Final-, Kopulativ-, Disjunktivsªtze, usw.é 

 

3. BedeutungserschlieÇung auf der Textebene ï hªngt mit der Leseerwartung, 

Leseinteresse und Vorkenntnissen zusammen. Die Leseerwartung wird durch das 

verf¿gbare visuelle Material, ¦berschriften oder Textstruktur aufgebaut und der 

ungefªhre Textinhalt erschlossen. Leseinteresse wird durch genaue Aufgabenstellung 

aufgebaut ï der Leser weiÇ genau, worauf er sich beim Lesen konzentrieren soll. Zur 

BedeutungserschlieÇung dient auch die Aktivierung des Vorwissens und Weltwissens 

durch Visualisierungen, konkrete Bilder oder Tabellen.  

                                                 
81

 R.BUHLMANN, R.FEARNS; Handbuch des Fachsprachenunterrichts; Langenscheidt; M¿nchen;1987;S.23 
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Mit den Lesestrategien hat sich schon im Jahre 1991 E. Altenburg befasst. Sie hat den Ă10 

Methoden der TexterschlieÇungñ - Model entworfen, den wir hier prªsentieren mºchten
82

:  

1. Schl¿sselbegriffe des Textes klªren ï ein Schl¿sselbegriff aus dem Text wird 

ausgewªhlt.  Die Leser stellen ihre Assoziationen zu diesem Begriff vor. Sie lesen 

dann den Text und vergleichen ihre Assoziation mit der wirklichen Bedeutung aus 

dem Text.  

 

2. Textteile antizipieren ï ein Text wird nicht ganz, sondern nur zum Teil prªsentiert. 

Den Ausgang der Handlung m¿ssen die Studenten antizipieren (sie bilden eine 

subjektive Fortsetzung) und also Hypothesen aufstellen. Dann lesen Sie den restlichen 

Text. Sie vergleichen ihre Vermutungen mit dem Originalausgang des Textes. 

 

3. Text rekonstruieren ï bestimmte Textstellen werden vertauscht und die Studenten 

m¿ssen diese wieder in richtige Reihenfolge bringen. Es ist nicht nºtig alle Wºrter zu 

kennen.   

 

4. Text ergªnzen ï bei dieser Strategie werden im Text bestimmte Sch¿sselwºrter oder 

bestimmte Buchstaben ausgelassen, wobei die Studenten diese wieder ergªnzen 

m¿ssen. Danach diskutieren Sie dar¿ber, welche Mºglichkeiten es noch gibt.  

 

5. Text vom Ende her erschlieÇen ï zuerst wird nur das Textende gelesen. Bestimmte 

Informationen werden entnommen und an den fehlenden Teil bestimmte Fragen 

formuliert. Danach wird der Text komplett gelesen und die Fragen beantwortet.  

 

6. Text gliedern ï es werden nebeneinandergereihte Sªtze ohne jegliche Struktur 

vorgeben (ohne Satzzeichen). Die Studenten m¿ssen diesen Text in richtige Form 

gliedern (strukturieren).  

 

7. Texte vergleichen ï es werden zwei Texte zu demselben Thema prªsentiert und 

zusammen verglichen. Die Unterschiede werden festgestellt und prªsentiert.  
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 E. ALTENBURG; Wege zum selbstªndigen Lesen ï 10 Methoden der TexterschlieÇung; ; Cornelsen Scriptor; 

Frankfurt am Main/ Berlin; 1991; S.  
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8. Text bildnerisch umsetzen ï der Text wird still gelesen und danach der Inhalt durch 

verschiedene selbst erstellte Visualisierungen (Bilder, Collage, Bildergeschichte oder 

Comix) wiedergegeben. Die Studenten diskutieren dann ¿ber den Textinhalt  und ihre 

Gestaltung.   

