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Jens-Folkert Folkerts

Wer Ohren hat zu horen
Qualitatskriterien fiir guten Horverstehensunterricht
aus der Perspektive von Englischfachleitungen

Abstract (der Herausgeber:innen)

In his article, “Who has ears to hear - quality criteria for good listening compre-
hension lessons from the perspective of experts in teaching English as a foreign lan-
guage,” Jens-Folkert Folkerts addresses the question of what actually constitutes good
listening comprehension lessons. To this end, he first describes the key processes that
occur during listening and characterises the distinctive features of trans- and inter-
actional listening. The article’s core is a qualitative interview study in which seven
distinguished experts in teaching English as a foreign language were asked about
their understanding of the quality criteria for good listening comprehension lessons.
The study and its results, which are presented here, form part of an overarching de-
sign-based research project that aims to develop a comprehensive criteria grid for
competence-oriented listening comprehension lessons.

1 Einleitung

»Deciens repetita placebit” - ,Zum zehnten Mal wiederholt,
wird sie gefallen.” (Horaz, Ars Poetica, 365)

Die Wiederholung - wenn auch nicht zehnmal - ist eines der markantesten
Merkmale des Horverstehensunterrichts in Deutschland. Es ist jedoch sowohl un-
klar, ob diese gingige Praxis iiberhaupt guter Unterricht ist als auch, was denn
guten Horverstehensunterricht ausmacht. Im vorliegenden Beitrag werden Ergeb-
nisse einer qualitativen Vorstudie dargestellt, in der sieben Englischfachleitungen
fiir Gymnasien und Gesamtschulen im Rahmen eines Leitfadeninterviews zu ih-
rem Verstandnis hinsichtlich Qualitatskriterien fiir guten Horverstehensunterricht
befragt wurden.

Miindlichkeitskompetenz, d.h. die kommunikativen Kompetenzen Sprechen
und Héren (Matz, Rumlich & Rogge, 2023; Siepmann et al.,, 2024), hat in den
vergangenen Jahrzehnten zunehmend an Bedeutung fiir den englischen Fremd-
sprachenunterricht im deutschen Schulkontext gewonnen, was sich beispielsweise
in den bildungspolitischen Vorgaben ausdriickt (z. B. KMK, 2023). Die Vorgaben
zur Starkung der Miindlichkeit bedingen nicht nur, dass Lehrkrifte diese Kompe-
tenzen fokussieren und gezielt unterrichten, sondern sie miissen dariiber hinaus
auch die Fihigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden diagnostizieren und mes-
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sen. Dies wird fiir Horverstehen summativ beispielsweise standardorientiert im
Rahmen von VERAS8 (VERgleichsArbeiten in Jahrgang 8) durchgefiihrt. Auch die
zentralen Priifungen (ZP10 - Zentrale Priifungen am Ende von Jahrgang 10 — und
Zentralabitur) der deutschen Bundeslander beinhalten zunehmend eine isolierte
Uberpriifung der Horverstehenskompetenz. Wenig iiberraschend ist somit, dass
die fremdsprachliche Forschung zum Bereich Horverstehen zu einem Grof3teil
auf die valide Uberpriifung dieser Kompetenz ausgerichtet ist (vgl. insbesondere
Buck, 2001; Rossa & Nold, 2007; Rossa, 2012; Field, 2019).

Bei einem Blick auf die internationale Forschungslage zur Forderung des
fremdsprachlichen Horverstehens fallt auf, dass vielversprechende theoretisch-
konzeptionelle Modelle, insbesondere zu prozessorientiertem Horverstehens-
unterricht (u.a. Field, 2009) und zur Schulung metakognitiver Horverstehens-
strategien (u.a. Goh & Vandergrift, 2022) vorliegen. Da es bisher jedoch sehr
wenige empirische Hinweise zum fremdsprachlichen Horverstehensunterricht
in Deutschland gibt, ist unklar, ob diese Modelle dort auch (umfangreich) ein-
gesetzt werden. Ein erster Versuch sich dieser Informationsliicke zu néhern, wird
von Folkerts & Matz (2024) sowie von Mertes (2019) unternommen. Der Beitrag
von Folkerts & Matz (2024) erhebt in einer small scale-Studie die Perspektive der
Lehrenden und Lernenden, die Dissertation von Mertes (2019) fokussiert sich
auf die subjektiven Theorien von Lehrkriften zum Horverstehensunterricht. Mit
dem vorliegenden Beitrag wird die Perspektive von Fachleitungen fiir Englisch
an Gymnasien und Gesamtschulen in Hinblick auf guten Horverstehensunterricht
nidher erschlossen. Ferner werden die Aussagen der Fachleitungen auf das in die-
sem Band diskutierte MAIN-TEACH Modell (=Multi-layered and integrated in
conceptualizing the quality of teaching, Lindl et al., in diesem Band; Praetorius &
Grisel, 2021; Ufer & Praetorius, 2022) bezogen und auf Implikationen fiir fach-
spezifische Auspragungen hin untersucht.

Im Folgenden wird zunidchst der theoretische Rahmen abgesteckt, indem eine
Konzeptionalisierung der Elemente des Horverstehensunterrichts vorgestellt wird.
Ausgehend von den Befunden der Studie, welche zum Ziel hat, spezifische Quali-
taitsmerkmale von Horverstehensunterricht aufzudecken, werden die theoretisch
dargestellten Konzepte weiterentwickelt. Folgende Forschungsfrage wird in die-
sem Artikel untersucht:

Was sind aus Sicht von Expert:innen fiir Unterrichtsqualitét' spezifische Merk-
male von und Bewertungskriterien fiir Horverstehensunterricht?

1 In diesem Beitrag werden die befragten Englisch-Fachleitungen als Expert:innen fiir
Unterrichtsqualitit bezeichnet. Fiir eine ausfithrliche Begriindung dieser Entschei-
dung, vgl. Abschn. 3.1.
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2 Theoretische Grundlagen

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts wurde von Vandergrift angemerkt, dass das Hor-
verstehen einerseits das Kernelement des Fremdsprachenlernens sei, es sich dabei
aber andererseits um die am wenigsten verstandene und am wenigsten erforschte
Fertigkeit handle (Vandergrift, 2007, S. 191). Etwa 15 Jahre spiter stellt Aryadoust
(2022, 69) fest: ,,In the past few decades, research has illuminated many issues in
second language (L2) listening assessment. The L2 listening constructs have im-
proved in coverage, clarity, and relevance and operationalization methods have
gradually grown outside of the boundaries of traditional testing.“ In dieser Aussa-
ge zeigt sich, dass die Horverstehensforschung in den letzten Jahren viele relevan-
te Erkenntnisse gewinnen konnte. Allerdings spiegelt sich darin auch sehr genau
der Schwerpunkt der Erkenntnisse wider: Wahrend {iber die fremdsprachliche
Horverstehenskompetenz als solche zundchst wenig empirisch validierte Infor-
mationen vorlagen, hat sich die isolierte Uberpriifung dieser fremdsprachlichen
Kompetenz stark weiterentwickelt. Getrieben von dem Fokus auf die validitts-
orientierte Testung von fremdsprachlichem Hérverstehen konnte im Zuge dessen
auch das Verstindnis iiber die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse erweitert
werden, welche die Grundlage fiir valide Inferenzen iiber die Leistung der Priif-
linge bilden. Inwiefern diese Erkenntnisse dariiber hinaus auch Einfluss auf die
Art und Weise, wie Horverstehenskompetenz im Unterricht angebahnt wird, ge-
funden haben, steht im Zentrum dieses Kapitels.

2.1 Horverstehen - eine miindliche Kompetenz

Bis Mitte des 20. Jahrhunderts wurde Horverstehen als passive Fahigkeit aufge-
fasst, die keine gezielte Betrachtung im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts
bendtigt. Martinez-Flor und Usé-Juan (2006, 30) halten diesbeziiglich fest: ,Up to
the end of the 1960s, the status of listening comprehension in language learning
and teaching was one of neglect”. Obgleich in den spéten 70er Jahren die Auffas-
sung zunahm, dass Horende wahrend des Horens sehr wohl aktiv sind, herrsch-
te dennoch ein Verstindnis von Hoérverstehen vor, dass es sich dabei eher um
eine einzelne Fertigkeit im Rahmen kommunikativer Kompetenz handele als um
eine komplexe Kompetenz der Miindlichkeit. Dies verdeutlicht beispielsweise die
veraltete und widerlegte Auffassung, dass allein die reine Konfrontation mit im-
mer anderen Ausgangstexten dazu fiihre, dass sich die Horverstehenskompetenz
der Lernenden weiter verbessere. Es hat sich jedoch gezeigt, dass Horverstehen
eine komplexe, miindliche Kompetenz ist, die eine gezielte und umfassende un-
terrichtliche Anbahnung erfordert (z.B. Field, 2009; Burns & Siegel, 2018; Mertes,
2019; Goh & Vandergrift, 2022). Dies soll im Rahmen der folgenden Unterkapitel
dargelegt werden.
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2.1.1 Der Horverstehensprozess

Uber die kognitiven Aktivititen, die wihrend des Horverstehensprozesses von
den Horenden ausgefiithrt werden, ist — unter anderem durch die Erkenntnisse
der Kognitionspsychologie — bereits vieles bekannt (Rossa, 2012). Insgesamt las-
sen sich vier Ebenen von Verarbeitungsprozessen voneinander unterscheiden
(Rost, 2016): neurologische, linguistische, semantische und pragmatische. Es ist
dabei hervorzuheben, dass alle vier Ebenen miteinander interagieren und im Ver-
lauf des Horverstehensprozesses aufeinander einwirken.

Die neurologischen Verarbeitungsprozesse betreffen die physische Verarbei-
tung von Schallwellen durch das Gehirn. Hierbei sind unterschiedliche Grade von
Bewusstsein {iber das Horen und die Aufmerksamkeit der Hérenden entscheiden-
de Elemente. Zu beachten ist die Unterscheidung von hearing und listening, die
deutlich macht, dass blofles Héren nicht ausreicht, um weitere kognitive Verarbei-
tungsprozesse anzuregen. Es benétigt immer auch die Intention der Horenden,
eine mehr oder weniger bewusste Entscheidung, sich auf das Gehorte einzulassen
(Kriegel, 2013; Rost, 2016).