 

9. Text graphisch umsetzen ï die Studenten lesen den Text still. Dann wªhlen Sie eine 

konkrete Passage und prªsentieren die darin stehenden Informationen anhand 

bestimmter graphischer Visualisierung (z.B. durch Wortigel oder Mind-Map, Graphen 

oder anderen graphische Visualisierungené.).  

 

10. Text szenisch umsetzen ï die Texte, die es ermºglichen, werden als Szenen 

vorgespielt. Der Text wird still gelesen, dann werden die Rollen verteilt. Danach wird 

ein Szenar entworfen und der Inhalt vorgespielt.  
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Unten wird eine graphische Zusammenfassung des Ă10 Methoden der 

TexterschlieÇungñ - Models von E. Altenburg
 
prªsentiert

83
:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 34: 10 Methoden der TexterschlieÇung 
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 Graphik entnommen von dem Portal www.Schule-bw.de, Dostupn® na internete: http://www.schule-

bw.de/unterricht/paedagogik/lesefoerderung/didaktik/wege/ 28.4.2016 
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3.5. Aufgaben zum Lesen: 

  

In der Fremdsprachdidaktik kann man verschiedene Typologien der ¦bungen zum 

Lesen finden. In unserer Arbeit werden wir uns der Typologie von G. Westhoff st¿tzen. Er 

unterscheidet folgende Aufgabentypen zum Lesen:  

1. Frage¿bungen  

2. Aufgaben zur Leistungsmessung  

3. Andere Aufgabentypen (Struktur) 

4. ¦bungen zur Vorentlastung  

3.5.1. Frage¿bungen 

 

 Zu den dominierenden ¦bungsformen der Fertigkeit Lesen zªhlen wir ĂFragen zum 

gelesenen Textñ. G. Westhoff und J.Rºche unterscheiden 2 Typen der Fragen zum Text je 

nachdem wie sie den Inhalt reflektieren. Es sind wie folgt:  

1. Inhaltsbezogene Fragen - (beziehen sich nur auf den Inhalt des konkreten Textes) 

2. Inhaltsunabhªngige Fragen - (kºnnen universell bei jedem beliebigen Text gestellt 

werden) 

Inhaltsbezogene Fragen 

 

  Inhaltsbezogene Fragen gehºren Ăzu den dominierenden Aufgabeformen des 

Leseunterrichtsñ
84

. Sie hªngen direkt mit dem Inhalt eines konkreten Textes zusammen und 

ihr Ziel ist es, die prªsentierten Fakten und Informationen zu befragen, und somit das 

Verstªndnis des Textes zu pr¿fen. Sie kºnnen nur bei einem konkreten Text gestellt werden 

und sind so nicht universell bei beliebigem Lesetext verwendbar. Die Leser sollen nur das was 

im Text steht beantworten, sie sind nicht dazu aufgefordert weitere Denkhandlungen 

vorzunehmen (z.B. Intentionen festzustellen anhand der Deduktion).  
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 G. WESTHOFF; Fertigkeit Lesen- Fernstudieneinheit 17; Langenscheit Verlag; M¿nchen; 1997; ISBN: 3-

468-49663-X; S.19;    
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Ein typisches Beispiel inhaltsabhªngiger Fragen finden wir z.B. im Lehrwerk ĂSprechen, 

Lesen, Diskutierenñ
85

:  

 

          
Bild 35: Inhaltsbezogene Fragen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 36: Inhaltsbezogene Fragen 
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 M. KOURIMSKĆ, D.KETTNEROVĆ; Sprechen, Lesen, Diskutieren; Leda; Praha; 2002; ISBN: 80-85927-

95-0; S.86 
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Einige Didaktiker wie z. B.  B. Dahlhaus oder G. Westhoff, halten inhaltsbezogene 

Fragen f¿r ungeeignete Aufgabeform, falls man die Lesekompetenz an sich entwickeln 

mºchte.  G. Westhoff: Ădiese ¦bungsform trªgt nicht sehr viel zur Verbesserung der 

Lesefertigkeit beiñ. Sie dient nur dazu Ădass zu erraten was derjenige der Fragt (Lehrer) 

wissen mºchteñ. Das Ziel des Unterrichts sei aber die Entwicklung der fremdsprachlichen 

Lesekompetenz, also Ădass man etwas lernt, was man universell beim Lesen aller Texte (nicht 

nur eines konkreten Textes) anwenden kann
86
ñ Die Inhaltsbezogene Fragen erf¿llen dieses 

Ziel nicht. Man muss also konstatieren, dass die ¦bungsform ï ĂInhaltsbezogene Fragenñ 

eine nicht effektive ¦bungsform ist, weil das was die Lehrperson wissen mºchte wichtiger ist 

als das Erlernen bestimmter Instrumente, die die Lesekompetenz entwickelt und universell bei 

jedem Text einsetzbar wªre.   

Inhaltsunabhªngige (strategische) Fragen 

 

 Inhaltsunabhªngige (strategische) Fragen stellen solche Aufgabenform dar, bei 

welcher solche Fragen gestellt werden, die universell bei jedem Text einsetzbar sind. Sie 

stellen f¿r den Leser eine gewisse Strukturhilfe dar, weil sie die Hauptinformationen (¿ber 

Ort, Zeit, Ursache, usw.) erfragen. Zugleich fºrdern sie weitere Denkhandlungen des Lesers 

(er muss z.B. Intentionen anhand der Deduktion feststellen). Sie stellen also ¿bertragbare 

Instrumente dar, die dazu Ădienen die Lesekompetenz weiter zu entwickeln, und neue 

unbekannte Texte zu entschl¿sseln
87
ñ. Dank inhaltsunabhªngiger Fragen wird das autonome 

Lesen des Lesers unterst¿tzt, was direkt mit der Entwicklung seiner individuellen 

Lesekompetenz zusammenhªngt.  

Zu den inhaltsunabhªngigen Fragen zªhlen die globalen 6 W-Fragen. Es sind wie 

folgt:   

1. Was ist passiert? Frage nach der Hauptinformation also dem eigentlichen        

Ereignis. 

2. Wo ist es geschehen? Frage nach dem Ort des Ereignisses 

3. Wie ist die Situation entstanden? Frage nach dem Handeln die zu dem Ereignis gef¿hrt hat 

4. Wer ist an dem Ereignis beteiligt? Frage nach den Hauptpersonen des Ereignisses  

5. Wann ist das Ereignis geschehen? Frage nach bestimmten Zeitpunkt oder Dauer des Ereignisses 
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 G. WESTHOFF; Fertigkeit Lesen- Fernstudieneinheit 17; Langenscheit Verlag; M¿nchen; 1997; ISBN: 3-

468-49663-X; S.19;    
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 Ebenda, S.21 
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6. Warum - ist das Ereignis geschehen? Frage nach den Hintergr¿nden des Ereignisses 

Bild 37: Globale Fragen 

In den folgenden Beispielaufgaben kann man inhaltsunabhªngige Fragen in 

praktischem Unterricht nªher betrachten
88

:  

Lesen Sie zuerst den Text und beantworten Sie dann die Fragen zum Text:  

 Fragen zum Text: 

1. Was ist das Thema des Textes 

2. Warum ist das Thema so wichtig? 

3. Wer sind die Hauptpersonen im   

             Text?  

4. Welche Konsequenzen haben die  

             Ereignisse? 

5. Welche Argumente werden im 

             Text prªsentiert? 

 

Bild 38: Inhaltsunabhªngige Fragen 

 

 

Aufgabe: Lesen Sie den Text und beantworten Sie die Fragen in der Tabelle schriftlich! 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
Fragen zum Text: 
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 G. MOTTA, B. CWIKOWSKA, H.HANULIAKOVA; Direkt 3; Klett; Praha; 2008; ISBN 978-80-7397-018-

5; S. 90, 80. 
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 FRAGE: ANTWORT: 

 
1. 

Was ist das Thema des Textes?   

 

 
2. 