Die linguistischen Verarbeitungsprozesse, die sich insbesondere auf die Ver-
arbeitungsebenen perception und parsing (z.B. Goh, 2000) beziehen und auch als
lower-level processes bezeichnet werden, basieren auf der Annahme, dass Horende
Sprachdaten in der phonologischen Schleife des Gedédchtnisses aufzeichnen (An-
derson & Lynch, 1988, 9) und retrospektiv dekodieren. Sie nutzen ihr linguisti-
sches Wissen, das sowohl phonetisches und prosodisches als auch Wort-, gram-
matikalisches und Syntaxwissen umfasst, um die in der gesprochenen Sprache
verschliisselten Informationen zu entnehmen. Gerade beim fremdsprachlichen
Horverstehen sind die Sprachdatenverarbeitungsprozesse sehr fehleranfillig, da
sie auf linguistischem Wissen basieren, das gerade bei unerfahrenen Lernenden
noch sehr limitiert ist (Field, 2009; Rossa, 2012). Erschwerend kommt auch der
Unterschied der Sprachen und deren bedeutungstragender Phoneme hinzu, da
die Differenzierung dieser Phoneme fiir die Lernenden, insbesondere éltere Ler-
nende, eine grofle Herausforderung darstellt (Rossa, 2012).

Die semantischen Verarbeitungsprozesse, higher-level processes, beziehen sich
insbesondere auf die Verarbeitungsebene utilization und umfassen die Bereiche
Verstehen, Inferieren und Lernen (Rost, 2016). Dabei interagieren die semanti-
schen Verarbeitungsprozesse mit dem Gedéchtnis (auf den Ebenen der phonolo-
gischen Schleife, dem Arbeitsgeddchtnis und dem Langzeitgedachtnis). Rossa und
Meifiner (2017) bezeichnen die semantische Verarbeitung folgerichtig als ,,kon-
zeptgeleitete [...], vom Welt- und Erfahrungswissen ausgehend [...] (top-down)
Verarbeitung des Gehorten® (85, kursive Hervorhebungen im Original), bei der
es fiir die Horer:innen darauf ankomme, die verarbeiteten Elemente im Rahmen
des Diskurses einzuordnen, an dem sie gerade teilnehmen (Rossa, 2012, 12; Field,
2009, 209-214). Verstehen meint hier, dass Bedeutung auf der Grundlage konst-
ruiert wird, dass neue Informationen und bereits Bekanntes zueinander in Bezug
gebracht werden. Dieser Prozess ist auch als interpretatorischer Akt der Horen-
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den aufzufassen, der es erfordert, dass verschiedene logische Schlussfolgerungen
auf Basis des Verstandenen und des vorhandenen Wissens gezogen werden (z.B.
Goh, 2000). Da die Wissensbestinde, die zur Interpretation des Gesagten heran-
gezogen werden, hochst individuell sind, hat Douglas’ (1997, 22) Aussage ,,No two
listeners hear the same message® weiter Bestand.

Die pragmatische Ebene der Verarbeitungsprozesse bezieht sich auf das Er-
schlieflen der Intentionen von Sprecher:innen und das Ziehen von Inferenzen
auf der Grundlage sozialer und kommunikativer Konventionen. Es ist in diesem
Kontext niitzlich, einzuordnen, welche Rolle die Horenden einnehmen. Diese
Rolle kann innerhalb des Kontinuums ,mitwirkend - nicht mitwirkend® wechseln.
Rost (2016, 68) beschreibt funf verschiedene Ebenen innerhalb des Kontinuums:
Teilnehmer:in, Adressat:in, Horer:in, Overhearer und Richter:in. Auffallend ist, dass
im Rahmen des Horverstehensunterrichts haufig ein Fokus auf die beiden letztge-
nannten Rollen gelegt wird, die jedoch nicht Teil des Diskurses sind, weshalb eine
genauere Betrachtung dieses Kontinuums (von interaktional zu transaktional) fiir
das Verstindnis des Horverstehensunterrichts sinnvoll erscheint.

2.1.2 Transaktionales und interaktionales Horverstehen

Eine Begriindung fiir die Vernachldssigung der Beriicksichtigung von diversen
anderen pragmatischen Rollen von Horer:innen im Kontext des fremdsprach-
lichen Unterrichts konnte der Fokus auf den Einsatz von transaktionalem Horver-
stehen sein. Beim transaktionalen Hoéren findet der Informationstransfer nur in
eine Richtung statt: vom Text zur horenden Person. Der Schwerpunkt dieses Mo-
dus des Horens liegt somit eindeutig auf der Informationsentnahme und eignet
sich vor allem fiir eine isolierte Testung des Horverstehens (Folkerts, eingereicht).
Durch die vielerorts gangige Priifungspraxis des Horverstehens haben auch vie-
le damit verbundene Prinzipien als Folge Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung
erhalten. Eines dieser Prinzipien ist, dass ein Hortext zundchst im Hinblick auf
ein Allgemeinverstandnis vorgespielt wird und dann ein zweites Mal zur Entnah-
me von spezifischen Informationen (Global-to-Detail-Approach). Um feststellen
zu konnen, ob die Lernenden die richtigen Informationen entnommen haben,
werden insbesondere geschlossene und halb-offene Aufgabenformate eingesetzt
(Field, 2009; Field, 2019). Ein Unterricht, der allein auf diese Form der Uber-
priifung des Horverstehens abzielt (Field bezeichnet dies als den Comprehension
Approach; Field, 2009, 26-34), tragt jedoch nur wenig zum tatsichlichen Erler-
nen dieser komplexen Kompetenz bei, da nur ein limitierter Bereich des Horver-
stehensprozesses in den Blick genommen wird. Field stellt dem Comprehension
Approach einen Process Approach entgegen, der gezielt darauf ausgerichtet ist, ins-
besondere die Liicken der fremdsprachlichen Lernenden im Verarbeitungspro-
zess der Sprachdaten in den Blick zu nehmen und zu trainieren. Dies kann z. B.
mit sogenannten micro listening Aufgaben erfolgen, deren Wirksamkeit bereits
in internationalen Studien festgestellt wurde (z.B. Rezaei & Hashim, 2013). In
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Deutschland sind erst in den vergangenen Jahren erste Praxisartikel zur Moglich-
keit des Einsatzes von micro listening erschienen (z.B. Rossa & Helsper, 2021; Ros-
sa & Matz, 2023; Folkerts, 2023b), weshalb anzunehmen ist, dass diese Form des
Horverstehensunterrichts (noch) seltene Praxis ist. Dariiber hinaus ist auch der
Einsatz von metakognitiven Strategien fiir das Horverstehen (z.B. Goh & Vander-
grift, 2022) als besonders lernwirksam hervorzuheben. Wie von Goh (2000) ge-
zeigt, bietet es sich zur Einiibung verschiedener metakognitiver Strategien fiir das
Horverstehen an, diese den einzelnen Prozessebenen (perception, parsing und uti-
lization) zuzuordnen, um gezielt entweder hiufige oder individuelle Schwierigkei-
ten mit dem Héren anzugehen.

Obgleich der transaktionale Horverstehensunterricht sicherlich die am héu-
figsten auftretende Form zu sein scheint, ist es dennoch lohnend, einen Exkurs
zur Bedeutung des interaktionalen Hoérens zu machen. In der Regel wird im kom-
munikativen Englischunterricht vorausgesetzt, dass die Lernenden dem Classroom
Discourse folgen konnen und dass die kommunikative Bedeutungsaushandlung in
Gruppen- oder Partnerarbeitsphasen funktioniert — an den Stellen, an denen dies
nicht der Fall wire, miisste es ja auffallen. Insofern erscheint es auf den ersten
Blick nicht erforderlich, interaktionales Horverstehen spezifisch in den Blick zu
nehmen (obwohl dies durchaus im Rahmen von Kernlehrplédnen gefordert wird).
Zu einer ganzheitlichen Ausbildung der Horverstehenskompetenz sollte dieser
Modus des Horverstehens jedoch stirker in den Fokus der Forschung riicken,
da die kognitiven Herausforderungen in interaktionalen Situationen weit {iber
transaktionales Horverstehen hinausgehen. So ist beispielsweise die pragmatische
Notwendigkeit, innerhalb des Diskurses angemessen auf das Gesagte zu reagieren,
eine Herausforderung, auf die die Lernenden gezielt vorbereitet werden sollten.
Auch wenn im Rahmen dieses Beitrags nicht niher auf diesen Bereich eingegan-
gen werden kann, so sei dennoch ein Verweis auf dessen Bedeutung erlaubt.

2.2 Konzeptionalisierung des Horverstehensunterrichts

Im Folgenden wird auf das transaktionale Horverstehen fokussiert, weshalb zu-
néchst die Elemente des Horverstehensunterrichts skizziert werden, die auf die
Ausbildung dieses Modus des Horverstehens abzielen (vgl. Abb. 1). Fiir einen Un-
terricht, der interaktionales Horverstehen fordern soll, wire eine andere Konzep-
tion notwendig (vgl. fiir Grundlagen einer solchen Konzeption Goh & Vander-
grift, 2022, 37-56; aber auch Folkerts & Matz, 2024). Es ist anzunehmen, dass sich
die spezifische Ausgestaltung der einzelnen Elemente auf die Qualitdt des trans-
aktionalen Horverstehensunterrichts auswirkt. Insofern dient die in Abbildung 1
entworfene Konzeption der Elemente des Horverstehensunterrichts als theoreti-
sche Grundlage, die fiir die Auswertung der Interviews herangezogen wird. Die
von den Expertinnen benannten Kriterien fiir guten Horverstehensunterricht
werden auf die hier skizzierten Elemente bezogen und dienen insofern der weite-
ren Ausdifferenzierung dieser Konzeption.
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Elemente des Horverstehensunterrichts

> Technologie P L L L -»>
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Abbildung 1: Konzeptionalisierung der Elemente des Horverstehensunterrichts

Wie aus Abbildung 1 ersichtlich wird, steht der Hortext im Zentrum des trans-
aktionalen Horverstehensunterrichts?, verfiigt tiber spezifische Eigenschaften und
wird sowohl von den Lehrkriften als auch von den Lernenden, meist zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten, rezipiert. Neben dem inhaltlichen Gehalt des Aus-
gangstextes, der nicht zu vernachldssigen ist, konnen auflerdem die Aspekte in
Tabelle 1 eine Rolle spielen:

Tabelle 1: Aspekte eines Horverstehenstexts (vgl. Field 2019, 35-70)

Eigenschaften Sprachliche Gestaltung

Anzahl der Sprecher:innen Authentizitat/natiirliche gesprochene Sprache
Linge des Textes Native Speaker, Varieties etc.
Hintergrundgerdusche Vokabular

Adressat:innenorientierung Grammatikalische Elemente

Ein weiteres Element des Horverstehensunterrichts, das in Bezug zu dem Hor-
text wie auch zu den Lernenden steht, sind die zum jeweiligen Hortext passenden
Aufgaben. Die Zielsetzungen der Aufgaben konnen stark divergieren und wirken

2 Im Sinne von Siegels (2018, 198-199) ,,one-way listening® basiert der hier verwendete
Begriff des transaktionalen Horverstehensunterrichts vor allem auf der Idee, dass die
Horenden nicht mehr Teil des urspriinglichen Bedeutungsaushandlungsprozesses des
Hortextes sind. Beispielsweise kann der Inhalt einer im Unterricht gehorten Podcast-
episode nicht mehr von den Lernenden nachtraglich verdndert werden, da sie mit den
Urhebern des Textes nicht direkt in Interaktion treten konnen. Die Transaktion der
Inhalte des Podcasts gehen dementsprechend nur in eine Richtung (von den Hortext-
produzenten zu den Horenden), wihrend in interaktionalen Bedeutungsaushandlungs-
prozessen beide Transaktionsrichtungen moglich sind, da die Horenden eigene Hor-
textproduzenten werden konnen. Vgl. auch die Ausfithrungen in Abschn. 2.1.2.
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sich letztendlich auch auf die Unterrichtsgestaltung aus. Wahrend z. B. Aufgaben,
die Elementen des Comprehension Approaches folgen, stirker darauf ausgerich-
tet sind, festzustellen, ob die Lernenden globale oder spezifische Informationen
richtig verstanden haben, zielen Aufgaben des Process Approaches eher darauf ab,
zu diagnostizieren, an welchen Stellen Verstdndnisschwierigkeiten vorliegen (vgl.
Field, 2003, 326).