Warum wird dieses Thema besprochen?  

 

 
3. 

Wer sind die Hauptpersonen im Text?  

 

 
4. 

Was sind die wichtigsten Fakten in dem 
Text? 

 

 
5. 

Wo ereigneten sich die Ereignisse? 

 

 

 
6. 

Wie entwickeln sich die Ereignisse?   
 

 

 
7. 
Was haben die Ereignisse f¿r 
Konsequenzen?  

 

 

Bild 39: Inhaltsunabhªngige Fragen 

 

3.5.2. Aufgaben zur Leistungsmessung im Leseprozess 

 

Zu dieser Gruppe der Aufgaben zum Lesen zªhlen wir solche Formen, dessen primªres 

Ziel im Bereich der Leistungsmessung und Verstªndniskontrolle liegt. Zu den typischsten 

Aufgabenformen, die f¿r die Zwecke der Leistungsmessung dienen, werden folgende 

gezªhlt
89

:   

 

1. Mehrfachauswahl ¦bung (Multiple-Choise) 

2. Richtig / falsch und Ja / nein ¦bung  

3. L¿ckentext  

 

Mehrfachauswahl ¦bung (Multiple Choise) 

 

Bei Mehrfachauswahl ¦bung (Multiple Choise) stehen dem Leser mehrere Antworten 

zur Verf¿gung aus welchen er eine oder mehrere richtige Antworten auswªhlen und 

markieren muss. Es handelt sich meist um geschlossene Antworten, wo der Leser keine 

Antworten formulieren muss, sondern nur eine der angebotenen Antworten als richtig oder 

falsch markieren soll. Diese Aufgaben eignen sich sehr gut f¿r Leistungsmessung 

insbesondere bei schriftlichen Pr¿fungen. Durch diese Aufgabeform wird das Verstªndnis des 
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 G.WESTHOFF; Fertigkeit Lesen- Fernstudieneinheit 17; Langenscheit Verlag; M¿nchen; 1997; ISBN: 3-468-

49663-X; S.36;    
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Lesetextes gepr¿ft. In folgendem Beispiel werden typische Multiple-Choise Aufgaben zum 

Lesen prªsentiert
90

:  

 

 

 

Bild 40: Multiple Choise ¦bung  

 

Richtig-falsch / ja ï nein Aufgabe 

 

Auch bei der Aufgabeform Ărichtig-falschñ und Ăja-neinñ wªhlt der Leser eine richtige 

Mºglichkeit aus vorgegebenen geschlossenen Antworten aus. Anders aber als bei einer 

Multiple Choise Aufgabe, wird hier nur zwischen 2 mºglichen Antworten gewªhlt. Es muss 

nªmlich entschieden werden, ob die von Autor prªsentierte Aussagen, Behauptungen oder 

Argumente der Wahrheit oder Unwahrheit entsprechen - je nach dem gelesenen Textinhalt.  

Weil hier das Leseverstªndnis gepr¿ft wird eignet sich eine solche Aufgabe hervorragend f¿r 

die Leistungsmessung. Das Ziel dieser Aufgabe liegt in dem semantischen Bereich, weniger 

in morphosyntaktischem. In der folgenden Aufgabe wird eine typische Ărichtig-falsch 

Aufgabeñ aus dem Lehrwerk ĂNemļina maturitn² pr²pravañ prªsentiert
91

:  
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 M. PTAK, A.RINK; Nemļina ï Maturitn§ pr²prava; Infoa; Praha; 2007; ISBN 978-80-7240-552-7; S 89 
91

 
91
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Bild 41: Richtig-Falsch ¦bung   

 

Es gibt gleich mehrere verschiedene Varianten der Ărichtig-Falschñ (oder Ăja-neinñ) 

Aufgabeñ. Oft finden wir ¦bungen, wo die Sch¿ler auch den Absatz mit der richtigen oder 

falschen Aussage innerhalb der Textstruktur markieren sollen. In der folgenden ¦bung aus 

der slowakischen Abiturpr¿fung aus dem Jahr 2015 kann man eine solche Aufgabeform nªher 

und genauer betrachten
92

:  
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 Maturita 2015, NemeckĨ jazyk, Test NJ_B1_2814, dostupn® na internete: 
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Bild 42: Richtig-Falsch ¦bung mit Absªtzen 
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L¿ckentext 

 

Ein L¿ckentext ist ein vollstªndiger Text bei welchem bestimmte Wºrter (Wortreihen 

oder Sªtze) ausgelassen werden und so L¿cken entstehen. Die Aktivitªt des Lesers besteht 

darin die ausgelassenen lexikalischen Elemente sinnvoll in den Text wieder einzusetzen 

und die L¿cken zu schlieÇen. Je nach der Art der Auslassung unterscheiden wir zwischen 

dem ĂCloze ïTestñ und dem ĂC-Testñ. Beim ĂCloze ï Testñ werden ganze Wºrter, 

Wortreihen oder Satzteile entweder systematisch (z.B. jedes 10-te Wort, jedes Verb, jede 

Prªposition), oder unsystematisch (die L¿cken entstehen je nach dem Willen des 

Verfassers des Testes) ausgelassen. Ein Beispiel des Cloze-Testes
93

 kann auf dem 

folgenden Bild nªher betrachten:  

 

Bild 43:Cloze- Test  
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 Ebenda; S 118, 106 
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 Der Cloze-Test hat mehrere Varianten. Er kann z.B. mit Mehrwahlaufgabe (Multiple-

Choise) verbunden werden, indem der Leser aus mehreren Mºglichkeiten ein Wort wªhlt 

und in die L¿cken einsetzt. Es kann aber auch eine Wortbank angeboten werden, aus 

welcher der Leser die Wºrter wªhlen kann (siehe Aufgabe auf dem Bild 41). Bei einem 

Cloze-Test m¿ssen aber keine Wºrter vorgegeben werden, in diesem Falle muss der Leser 

ein passendes Wort selbst finden und in die L¿cken einf¿gen, was die schwerste Variante 

dieser Aufgabe ist, denn sie fordert eine hºhere Denkleistung.  

Bei einem C-Test werden nur bestimmte Teile der Wºrter (Wortreihen oder Satzteile) 

im Text ausgelassen, wobei der Anfangsbuchstabe des Wortes oder das erste Wort einer 

Wortreihe bleiben. Eine Wortbank ist meist nicht vorhanden, obwohl dies nicht 

ausgeschlossen ist.  Ein typischer C-Test wird in der folgenden ¦bung
94

 prªsentiert:  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Bild 44: ĂC- Testñ  

Ein C-Test wird immer dann eingesetzt, wenn lexikalische oder morphosyntaktische 

Lehrziele verfolgt werden. Der C-Test eignet sich daher auch gut f¿r die Leistungsmessung.  

3.5.3. Andere Aufgaben zum Lesen 

 

In dem Leseunterricht (und insbesondere in dem Fremdsprachenunterricht) ist es 

wichtig sich nicht nur mit der Inhaltswiedergabe eines Textes, sondern auch mit den 

Gliederungsprinzipien und Strukturmerkmalen des Textes zu beschªftigen. Dank den 

                                                 
94

 Quelle: Wikipedia; Cloze Test;  Dostupn® na internete:  http://ep.elan-

ev.de/wiki/Datei:CTestDeutschUniMS.png;  DŔa: 21.4.2016 
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Strukturmerkmalen eines Textes kann die Lesererwartung besser gesteuert werden. Ein Leser, 

der z.B. eine Anzeige liest erwartet, in dieser ein Angebot einer Arbeitsstelle, einer zu 

kaufenden Wohnung oder eines zu kaufenden Autos,... zu finden. So wird durch die Struktur 

und Aufbau des Textes und durch das Vorwissen die Lesererwartung gesteuert. Anders 

ausgedr¿ckt kann der Leser noch bevor er den Text ¿berhaupt liest, aus seiner Struktur ein 

ungefªhres Thema erfassen.  