Auch die Technologie ist als ein Element fiir den transaktionalen Hérver-
stehensunterricht unerldsslich und héngt mit den anderen bisher benannten
Elementen zusammen. Zundchst muss der Hortext den Lernenden zuginglich
gemacht werden. Dabei hat sich in der Praxis die Vorgehensweise etabliert, den
Horverstehenstext zentral durch die Lehrkraft vorzuspielen - héaufig auch mehr-
mals. Da die Lernenden in diesem Szenario nur begrenzten Einfluss auf das
Element der Technologie haben, ist es in Abbildung 1 gestrichelt dargestellt. Der
zunehmende Einfluss der Digitalitdt fiihrt dazu, dass gerade dieses Element des
Horverstehensunterrichts derzeit stark im Wandel ist. Damit gehen verschiedene
Méglichkeiten (z.B. die individuelle Steuerung des Hortextes durch die Lernen-
den), aber auch Herausforderungen einher (z.B. eine funktionale Aufbereitung
des Hortextes durch die Lehrkraft).

3 Studiendesign

Die vorliegende Studie und ihre Ergebnisse sind Teil eines {ibergeordneten de-
signbasierten Forschungsprojekts, welches das Ziel verfolgt, ein umfassendes Kri-
terienraster fiir kompetenzorientierten Horverstehensunterricht zu entwickeln. Es
handelt sich um eine empirische Studie, bei der verschiedene Perspektiven von
identifizierten Stakeholdern (Schiiler:innen und Englischlehrer:innen) miteinan-
der trianguliert werden. Als Produkt wird in einem kollaborativen Ansatz mit
Lehrkriften einer Kooperationsschule eine Unterrichtsreihe fiir die Jahrgangsstu-
fe 9 zur Forderung von Horverstehen entwickelt. Die Unterrichtsreihe basiert auf
den zuvor heuristisch entwickelten und theoriebasierten, vorlaufigen Designprin-
zipien. Im weiteren Verlauf des iibergeordneten Projekts werden diese in iterati-
ven Schleifen verfeinert und sollen abschlieflend in ein Kriterienraster tiberfithrt
werden. Als zusitzlicher Validierungsprozess wird dieses aber auch im Rahmen
einer Kooperation mit Fachleiter:innen von zwei Bezirksregierungen in NRW (im
Folgenden bezeichnet als BezRegA und BezRegB) kritisch diskutiert. Die in der
vorliegenden Studie befragten Fachleitungen sind Teil dieser Kooperation, die je-
doch eine groflere Gruppe von Englischfachleiter:innen umfasst. Es handelt sich
bei dem im Folgenden dargestellten Ausschnitt des Forschungsprojekts um den
explorativen Teil der Vorstudie, bei der die Einschitzungen der Fachleitungen zu
Kriterien guten Horverstehensunterrichts in leitfadengestiitzten Interviews erho-
ben wurden.
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3.1 Auswahl der Interviewteilnehmer:innen

Die Interviewteilnehmer:innen sind Fachleitungen fiir das Fach Englisch an
Gymnasien und Gesamtschulen der BezRegA (n = 5) und BezRegB (n = 2). Von
den sieben Fachleitungen sind sechs weiblich, eine mannlich. Sie weisen insge-
samt eine breite Erfahrungsspannweite auf. Zwei Fachleiterinnen waren erst seit
kurzem im Amt, hatten aber bereits mehrjihrige Erfahrung in der Unterrichts-
bewertung im Rahmen ihrer Funktion als Ausbildungsbeauftragte ihrer jeweili-
gen Schulen. Drei Fachleitungen waren seit etwa zehn Jahren in dieser Funktion,
zwei weitere sind seit mehr als 15 Jahren als Englisch-Fachleitungen titig. Darii-
ber hinaus sind vier auch als Fachberater:innen der Fachdezernate Englisch titig.
Drei der Interviewten sind seit mehreren Jahren in den Kompetenzteams der je-
weiligen Bezirksregierungen und geben regelmiflig Fortbildungen fiir Englisch-
lehrkrifte. Der Kontakt zu den Fachleitungen ist unter anderem tiber zwei Work-
shops entstanden, die von dem Autor in Dienstbesprechungen der Fachleitungen
fir Englisch an Gymnasien und Gesamtschulen durchgefithrt wurden. Zum Zeit-
punkt der Interviews ist anzumerken, dass drei der interviewten Teilnehmer:in-
nen aus BezRegA bereits an einem Workshop des Autors teilgenommen hatten, in
dem ein Fokus auf interaktionales und extensives Horverstehen gelegt wurde. Die
Dienstbesprechung, in deren Rahmen der Workshop angeboten wurde, legte ei-
nen Fokus auf das Horverstehen, so dass alle fiinf Fachleitungen sich mit neueren
wissenschaftlichen Erkenntnissen zum Thema auseinandergesetzt haben. Einzelne
Aussagen der Interviewten replizieren ggf. Inhalte der Dienstbesprechung, auch
wenn diese mehrere Wochen zuvor stattgefunden hatte. Hierauf wurde bei der
Auswertung der Daten Riicksicht genommen. Die Fachleitungen aus BezRegB
hatten zum Zeitpunkt des Interviews noch keinen Workshop oder eine dienstli-
che Fortbildung zu Hoérverstehen besucht, weshalb die Aussagen dieser Teilneh-
merinnen nicht beeinflusst wurden.

Die Bezeichnung von Interviewteilnehmer:innen als Expert:innen ist nicht
ganz unproblematisch, da behauptet werden konnte, dass ,jeder Mensch Experte
sein [konnte]“ (Misoch, 2019, 120). Folglich ist es notwendig, enger abzugrenzen
und zu begriinden, weshalb es sich nach Ansicht des Autors bei den interviewten
Fachleitungen um Expert:innen handelt. Als ein entscheidendes Kriterium fiir
Expert:innen nennt Riemer (2022, in Anlehnung an Meuser & Nagel, 2009), dass
es sich bei den befragten Personen um Menschen handelt, ,die fiir den gewéhlten
Untersuchungsgegenstand als besonders kompetent gelten und soziale Reprasen-
tanten des entsprechenden Handlungsfelds mit Gestaltungs- und Entscheidungs-
funktionen sind“ (174). Die Interviewteilnehmer:innen haben im Rahmen der
Ubernahme der Fachleitungsfunktion in einem Priifverfahren nachgewiesen, dass
sie Unterrichtsqualitit aus der Praxisperspektive heraus fundiert beurteilen kon-
nen und gelten dementsprechend innerhalb des Schulsystems als kompetent fiir
den untersuchten Gegenstand. Dariiber hinaus trifft auch das zweite von Riemer
(2022) genannte Kriterium auf die befragten Fachleiter:innen zu, da sie bei der
Bewertung der Qualitit der beobachteten Unterrichtsstunden einen deutlichen
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Gestaltungs- und Entscheidungsspielraum haben und nicht nur ausfithrende Or-
gane sind.

Auflerdem nennt Misoch (2019, 119-121) weitere Kriterien fiir die Bestimmung
von Expert:innen. Zundchst verweist sie auf das Kriterium, dass Expert:innen
iber ein Sonderwissen (Hitzler, 1994, Misoch, 2019) verfiigen. Dieses wurde ,,zu-
meist durch lange (Aus)Bildungswege erworben, die oftmals mit der Verleihung
von Zertifikaten und anderen Formen der objektiven Kompetenzbescheinigung
einhergehen® (Misoch, 2019, 119). Beides trifft auf die befragten Fachleitungen
zu, da sie nach dem Studium sowohl vor als auch nach Ubernahme der Fach-
leitungsfunktion mehrere Fort- und Weiterbildungen besucht haben, die sie auf
die Fachleitungstitigkeit vorbereitet und wéihrend der Ausiibung dieser Funktion
unterstiitzt haben. Dariiber hinaus geht die Ubernahme der Fachleitungsfunktion
auch mit einer Verleihung einer Urkunde einher, die als objektive Form der Kom-
petenzbeschreibung anerkannt ist. Misoch (2019) argumentiert weiterhin, dass
das Sonderwissen von Expert:innen auch ,,durch spezielle Tétigkeiten/Funktionen
z.B. innerhalb von Organisationen® (121) entsteht. Innerhalb der Organisation
,Schulsystem’ nehmen Fachleitungen eine bedeutende, systembildende und -wah-
rende Funktion ein, die durch die spezifische Tétigkeitsbeschreibung dafiir sorgt,
dass Fachleitungen eben jenes Sonderwissen erwerben, das sie von vielen anderen
Lehrkréften unterscheidet. Die Fachleitungen bewerten und beurteilen bei den
beobachteten Unterrichtstunden, basierend auf dem von ihnen erworbenen Son-
derwissen, ob es sich anhand der von ihnen gesetzten Kriterien sowohl um gu-
ten als auch effektiven Unterricht handelt. Dabei muss bedacht werden, dass die
beobachteten Stunden nicht immer auch ,realistischem® Unterricht entsprechen
(siehe hierzu den Verweis von Lindl et al., in diesem Band, zu ,Showstunden®).
Ferner wird den Fachleitungen auferlegt, sich regelmiflig fortzubilden’, um so
systemisch sicherzustellen, dass die von den Fachleitungen angelegten Kriterien
idealerweise dem aktuellen Stand der Wissenschaft entsprechen und nicht allein
aus subjektiven Theorien gehandelt wird.

Auflerdem ist hervorzuheben, dass sich Expert:inneninterviews in Form und
Zielsetzung von anderen Interviewtypen unterscheiden. Die Setzung des Inter-
viewers, dass es sich bei den befragten Personen um Expert:innen handelt, wirk-
te sich auf die Art der Interviewfiihrung aus, insbesondere auf das Verstdndnis
der Rollenbeschreibung bzw. des Status von interviewter Person und Interviewer
(Misoch, 2019, 121-123). Ferner liegt das Erkenntnisinteresse des Interviews ex-
plizit auf der Erfassung des Sonderwissens und nicht z.B. auf biografischen Er-
hebungen. Die befragten Fachleitungen wurden im Sinne von Liebold & Trinczek
(2009) als ,,Funktionseliten innerhalb eines organisatorischen und institutionellen

3 Vgl hierzu z.B., die Aufgabenbeschreibung von Fachleitungen der Bezirksregierung
Diisseldorf, aus der hervorgeht, dass Fachleitungen fihig sein sollen, ,Lerngegenstinde
und Vermittlungsprozesse am aktuellen Stand der Bildungswissenschaften und Fach-
wissenschaften[,] deren Didaktiken [und] den Ergebnissen der Unterrichts- und Bil-
dungsforschung auszurichten, um reflexiv gesteuerte Handlungskompetenzen zu ent-
wickeln.“ (Bezirksregierung Diisseldorf, 2014, 6).
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Kontextes“ (34) aufgefasst, weshalb die von ihnen vertretenen ,institutionalisier-
te[n] Wissensbestinde und Problemlésungen® (Misoch, 2019, 120) im Vorder-
grund der Studie stehen.

3.2 Erhebung und Aufbereitung der Daten

Die vorliegende Studie verwendet ein qualitatives Forschungsdesign. Gegenstand
des Untersuchungsinteresses sind die Auffassungen und Bewertungskriterien der
Fachleitungen zum Thema Was ist guter Horverstehensunterricht?’, die hier mit
einem Fokus auf das transaktionale Horverstehen dargestellt werden. Die Erhe-
bung, Aufbereitung und Auswertung der Daten basiert auf verschiedenen metho-
dologischen Entscheidungen, die zur Erhohung der intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit im Folgenden dargestellt werden.

3.2.1 Leitfadenentwicklung und Pilotierung

Bei der Erstellung des Leitfadens fiir das Interview wurde nach der SPSS-Methode
vorgegangen (Helfferich, 2011; Helfferich, 2019, 676-678; SPSS steht fiir Sammeln,
Priifen, Sortieren und Subsummieren der Fragen). Zunichst sammelte der Autor

im Rahmen eines offenen Brainstormings alle Fragen zum gesamten Bereich des

Untersuchungsinteresses, die anschlieflend auf ihre Eignung fiir die Beantwortung

der Forschungsfrage gepriift wurden. Nach einer eingehenden Sortierung wurden

die Fragen in eine Tabelle subsumiert, welche die Spalten a) Uberkategorie, b)

Leitfrage/Stimulus/Erzihlaufforderung, c) (Nach-)Fragen mit obligatorischer For-

mulierung und d) inhaltliche Aspekte (ggf. Nachfragen bei fehlender Benennung)

umfasst.

Um die Praktikabilitit des Leitfadens zu gewahrleisten, wurde dieser zweimal
mit zwei Lehrkriften, die als Fachberaterin bzw. Fachleiter tatig und nicht Teil
der Stichprobe sind, pilotiert. In beiden Pilotierungen konnte die Praktikabilitat
des Leitfadens sichergestellt werden, weshalb keine wesentlichen Anderungen
notwendig waren; lediglich einzelne Erzahlaufforderungen wurden sprachlich an-
gepasst. Der Aufbau des Leitfadens gliedert sich in folgende Uberkategorien
a) Einstieg/Allgemeine Einstellungen (Erzdhlimpuls, z.B. ,Was hat Sie dazu be-

wogen, Fachleiter:in fiir Englisch zu werden?“)

b) Abgrenzung spezifischer Kriterien fiir die Qualitdt von HV-Stunden (Erzahl-
impuls, z.B. ,Was sind typische Herausforderungen von Horverstehensstun-
den?”)

¢) Stundenplanung (Erzahlimpuls, z.B. ,,Sie lesen bei einer UPP den Stundenent-
wurf zu einer Horverstehensstunde. Woran erkennen Sie dabei, dass es sich
um eine gelungene Stunde handeln konnte?)

d) Horverstehensstunden (Spezifika von HV-Stunden)/Ausgewiéhlte Aspekte von
HV-Stunden (Ausgangstext, Aufgabenstellung, HV-Prozess) (Erzdhlimpuls,

n
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z.B. ,Nach welchen Kriterien bewerten Sie die Textauswahl der Referendar:in-
nen in Horverstehensstunden?; ,Woran machen Sie am Ende einer beobach-
teten Horverstehensstunde fest, dass ein tatsichlicher Lernzuwachs im Hin-
blick auf das Horverstehen stattgefunden hat?®)

e) Aufgreifen weiterer themenrelevanter Aspekte (Erzahlimpuls, z.B. ,Welche Im-
plikationen haben die Digitalisierung des Fremdsprachenunterrichts und die
hohe Verfiigbarkeit von authentischem Material fiir eine gute Horverstehens-
stunde?)

Zum Abschluss des Interviews wurde den Befragten mit einer vollstindig offenen
Frage die Moglichkeit gegeben, Dinge im Hinblick auf Kriterien einer guten Hoér-
verstehensstunde anzusprechen, die nicht durch die Befragung erfasst wurden.

3.2.2 Durchfiihrung der Interviews und Aufbereitung der Daten

Der Autor iiberlieff den Interviewten die Auswahl des Settings. Das Interview
fand bei der befragten Person zuhause statt, drei Interviews digital {iber Zoom,
zwei in der Schule der Interviewten und eines an einem ruhigen offentlichen Ort.
Bei allen Interviews erfolgte eine zweifache Aufzeichnung der Tonspur; Videoda-
ten wurden nicht erfasst. Nach Beendigung der Interviews wurde die Aufnahme
mit der jeweils besten Audioqualitit fiir die Transkription verwendet, die andere
direkt gelscht.

Um der von Misoch (2019) vorgebrachten Kritik an vielen Expert:innenin-
terviews, die auf einer selektiven Transkription beruhen, zu entgehen, wurde ein
vollstindiges Transkript mittels Standardorthografie erstellt. Dies wurde mit der
Software f4 umgesetzt. Hierzu wurde zunichst ein vorlaufiges Transkript durch
die automatisierte Spracherkennung angefertigt, das in der Folge vom Autor und
studentischen Hilfskréften iiberarbeitet wurde. Bei allen Transkripten erfolgte eine
abschliefende Uberpriifung durch den Autor sowie eine Sichtung von Ausziigen
(in etwa 15%) im Rahmen eines Forschungskolloquiums, um sicherzustellen, dass
die Transkripte gangigen Giitekriterien (Misoch, 2019) entsprechen und mit den
Tonaufnahmen iibereinstimmen. Bei der Transkription wurde auf die Einhaltung
gangiger Transkriptionsregeln (in Anlehnung an Kuckartz, 2016, 167, und Misoch,
2019, 274-275) geachtet.

3.3 Auswertung der Daten

Die Auswertung der Expert:inneninterviews orientierte sich an den Leitlinien der
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016). Ein Katego-
riensystem, das sich in verschiedene deduktive und induktive Kategorien unter-
teilt, wurde entwickelt. Zunéchst wurden die Hauptkategorien festgelegt, die de-
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duktiv durch die Einteilung des Leitfadens in Uberkategorien vorgegeben waren
(vgl. Tab. 2).

Im néchsten Schritt wurden die Textstellen gemifl den Hauptkategorien ko-
diert und strukturiert zusammengestellt, um anschlieflend Subkategorien zu
bilden, die sich einerseits induktiv aus dem Datenmaterial ergaben, aber anderer-
seits (vor allem in der Bezeichnung) auch die theoretischen Vorannahmen des
Autors widerspiegeln (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Kategoriensystem fiir die Auswertung der Interviews mit den Fachleiter:innen

Hauptkategorie 1: Hauptkategorie 2: Hauptkategorie 3:
Allgemeine Aussagen zu gutem  Spezifika von Horverstehens- ~ Bewertungskriterien fiir
Englischunterricht unterricht Horverstehensunterricht
Kommunikative Aktivierung Hortexte Kognitive Aktivierung
Schiiler:innenzentrierung Aufgabenstellungen Diagnostik
Lerngegenstinde Technologie Gegenstandsanalyse und
Inhalte
Kompetenzentwicklung Aktive Beteiligung
Stundenplanung

Erlernbarkeit von
Horverstehen

Das fertige Kategoriensystem wurde zwei Peers (d.h. Post-Docs der Fachdidaktik
Englisch) vorgestellt, kritisch diskutiert und geringfiigig angepasst. Zwei Subkate-
gorien wurden verworfen, da sie nicht préizise genug fiir die Fragestellung waren.
Zuletzt wurden eine ausdifferenzierte Kodierung des gesamten Textkorpus durch-
gefithrt sowie eine thematische Zusammenfassung angefertigt.

4 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden zunéchst allgemeine (fremdsprachendidaktische) Aspekte
von und Bewertungskriterien fiir Unterrichtsqualitat (in Form von ,was zeichnet
guten Englischunterricht aus®) dargestellt, um im Anschluss daran spezifische Kri-
terien fir fremdsprachlichen Horverstehensunterricht zu identifizieren. Bei den
thematisch orientierten Zusammenfassungen ist deutlich geworden, dass eine
Aufteilung in allgemeine Aussagen zu gutem Unterricht und zu expliziten Be-
wertungskriterien nicht immer trennscharf moglich ist. Dies spiegelt sich auch in
Aussagen einiger Fachleitungen wider, die im Anschluss an die Interviews darauf
hingewiesen haben, dass es fiir sie gut gewesen sei, explizit iiber ihre Bewertungs-
kriterien nachdenken und sprechen zu miissen, da dies im Alltag typischerweise
nicht vorkomme.
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4.1 Allgemeine Aussagen und explizite Bewertungskriterien von
Expert:innen im Hinblick auf guten Englischunterricht

Im ersten Teil des Interviews, in dem es darum ging, Referendar:innen ein Re-
zept mit Grundzutaten fiir eine gelungene Englischstunde an die Hand zu geben,
wurde ersichtlich, dass nahezu alle Beteiligten eine solche Verallgemeinerung fiir
guten Unterricht ablehnten oder sich zumindest damit unwohl fithlten. Exemp-
larisch steht hierfir die Aussage von Fachleitung E: ,bei der Frage straubt sich
bei mir einiges, weil die Referendare und Referendarinnen hitten ja immer gerne
das Rezept und zwar das mit Erfolgsgarantie. Das gibt es nicht.“ (FL E, 17). Trotz
dieses ersten inneren Widerstrebens antworteten alle Fachleitungen dennoch aus-
fithrlich auf diese Frage. Die Antworten weisen mehrere Ubereinstimmungen auf,
von denen eine hervorsticht (Subkategorie Schiiler:innenzentrierung). Fiir alle
Fachleitungen zeichnet sich guter Englischunterricht dadurch aus, dass er vor al-
lem auf die Lerngruppe abgestimmt ist. Auf den Punkt bringt dies Fachleitung E:

»Ahm, zwei Dinge, wenn ich jetzt mal so, also ganz grob, ihm, die Schiilerinnen
und Schiller, die Schiilerinnen und Schiiler, Schiilerinnen und Schiiler, Nummer 1,
Nummer 2, Nummer 3, so das sind schon drei Sachen, nein, eigentlich die Lern-
gruppe. Die Lerngruppe angucken, ein Gefiihl fir die Lerngruppen bekommen,
dhm, auf verschiedenen Ebenen, ihm, wie ticken die so? Ahm, aber auch, was kén-
nen die? Was brauchen die? Wie kann ich die jetzt weiterbringen?“ (FL E, 17)

Dariiber hinaus war fiir eine Mehrzahl der Fachleitungen (finf von sieben) wich-
tig, dass der Unterricht vom Ende her gedacht wird bzw. eine Zielbestimmung
erfolgt (Subkategorie Kompetenzentwicklung). Die Fachleitungen legen Wert da-
rauf, dass sich die Referendar:innen im Hinblick auf den Kompetenzzuwachs
der Lernenden verschiedene Gedanken machen. Leitfragen dabei sind z.B. ,was
mochte ich denn erreichen? Wozu mochte ich die Schiilerinnen und Schiiler be-
geistern? Und was sollen sie fachlich gelernt haben? Was sollen sie an Kompeten-
zen hinterher zeigen kénnen? Und dahingehend dann sozusagen zu iiberlegen,
welche Materialien, welche Fragestellungen bringe ich mit? Und wie eroffne ich
den Unterricht? (FL B, 17). Weitere Uberschneidungen ergaben sich bei den Aus-
sagen im Bereich Lebensweltbezug. Dieser wird von den Interviewteilnehmer:in-
nen an verschiedenen Stellen als sehr bedeutsam fiir guten Unterricht hervorge-
hoben (vgl. z.B. FL A, 25 & 28; FL B, 19 & 49; FL C, 21; FLE E, 26 & 29; FL E, 137;
FL G, 63). Fir die Fachleitungen war es dariiber hinaus in diesem Zusammen-
hang wichtig, dass das ausgewahlte Material fiir die Schiiler:innen sowohl anspre-
chend als auch authentisch ist. Es ist hierbei anzumerken, dass die Fachleitungen
in diesem Zusammenhang authentisches Material mit nicht-didaktisiertem Mate-
rial gleichsetzen, welches einen hoheren Mehrwert fiir die Unterrichtsgestaltung
aufweist (z.B. FL E, 21 & 61). Neben diesen Uberschneidungen gab es aber auch
einige individuelle Schwerpunktsetzungen der Fachleitungen, beispielsweise ,,Ein-
sprachigkeit, und zwar in allen Schulformen, sprachliche Forderung, gezielte, in
allen Stunden passgenaue, angemessene, situationsangemessene, kompetente, sen-
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sible Fehlerkorrektur, aber nicht keine Fehlerkorrektur® (FL F, 15; dhnliche Ergeb-
nisse bei Hofrichter et al., in diesem Band) oder ,,deutlich stirker Vokabular fo-
kussieren (FL A, 13).

Insbesondere bei der Bewertung eines hypothetischen Unterrichtsentwurfs
zum Horverstehen, der von Referendar:innen im Rahmen von unterrichtsprak-
tischen Priifungen vorgelegt werden muss, verwiesen die Fachleitungen auf all-
gemeine Bewertungskriterien fiir eine gelungene Stunde. Hierbei achten die Fach-
leitungen (iiber die bereits zuvor genannten Aspekte hinaus) darauf, dass folgende
Elemente im Rahmen des Entwurfs besprochen werden, von denen dann auch zu
erwarten ist, dass sie in gelungener Form im Rahmen des Unterrichts umgesetzt
werden:

o Sachanalyse des Unterrichtsgegenstands (z.B. FL D, 35; FL E, 49)

« Diagnostizierung der Lerngruppe (z.B. FL D, 35)

o Auf die Lerngruppe abgestimmte Differenzierung (z.B. FL C, 35)

o Uberpriifbarkeit des Lernzuwachses (z.B. FL F, 64; FL G, 49)

o Strukturierung der Unterrichtsstunde (z.B. FL B, 37)

« Einbettung der Unterrichtsstunde in die Unterrichtsreihe (z.B. FL A, 33; FL E,

46)

Die Fachleitungen waren sich insgesamt bewusst, dass sie in vielen Fillen Show-
stunden sehen (z.B. FL E 119), die nicht immer unbedingt mit der Unterrichtsrea-
litit iibereinstimmen. Ein Diskurs, der diesbeziiglich von mehreren Fachleitungen
gefithrt wurde, drehte sich um die Frage, ob denn zwangsldufig alle drei Anforde-
rungsbereiche (AFB I-III*) im Rahmen der Unterrichtsbesuche abgedeckt werden
miissten, damit es auch gute Stunden seien. Hierbei gab es leichte Unterschiede in
den Auffassungen. Konsens herrschte aber insofern, als dass sich die Fachleitun-
gen dafiir aussprachen, dass die Voraussetzung fiir eine gute Stunde nicht in der
Abdeckung aller drei AFBs in einer 45- oder 60-miniitigen Stunde liegen kén-
ne (z.B. FL A, 58; FL C, 59; FL E, 73; FL F, 111). Demnach solle zwar ein Schwer-
punkt auf dem AFB III liegen (z.B. FL B, 67), aber um diesen innerhalb der be-
grenzten Zeit eines Unterrichtsbesuchs zu erreichen, sei nicht immer zwingend
eine Abdeckung von AFB I (oder II) notwendig (z.B. FL A, 58).

Ein anderer Aspekt, der von den Fachleitungen angesprochen wurde, war die
Setzung eines Kompetenzschwerpunkts fiir die Unterrichtsstunde. Obwohl es
selbstverstindlich sei, dass immer mehrere Kompetenzen zum Tragen kidmen,
zeichne sich eine gelungene Stunde dadurch aus, dass eine Kompetenz schwer-
punktméflig in den Blick genommen werde (z.B. FL F 119, FL A 68). Fiir den

4 Die Unterscheidung der drei Anforderungsbereiche ist nicht immer ganz trennscharf
moglich, da es oft fliefende Uberginge gibt. Ein Modell, das sich nach Ansicht des
Autors zur Beschreibung der Anforderungsbereiche eignet, ist das Model of Lear-
ning Objectives, das auf die iberarbeitete Version der Lernzieltaxonomie von Bloom
zuriickgeht: Anderson & Krathwohl (2001). AFB I entspricht hierbei den lower order
thinking skills ,remember und ,understand’; AFB II entspricht ,apply und ,analyze;
AFB III spiegelt sich in den higher order thinking skills ,evaluate‘ und ,create’ wider.
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Schwerpunkt Horverstehen sehen die Fachleitungen zwei Méglichkeiten, dies
umzusetzen. Die eine wire die inhaltliche Orientierung, so dass anhand der Art
und Weise wie die Lernenden mit dem Verstandenen weiterarbeiten, erkannt
werden kann, dass sie ihr Horverstehen zielgerichtet eingesetzt haben. Eine ande-
re Moglichkeit bestehe in der gezielten Fokussierung der Kompetenz als solcher
und beispielsweise der daran anschlieflenden Reflexion der Lernenden iiber einen
Kompetenzzuwachs (z.B. im Hinblick auf metakognitive Strategien):

~Wenn die Stunde eher diesen, éhm, etwas methodischeren Zugriff hatte, dann
wiirde man das sozusagen, dhm, im Hinblick auf eine Reflexion mit den Schiilerin-
nen und Schiilern erkennen kénnen. Welche Schwierigkeiten hattet ihr? Und was
ist euch gut gelungen? Und warum?“ (FL B, 65).

4.2 Aussagen und explizite Bewertungskriterien von Expert:innen im
Hinblick auf guten Horverstehensunterricht

Der Schwerpunkt der Interviews lag auf der Isolierung von spezifischen Kriterien
fiir die Bewertung von Englischunterricht, der auf die Férderung von Horverste-
hen abzielt. Dabei ist den Expert:innen an einzelnen Stellen aufgefallen, dass sie
genau solche isolierten, spezifischen Kriterien nur bedingt formulieren konnten,
weil die von ihnen gewiéhlten Kriterien auch auf die Gestaltung von Unterrichts-
stunden mit anderen Kompetenzschwerpunkten iibertragbar waren. Prototypisch
hierfur steht folgende Aussage: ,Momentan wiirde ich tatsichlich sagen, [...]
Horverstehen ist in vielerlei [Hinsicht] auch nicht anders als andere, ahm, Inter-/,
dhm, Dekodierung und Interaktion von, [und] mit Texten.“ (FL E, 104). Dennoch
lassen sich Aspekte identifizieren, die sich von ihrer Grundannahme mit anderen
Kompetenzbereichen decken, dennoch spezifisch fiir Horverstehen sind.
Besonders gut lasst sich dies mit dem Bereich ,, Auswahl des Ausgangstextes"
illustrieren. Fiir nahezu alle Fachleitungen ist hier das iibergeordnete Kriterium
relevant, dass seitens der Lehrkraft eine Sachanalyse stattgefunden hat und dass
der Text passend fiir die jeweilige Lerngruppe ist. Im Hinblick auf die konkrete
Umsetzung dieser Passung treten dann jedoch die spezifischeren Bewertungskri-
terien zum Vorschein, die folgende Aspekte umfassen (alphabetische Auflistung):
o Akustische Verstindlichkeit (auch im Hinblick auf Varieties, Sprecher:inne-
nanzahl, Sprechtempo) (z.B. FL B, 49; FL D, 39; FL G, 67)
o+ Authentizitit (z.B. FL A, 42; FL C, 51; FL E, 51; FL B, 49)
o Inhaltliche Relevanz (u.a. fiir die Lernenden, das thematische Dach, die curri-
cularen Vorgaben) (z.B. FL A, 38; FL E 59; FL E, 98; FL G, 69)
+ Linge des Ausgangstextes (z.B. FL C, 47; FL E, 40; FL G 67)
o Lebensweltbezug (z.B. FL D, 47; FL F 97)
o Mehrwert durch das Horen im Vergleich zum Lesen (FL A, 38)
o Vokabular (FL C, 43).
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Bis auf die Aspekte akustische Verstdndlichkeit und Mehrwert durch das Hoéren
im Vergleich zum Lesen, handelt es sich um Kriterien, die auch fiir die Auswahl
von Lesetexten herangezogen werden konnten. Gleichzeitig werden sie aber mit
hérverstehensspezifischen Attributen versehen (z.B. Varieties oder der Einsatz
von Podcasts im Bereich Authentizitat).

Ein anderes Element, das sich in dhnlicher Weise auf andere Kompetenz-
bereiche tibertragen ldsst, ist der Bereich der Aufgaben. Hierbei wird von den
Fachleitungen vielfach auf die Sequenzierung der Aufgaben in Pre-/While-/und
Post-Listening verwiesen, die sie generell als positiv bewerten (z.B. FL A, 51). Im
Hinblick auf die Formate der Aufgaben zeigen sich die Fachleitungen in vielen
Fillen kritisch gegeniiber tiblichen geschlossenen und halb-offenen Aufgabenfor-
maten im Rahmen von Unterrichtssituationen. Nicht nur seien diese besonders
schwierig selbst zu konstruieren, so dass sie wirklich sinnvoll fiir den Lernprozess
seien (z.B. FL B, 61, FL G, 75; ,,Da gehort ganz bestimmt nicht dazu, dass die
Schiiler viele Hikchen machen, dhm, das, dhm, ich glaube, das haben wir auch
an anderer Stelle schon gesehen, dhm, dass viele Hikchen machen in der Regel
wenig hilft“ FL A, 17). Auch gibt es die Auffassung, dass diese Aufgabenformate
sehr stark den Rezeptionsprozess lenken und damit auch die Lernenden in ge-
wisser Weise einschranken:

»Ahm, das, also wire dann ein Kriterium, dhm, die Aufgabenstellung muss schii-
lerorientiert sein oder auch eher selbst, dhm, selbstentdeckend oder, ja einen per-
sonlichen Zugang, ahm, zum Text ermdglichen und nicht den Lehrer, also meine
Lehrerfragen [gemeint sind geschlossene Aufgabenformate] beantworten unbe-
dingt.“ (FL D, 55).

Gerade vor dem Hintergrund der Forderung der Horverstehenskompetenz, bei
der die geschlossenen und halb-offenen Aufgabenstellungen oft auf der Ebene des
AFB I verbleiben, wurde darauf verwiesen, dass hohere AFBs andere Aufgaben-
formate erfordern. Fiir Fachleitung G ist es dementsprechend beispielsweise auch
von Bedeutung, dass mit den Informationen sinnvoll weitergearbeitet wird:

»Also, wenn ich das, wenn ich eine Aufgabe konzipiere, mit Multiple-Choice, kann
ich ja durchaus dann, wenn ich dann die Anforderungen, die richtigen Anforde-
rungen vorgebe, kann ich ja auch sehen, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler
die Aufgaben dann auch korrekt bearbeitet haben. Das kann ich natiirlich sehen.
Aber es ist natiirlich, ist ja die Frage, wie man jetzt auch die die Weiterarbeit auch
anlegt. Also, wenn ich jetzt das Horverstehen nutze als Vorbereitung, um danach
aufs Sprechen tiberzuleiten, dann kann ich ja anhand des Outputs — des Sprach-
produkts — auch sehen, ob die wesentlichen Inhalte, die zu identifizieren waren im
Rahmen des Horverstehenteils, ob die dann auch angewendet werden konnen.*
(FL G, Absatz 77)

Insgesamt werden aber auch die Vorteile geschlossener und halb-offener Auf-
gabenformate gesehen, z.B. im Hinblick auf die Aktivierung schwécherer Schii-
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ler:innen, die von stirker gelenkten Aufgaben profitieren konnen (z. B: FL C, 63;
FL G, 81). Dariiber hinaus sind sich die Fachleitungen auch dessen bewusst, dass
diese Aufgabenformate die Schiiler:innen auf die Uberpriifung dieser Kompetenz
(z.B. im Rahmen von VERAS8 oder der ZP10) vorbereiten. Ebenfalls im Kontext
der Aufgabenstellung wird von den Fachleitungen auf das vielfach in der Praxis
auffindbare Prinzip vom Global- zum Detailverstehen eingegangen. Wéhrend dies
fiir einige Fachleitungen als géngiger Standard gesehen wird (z.B. FL E, 61), gibt
es auch kritische Stimmen, die dies im Lernkontext einer Unterrichtsstunde als
unnatiirliche Bevormundung der Lernenden sehen:

»Global to Detail wire so ein Approach oder erstmal Globalverstehen und dann
Detail und meine Erfahrung ist aber was anderes. Also ich finde das immer to-
tal gingelnd. Wenn ich einen offenen Impuls setze, ,was habt ihr verstanden)
dann nennen die Schiiler mir teilweise minikleine Details, die nur der Schiiler
verstanden hat, und andere nennen mir ganz grobe, dhm, Eckpunkte. Ja es geht
so ungefdhr um, und das ist die Spanne. Und da denke ich dann immer fiir den
Unterricht, dhm, ich will die ja nicht abwiirgen. Also die sollen mir ruhig Details
nennen. Ich kann das hinterher mit den Schiilern sortieren, was ein Detail ist und
was ein Grundverstindnis war.“ (FL D, 53).

Ein letzter Aspekt, der fiir Horverstehensstunden spezifisch ist, betriftt die Ebe-
ne der Technologie. Grundsitzlich unterscheiden die Fachleitungen zwischen der
zentralen Bereitstellung des Horverstehenstexts durch die Lehrkraft oder aber ei-
ner dezentralen Verfligbarkeit, bei der die Lernenden individuell den Horverste-
henstext steuern (z.B. FL B, 73+75; FL C, 81; FL D, 77; FL E, 85+87). Auch hier-
bei ist — bei allen Chancen und Risiken, die sich durch die Digitalitdt bieten - fiir
die Fachleitungen das entscheidende Giitekriterium die Passung des technologi-
schen Elements sowohl zur Lerngruppe als auch zum Lernziel der jeweiligen Un-
terrichtsstunde. Im Hinblick auf die Chancen der Digitalitit wird von den Fach-
leitungen vor allem das Potenzial fiir differenziertes und individualisiertes Hor-
verstehen benannt (z.B. durch die individuelle Steuerung des Horverstehenstexts
iber ein digitales Endgerdt; z.B. FL C, 70-71; FL G, 89) sowie die Moglichkeit,
sehr leicht an authentisches Ausgangsmaterial zu kommen. Gleichzeitig liegt hie-
rin auch aus Sicht der Fachleitungen ein sehr grofles Risiko. Zum einen konnen
sich sowohl die Lehrkrifte als auch die Schiiler:innen in den Weiten des horbaren
Materials verlieren (z.B. FL D, 75; FL E, 127). Zum anderen erfordert gerade die
Differenzierung eine besonders griindliche didaktische Aufbereitung (z.B. FL D,
77; FL E 87). Insgesamt bewerten die Fachleitungen den (zielfithrenden) Einsatz
digitaler Medien im Kontext von Horverstehensunterricht aber als sehr positiv.
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5 Interpretation der Ergebnisse

5.1 Implikationen der Ergebnisse im Hinblick auf das MAIN-TEACH
Modell

Die von den Fachleitungen genannten Kriterien fiir guten Englischunterricht spie-
geln in vielfacher Weise die im MAIN-TEACH-Modell (vgl. insbes. Lindl et al,,
in diesem Band) abgebildeten Dimensionen von Unterrichtsqualitit wider. Das
MAIN-TEACH-Modell weist drei miteinander interagierende Ebenen auf. Das
Fundament des Modells, die unterste Ebene, wird von den Aspekten Differenzie-
rung und Adaptivitat gebildet. Diese sind eng mit der dartiberliegenden, mittleren
Ebene verkniipft, die allgemeine Aspekte der Unterrichtsqualitit umfasst (Klas-
senfiihrung, sozio-emotionale Unterstiitzung, Unterstiitzung der aktiven Beteili-
gung). Die oberste Ebene des Kerns besteht aus vier weiteren Dimensionen von
Unterrichtsqualitit: kognitive Aktivierung, Unterstiitzung des Ubens, Formatives
Assessment und Auswahl und Thematisierung von Inhalten und Fachmethoden.
Gerahmt wird der Kern des Modells durch auflere Schalen, die sowohl die Ziel-
setzungen als auch die Outcomes (der Kompetenzerwerb der Schiiler:innen) wi-
derspiegeln. Im Folgenden werden die Aussagen der Fachleitungen vor allem auf
die drei beschriebenen Ebenen bezogen und interpretiert.

Der Befund der Interviews, dass fiir die Fachleitungen die Passung zwischen
Lerngruppe und den weiteren, spezifischen didaktischen Entscheidungen die
entscheidendste Rolle zu spielen scheint, ist an dieser Stelle als bedeutsam her-
vorzuheben. In der angesprochenen Passung spiegelt sich die unterste Ebene
des MAIN-TEACH-Modells wider und bestitigt dessen Annahme, dass Diffe-
renzierung und Adaptivitit das Fundament fiir alle weiteren, dariiberliegenden
Ebenen bilden. Im Hinblick auf die Fachspezifik ist anzumerken, dass abhéngig
von der individuellen Intensitdt der Auseinandersetzung der Lernenden mit der
englischen Sprache in ihrer Freizeit einerseits sehr unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen herrschen, andererseits aber auch reichhaltige Moglichkeiten fiir Le-
bensweltbeziige gegeben sind. Dass die Beriicksichtigung des Lebensweltbezugs
grundsitzlich ein entscheidendes Kriterium fiir Unterrichtsqualitét ist, wird nicht
nur von den Fachleitungen an vielen Stellen hervorgehoben, sondern geht auch
aus dem MAIN-TEACH Modell hervor. Der Aspekt des Lebensweltbezugs findet
sich sowohl in der obersten Ebene bei der ,Auswahl und Thematisierung von
(lebensweltbezogenen) Inhalten und Fachmethoden® wieder als auch in der ,ko-
gnitiven Aktivierung® Erginzend konnte man hier auch noch die fachspezifische
Dimension der kommunikativen Aktivierung (Wilden, 2021) nennen, die deutlich
leichter zu erreichen ist, wenn die Lernenden iiber Gegenstinde und Inhalte spre-
chen, die sie selbst betreffen. Aufgrund der Bedeutung, welche die Fachleitungen
den Lebensweltbeziigen des Fachs Englisch zuschreiben, wire zu tiberlegen, ob
dieser Aspekt nicht vielmehr eine tragende Rolle im Modell einnehmen sollte.
Fir das Fach Englisch und insbesondere fiir den Horverstehensunterricht, der
fir die Schiiler:innen durch den eigenen auditiv geprigten Medienkonsum per se

219



220

Jens-Folkert Folkerts

einen Lebensweltbezug haben kann, kénnte sich eine ,, Aufwertung® als Basisebe-
ne fiir alle weiteren Uberlegungen der Unterrichtsgestaltung als gewinnbringend
erweisen.

Wenn es um die Bewertung von qualitativ hochwertigem Unterricht geht, ist
hervorzuheben, dass die Fachleitungen in vielerlei Hinsicht die Kernfacetten des
MAIN-TEACH Modells ansprechen (vgl. bspw. die Liste von Bewertungskrite-
rien fiir Unterrichtsentwiirfe in Abschn. 4.1). Auch anhand dieser Kriterien wird
deutlich, dass die Dimensionen Differenzierung und Adaptivitit sowie Auswahl
und Thematisierung von Inhalten und Fachmethoden fiir die Fachleitungen im
Vordergrund stehen. Einschridnkend ist anzumerken, dass es sich hierbei insofern
um ein Artefakt der Interviewfithrung handeln kann, als allgemeinpadagogische
Elemente von Unterrichtsqualitit (wie z.B. Klassenfithrung) nicht Teil der Be-
fragung waren, sondern es genuin um Fachspezifik ging. Es ist dementsprechend
auffallend, dass die mittlere Ebene von Unterrichtsqualitit nur selten zur Sprache
kommt. Allein die im Modell auf der mittleren Ebene angesiedelte Unterstiitzung
der aktiven Beteiligung, die sich beispielsweise durch ein entsprechendes Setting
und den Fokus auf kommunikative Aktivierung erreichen ldsst, wird von allen
Fachleitungen als ein Element guten Englischunterrichts benannt. Zuletzt ist an-
hand der von den Fachleitungen aufgefiihrten Bewertungskriterien festzustellen,
dass sie prinzipiell einen zielorientierten Unterricht erwarten, was zur Kernan-
nahme des MAIN-TEACH Modells passt und durch die dufleren Schalen symbo-
lisiert wird.

Ein Diskurs, der in allen Interviews gefithrt wird, bezieht sich auf die Dimen-
sion der kognitiven Aktivierung, die in der Thematisierung der drei AFBs in den
Interviews zum Ausdruck kommt. Die Herausforderung, dass die kognitiven Ver-
arbeitungsprozesse beim Horen nicht direkt beobachtet werden kénnen, wurde
von allen Fachleitungen geteilt. Dennoch sehen sie Moglichkeiten, die kognitive
Aktiviertheit durch gezielte Unterrichtsgestaltung sichtbar(er) oder greifbar zu
machen, zum Beispiel indem mit entsprechenden Anschlussaufgaben die ver-
arbeiteten Informationen weiter genutzt werden. Die Fachleitungen heben hervor,
dass ein Horverstehensunterricht, der sich allein auf die bisher {iblichen Aufga-
benformate (d.h. vor allem halb-offene und geschlossene) stiitzt, nur selten {iber
den AFB I hinausgeht und dementsprechend kaum Aussagen iiber tiefergehende
Verarbeitungsebenen zuldsst. Um im Rahmen von Hoérverstehensunterricht eine
hohere kognitive Aktiviertheit anzustreben - eine Zielsetzung, die nach Meinung
der Fachleitungen sehr lohnenswert sei -, sind zwei mogliche Wege denkbar (vgl.
Abschn. 4.1). Zum einen eine inhaltsorientierte kognitive Aktivierung, die eine
tiefergehende Auseinandersetzung mit den gehorten Inhalten anstrebt (z. B. durch
weiterfithrende, kommunikative Aufgaben) oder aber eine metakognitiv-orien-
tierte Ausrichtung, bei der es darum geht, die eigene Horverstehenskompetenz
und damit verbundene und angewendete Strategien zu reflektieren.

Eine im Hinblick auf Unterrichtsorganisation wichtige Diskussion, die von
den Fachleitungen in diesem Kontext angesprochen wird, ist die Frage des Zeit-
managements, da sich nicht alle Ziele in 45 oder 60 Minuten erreichen lassen.
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Dies spiegelt die bei Lindl et al. (in diesem Band) gefiihrte Diskussion wider,
dass verschiedene Lernziele miteinander konkurrieren oder einfach auch lidnge-
re Unterrichtseinheiten erfordern kénnen (vgl. Abschn. 2.3). Gerade fiir einen
kommunikativen Englischunterricht, der sich an komplexen Kompetenzaufgaben
orientiert, ist die Erfassung von Unterrichtsqualitédt innerhalb von einer allzu kur-
zen Unterrichtseinheit dementsprechend herausfordernd. Zwar ist die zeitliche
Dimension im MAIN-TEACH-Modell durch die dufleren Schalen angedeutet,
jedoch wird nicht deutlich genug, wie stark die Zielsetzungen und der tatsach-
liche Lernzuwachs einer Stunde mit der zeitlichen Dimension verkniipft sind, so
dass beispielsweise bestimmte Zielsetzungen (z.B. im Hinblick auf AFB I-III und
kognitive Aktiviertheit) aufgrund mangelnder Zeit nicht zu erreichen sind.

5.2 Implikationen der Ergebnisse fiir die Konzeptionalisierung von
Elementen des Horverstehensunterrichts und Ausblick

Die Konzeption der Elemente des Horverstehensunterrichts (vgl. Abschn. 2.2)
wurde entsprechend des Befunds erweitert, dass eines der bedeutsamsten Krite-
rien fiir guten Horverstehensunterricht die Passung zur Lerngruppe ist. In dieser
von den Fachleitungen geforderten Passung spiegeln sich zwei Dimensionen des
MAIN-TEACH-Modells, die hier zum Tragen kommen. Zum einen erfordert eine
zielgerichtete Passung zur Lerngruppe eine entsprechende Diagnostik mit einher-
gehender Riickmeldung an die Schiiler:innen (Dimension formatives Assessment).
Zum anderen muss aber auch auf Basis dieser Diagnostik eine Anpassung des
Unterrichts erfolgen, die das Lernen aller Schiiler:innen im Blick hat (Dimensi-
on Unterstiitzung des Lernens aller Schiiler:innen). Dieser Forderung der Fachlei-
tungen wurde insofern Rechnung getragen, als dass die Bereiche des formativen
Assessments und der Unterstiitzung des Lernens aller Schiiler:innen als ein neu-
es Element hinzugefiigt wurden, das sowohl ein Feedback an die Lernenden ein-
schlief3t als auch die didaktischen Entscheidungen der Lehrkraft beeinflusst. Diese
ziehen dann wiederum auch die entsprechenden Anpassungen bei den Elementen
Technologie, Hortext und Aufgaben nach sich, da sie auf die jeweilige Lerngrup-
pe abzustimmen sind (vgl. Abb. 2). Es muss hier angemerkt werden, dass ins-
besondere die Dimension des formativen Assessments (im Sinne von Diagnos-
tik fiir lernforderliches Feedback) fiir den Bereich Horverstehen noch weiter zu
spezifizieren ist. Da eine reine Diagnostik anhand bisheriger, standard- und va-
liditatsorientierter Testung nur einen Teil der kognitiven Prozesse abdeckt (ins-
besondere lower order thinking processes im Bereich AFB I), wire eine Ergin-
zung um weitere Elemente notwendig. Aus wissenschaftlicher Perspektive wiren
hier a) eine Diagnose der basaleren, sprachdatenverarbeitenden Prozesse (Diag-
nostik mit micro listening-Aufgabenformaten wie bspw. von Rossa und Helsper,
2021, vorgeschlagen) und b) auch die Diagnose der verwendeten metakognitiven
Strategien fiir das Horverstehen (bspw. anhand des von Vandergrift et al., 2006,
entwickelten MALQ-Fragebogens) als zielfilhrende Alternativen zu nennen, die
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das diagnostische Repertoire von Lehrkréften erweitern sollten. Gleichzeitig bie-
tet gerade die bisherige standardorientierte Diagnostik wenig Anregung fiir Lehr-
krafte, jhren Unterricht anzupassen und starker auf Horverstehen auszurichten,
da eben vor allem lower order thinking processes diagnostiziert werden, die nicht
zwingend eine ausfiihrlichere unterrichtliche Auseinandersetzung rechtfertigen
(vgl. Abschn. 4.1). Bei einem immer stirker auditiv-ausgepragten Medienkon-
sum Jugendlicher (wie ihn z.B. die Ergebnisse der JIM-Studien nahelegen, u.a.
MPES, 2022) ist diese Praxis jedoch als kritisch zu bewerten.

Bei der Beurteilung der Unterrichtsstunden, die die Fachleitungen sehen,
spielt die im MAIN-TEACH-Modell auf der innersten Ebene zu findende Aus-
wahl und Thematisierung von Inhalten und Fachmethoden insofern eine zentrale
Rolle, als dass die Fachleitungen eine angemessene Sachanalyse und Begriindung
der didaktischen Entscheidungen im Hinblick auf Horverstehen erwarten. Hier-
bei handelt es sich um Entscheidungen, welche die Lehrkraft in der Regel vor
der Durchfiihrung des Unterrichts im Hinblick auf die konkrete Ausgestaltung
der Elemente Hortext, Aufgaben und Technologie trifft. Dieser Aspekt wurde der
Konzeption der Elemente des Horverstehens hinzugefiigt und wird in Abbildung
2 nun als ,materielle Dimension® bezeichnet. Informationen iiber das Kompe-
tenzniveau des Horverstehens der Lerngruppe, die beispielsweise auf Basis eines
umfassenden formativen Assessments generiert wurden, sollten sich entspre-
chend auf die Gestaltung der materiellen Dimension auswirken. Dies wird in den
Interviews an einigen Stellen deutlich, beispielsweise wenn auf das Leitmotiv des
Einsatzes von authentischem und lebensweltbezogenem Material verwiesen wird.
Dieses miisse entsprechend der Fihigkeiten und Fertigkeiten der Lerngruppe ggf.
eingeschrankt werden bzw. alternativ miissten andere Elemente des Unterrichts
angepasst werden (z.B. die Aufgabenstellungen oder technologischen Méglich-
keiten, den Hoértext individuell zu steuern; vgl. Abb. 2), um auch bei schwéche-
ren Lernenden natiirliche gesprochene Sprache im Rahmen von Hoérverstehens-
unterricht einsetzen zu kénnen. Welche konkreten Anpassungen der materiellen
Dimension zielfithrend sind, wird im Rahmen des iibergeordneten Forschungs-
projekts erkundet, um weitergehende Aussagen treffen zu kénnen. Eng verkniipft
mit der Anpassung der materiellen Dimension an die Lerngruppe sind auch die
Dimensionen kognitive Aktivierung und Unterstiitzung des Ubens. Fiir den Hor-
verstehensunterricht spezifizierten die Fachleitungen einerseits die Bedeutung der
AFBs (vgl. Abschn. 4.1), andererseits auch die Notwendigkeit des Einsatzes ge-
eigneter Aufgabenformate, die iiber eine Uberpriifung des Verstindnisses hinaus-
gehen und hohere AFBs abdecken (vgl. Abschn. 5.1).
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Abbildung 2: Angepasste Konzeptionalisierung der Elemente des Horverstehensunterrichts

Dariiber hinaus wurde auf den Faktor Zeit hingewiesen, der fiir Fachleitungen
gerade im Kontext von Unterrichtsbesuchen eine bedeutende Rolle spielt. Eine
Argumentationslinie der Expert:innen bezieht sich auf die Fihigkeit der Unter-
richtenden, die fremdsprachendidaktischen Herausforderungen an den Unterricht
mit der limitierten Unterrichtszeit zu vereinen. Aus diesem Grund betonen die
Fachleitungen, dass es wichtig sei, sich in einzelnen Unterrichtsstunden im Kern
auf einen beobachtbaren Kompetenzzuwachs zu konzentrieren. Die Unterrichts-
reihe sollte jedoch eine sinnvolle Einbettung der Einzelstunde in einen komple-
xeren Lernzusammenhang gewihrleisten. Da ein funktionales Erlernen des kom-
plexen Lerngegenstands Sprache vor allem im Kontext zielfithrend ist, stellt sich
hier eine fremdsprachenspezifische Herausforderung an Lehrkrifte, entweder in-
nerhalb des Kontextes kleinere Lerneinheiten zu identifizieren oder aber Trans-
parenz iiber das zu Erlernende tiber die Einzelstunden hinaus zu schaffen. Die
Bedeutung der zeitlichen Rahmung zeigt sich bei der angepassten Konzeptiona-
lisierung der Elemente des Horverstehensunterrichts in Abbildung 2 anhand der
,prozeduralen Dimension’ Diese umfasst nach Ansicht des Autors auch die Ziel-
orientierung des Unterrichts, wie sie im MAIN-TEACH Modell durch die dufle-
ren Schalen verdeutlicht wird.
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6 Limitationen der Studie

Im Folgenden werden géngige Glitekriterien qualitativer Forschung reflektiert,
wie sie beispielsweise Caspari (2016, 16-18) fiir die Fremdsprachenforschung spe-
zifiziert. Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit (Steinke, 1999) wird insofern an-
gestrebt, als dass die wesentlichen Entscheidungen und Schritte eines Forschen-
den moglichst transparent und nachvollziehbar dargestellt wurden, was jedoch
nur bis zu einem gewissen Grad moglich ist. Ferner sollte die Verldsslichkeit von
Daten und Vorgehensweisen insbesondere in puncto Transkription durch die
Einhaltung zuvor aufgestellter Regeln sichergestellt werden. Eine Co-Kodierung
hat nicht stattgefunden, allerdings wurde auf die strikte Befolgung des Kodier-
manuals, welches in einem kritischen Peer-Review Prozess entstanden ist, geach-
tet. Durch die regelgeleitete Auswertung anhand der strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse wird suggeriert, dass moglichst offen mit den Daten umgegan-
gen wird, allerdings ist dies nur in einem eingeschriankten Ausmafd tatsdchlich
der Fall, wie sich dies z.B. bei der Bezeichnung der induktiven Kategorien ab-
lesen lasst. Durch die Voriiberlegungen des Autors und auch das spezifische For-
schungsinteresse, das mit konkreten Fragestellungen an die Daten herantritt, wird
deutlich, dass es keine vollstindige Offenheit gegeniiber den Daten geben kann.
Um dennoch im Kontext des Forschungsvorhabens im héchsten Mafle offen an
die Auswertung der Daten heranzugehen, wurde ein hohes Maf} an Selbstreflexi-
vitdt angestrebt, das insbesondere eine Flexibilitit mit unerwarteten Aussagen er-
fordert.

Zuletzt muss angemerkt werden, dass sich die vorliegenden Ergebnisse nur
zu einem sehr geringen Mafle generalisieren lassen. Es handelt sich um die Auf-
fassungen einer kleinen Stichprobe von Expert:innen, die durch den explorativen
Charakter vor allem dazu beitragen kann, Hypothesen fiir eine quantitativ orien-
tierte Uberpriifung zu generieren.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Die der Studie zugrundeliegende Forschungsfrage lautete: Was sind aus Sicht
von Expert:innen fiir Unterrichtsqualitat spezifische Merkmale von und Bewer-
tungskriterien fiir Horverstehensunterricht? Auch die befragten Expert:innen ta-
ten sich schwer damit, spezifische Merkmale zu identifizieren. Die (zunichst tri-
vial klingende) Schlussfolgerung einer Fachleitung, dass der Horverstehensunter-
richt eigentlich auch nichts anderes sei als die Dekodierung von und Interaktion
mit Texten, ist eine Erkenntnis mit weitreichenden Folgen fiir die Gestaltung des
Horverstehensunterrichts, der diese Pramisse nur unzureichend beriicksichtigt.
Der bisherige Schwerpunkt des Horverstehensunterrichts lag tendenziell auf einer
oberfldchlicheren inhaltlichen Auseinandersetzung, die hinsichtlich der verwen-
deten Aufgabenstellungen nur bedingt iiber die Wiedergabe des Hortextinhalts
(AFB I) hinausgeht. Diese Art des Horverstehensunterrichts wird hervorgerufen
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und weiter gefordert durch die isolierte Uberpriifung des Horverstehens im Rah-
men von standardorientierten Tests, die vor allem diese kognitiven Bereiche ab-
deckt. Diese Form der Priifungspraxis ist jedoch als fehlgeleitet zu bezeichnen,
da sie eine Unterrichtspraxis nach sich zieht, die der Herausforderung, Hortex-
te zu dekodieren und mit ihnen in Interaktion zu treten, nicht umfassend genug
gerecht wird und die Lernenden auch nicht dabei unterstiitzt, genau dies zu er-
lernen. Damit die Schiiler:innen eine fiir die Lebenswelt angemessene Horverste-
henskompetenz entwickeln konnen, sollten sie — insbesondere in Lernsituationen
— auch iiber die Ebene der reinen Informationsentnahme hinausgelangen. Hierzu
muss auch im Hoérverstehensunterricht higher order thinking angebahnt und ge-
zielt in den Blick genommen werden. Gerade im Hinblick auf den Lebenswelt-
bezug des Unterrichts, der von den Fachleitungen eingefordert wird, besteht hier
Nachholbedarf. Ein Grof3teil der lebensweltlichen Texte, mit denen sich Lernende
in ihrer Freizeit auseinandersetzen, wird gehort und nicht gelesen (MPES, 2022).
Schiiler:innen sollten dementsprechend nicht nur wie bisher in die Lage versetzt
werden, den Inhalt akustischer Texte (Hortext oder audiovisueller Text) wiederge-
ben zu konnen (AFB I) und unhinterfragt als solches stehen zu lassen. Vielmehr
sollten sie dazu angeregt werden, diesen zu analysieren (insbesondere im Hin-
blick auf die Frage, welche Mittel der Hortext nutzt, um Hoérer:innen zu lenken,
AFB II), aber auch zu evaluieren und zu beurteilen (AFB III).

Die von den Fachleitungen benannten Bewertungskriterien wurden auf
grundlegende Prinzipien reduziert, die zu einer Anpassung der Konzeptiona-
lisierung der Elemente des Horverstehensunterrichts gefithrt haben (siehe Abb.
2). Die darin aufgefiihrten Elemente lassen sich wiederum je nach Zielsetzung
des Unterrichts anpassen und kénnen vor allem durch eine Angleichung an das
Kompetenzniveau der Lerngruppe (das heifSt durch langfristige Beriicksichtigung
der prozeduralen Ebene) zur Erhéhung der Unterrichtsqualitdt beitragen. Hierbei
spielt insbesondere die Auswahl der Aufgaben eine bedeutende Rolle. Diese soll-
ten darauf abzielen, spezifische Ebenen des Horverstehensprozesses in den Blick
zu nehmen, um diese gezielt mit den Lernenden zu {iben. Wéhrend sich intensive
Aufgabenformen (wie z.B. micro listening Aufgaben, vgl. Rossa & Helsper, 2022;
Rossa & Matz, 2023) vor allem fiir die Automatisierung von Dekodierungsprozes-
sen eignen und in jiingeren Jahrgéngen verstirkt eingesetzt werden sollten, eignet
sich der Einsatz von extensiven und interaktionalen Aufgabenformaten fiir eine
vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Gehorten, da diese auch higher
order thinking in Lernsituationen anregen (vgl. hierzu z.B. den unterrichtsprakti-
schen Vorschlag von Folkerts, 2023a). Ferner sollte eine gezielte Auseinanderset-
zung mit metakognitiven Strategien fiir das fremdsprachliche Horverstehen frith
angebahnt werden (fiir Moglichkeiten, dies umzusetzen vgl. z.B. Schlieckmann &
Folkerts, 2023) und sich als langfristige Zielsetzung bis in die gymnasiale Ober-
stufe ziehen. Daran ankniipfend strebt das iibergeordnete Forschungsprojekt der
hier dargestellten Studie an, die identifizierten Zusammenhinge - wie sie in dem
vorgeschlagenen Konzept fiir die Elemente des Horverstehensunterrichts visuali-
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siert wurden (vgl. Abb. 2) - fiir die Gestaltung von kompetenzorientiertem Hor-
verstehensunterricht weiter auszudifferenzieren.
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