In der unten prªsentierter Aufgabe, weiÇ der Leser noch bevor er die Aufgaben liest, 

dass er bestimmte Informationen in den Anzeigen suchen und zuordnen muss. Und tatsªchlich 

handelt es sich hier um eine Zuordnungs¿bung.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 45 ï Anzeigen (¦bungen zum Aufbau und Struktur) 
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G. Westhoff unterscheidet mehrere Aufgaben zur Gliederung des Textes
95

:  

1. Gliederung des Textes in Absªtze 

2. Feststellung der richtigen Reihenfolge des Textes 

3. Zuordnungs¿bungen  

Gliederung des Textes in Absªtze 

 

Die Lernaktivitªt ï die Texte in sinnvolle Absªtze zu teilen, und so chronologische 

Struktur eines Textes wiederherstellen hªngt nicht nur mit dem einfachen Umstrukturieren des 

Textes, sondern auch mit der inhaltlichen Reihung zusammen. Der Text muss nªmlich so 

inhaltlich, wie strukturell richtig zusammengesetzt werden. Der Lerner muss dabei mehrere 

Denkhandlungen vornehmen als nur bei einfacher Inhaltwiedergabe, oder Fragebeantwortung. 

Er muss beweisen, dass er den Text seine Struktur und Inhalt gut kennt und eine logische und 

komplexe Textstruktur wiederherstellen kann.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild 46 ï Gliederung des Textes in Absªtze  
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Feststellung der richtigen Reihenfolge des Textes 

 

Bei dieser ¦bung wird ein Text zerschnitten und die einzelnen Textteile (z.B. Absªtze, 

oder Satzreihen) werden zusammen vermischt. Die Aufgabe des Lesers besteht darin die 

einzelnen Textteile in die urspr¿ngliche Reihenfolge zu bringen, wobei die Struktur des 

Textes und auch der logische inhaltliche Ablauf der Ereignisse genau beachtet werden muss. 

Die Rekonstruktion eines Textes fordert von dem Leser eine komplexe Denkhandlung, durch 

welche so inhaltliches Verstªndnis sowie Kenntnisse ¿ber die Textstruktur zum Einsatz 

kommen. In dem folgendem Beispiel wird eine ¦bung zur Feststellung der richtigen 

Reihenfolge prªsentiert
96

:   

Bild 47 ï Richtige Reihenfolge ï ¦bung  
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 M. PTAK, A.RINK; Nemļina ï Maturitn² pr²prava; Infoa; Praha; 2007; ISBN 978-80-7240-552-7; S 81 
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Zuordnungs¿bungen 

 

 Die Zuordnungs¿bungen werden oft mit dem Ziel der Leistungsmessung im 

Leseprozess eingesetzt. Der Leser muss bestimmte Textteile (Wºrter, Sªtze, Absªtze) mit 

einem zweiten inhaltlich und strukturell zusammenhªngenden Teil (z.B. ¦berschrift, Satz, 

Satzreihe oder Visualisierung) verbinden.  

Je nach dem welche Teile zusammen verbunden werden unterscheidet man folgende 

Variationen der Zuordnungs¿bungen:  

¶ Bild zu Text ïZuordnung 

¶ ¦berschrift zu Text - Zuordnung 

¶ Wort / Satz / Absatz zum Text  -Zuordnung 

¶  L¿ckentext  

¶ Andere Formen der Zuordungs¿bung 

 

¦berschrift zum Text - Zuordnung ï bei dieser Zuordnungs¿bung  muss der Leser 

bestimmte Texte oder Textteile voneinander durch richtige Zuordnung von einer 

¦berschrift abgrenzen. Dabei muss der Inhalt des Textes sich in der ¦berschrift 

wiederspiegeln.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        Bild 48: ¦berschrift zum Text  

 




























