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1 Einleitung

1.1 Begriindung der Themenauswahl und Forschungsfragen

Audiovisuelle Texte haben in unserer digitalisierten Welt enorm an Bedeutung gewonnen. Insbeson-
dere in der Lebenswelt von Jugendlichen findet tagtdglich eine Konfrontation mit verschiedensten
Videoformaten vor allem in sozialen Medien wie TikTok, Instagram und YouTube statt. Diese Ent-
wicklung erstreckt sich nicht nur auf den deutschsprachigen Raum, auch in spanischsprachigen Lén-
dern existiert ein unerschopfliches Angebot an authentischen audiovisuellen Texten. Trotz der zuneh-
menden Relevanz und der Bedeutung audiovisueller Informationen in der Alltagskommunikation
fehlt in den Curricula fiir das Fach Spanisch der Bundeslédnder bundesweit ein eigenstiandiger, umfas-
sender Kompetenzbegriff fiir das Horsehverstehen im schulischen Kontext. Diese Diskrepanz wurde
mir wihrend der Teilnahme am Seminar ,,Comprender textos audiovisuales® im Rahmen der Fachdi-
daktik Spanisch am Romanischen Seminar der Leibniz Universitit Hannover besonders bewusst. Da-
bei ist die Faszination, die authentische Spanischsprechende bei den Schiiler:innen ausldsen sowie
die klare Motivation von Lernenden des Faches Spanisch mit Videoformaten zu arbeiten, in der schu-
lischen Praxis deutlich erkennbar. Im Verlauf meines Fachpraktikums Spanisch und durch verschie-
dene Beitrdge der Fremdsprachendidaktik zur Arbeit mit Videos konnte ich feststellen, dass sowohl
Schiiler:innen als auch Lehrkrifte hiufig tiberfordert sind, die speziellen Anforderungen des Horseh-

verstehens zu bewaltigen.

Diese Problematik wird durch die unzureichende Klarheit der Kompetenzerwartungen zum Horseh-
verstehen der curricularen Vorgaben verstarkt. Im kompetenzorientierten Spanischunterricht in Nie-
dersachsen wird das Horsehverstehen zu den kommunikativen Teilkompetenzen gezahlt. Allerdings
erfolgt in den Rahmenplénen stets die gemeinsame Aufstellung mit dem Horverstehen, wodurch die
besonderen Anforderungen des Horsehverstehens, wie die Multimodalitit und die Ganzheitlichkeit,
nicht ausreichend beriicksichtigt werden. Obwohl verschiedene Wissenschaftler:innen der Fremd-
sprachendidaktik die Relevanz des Horsehverstehens betont haben, fehlt in Deutschland die Standar-

disierung dieser kommunikativen Teilkompetenz, was eine gezielte Forderung erschwert.

Bildungspolitische Entscheidungen in Deutschland liegen zwar in der Verantwortung der einzelnen
Bundeslénder, im Jahr 2003 wurden jedoch aufgrund eines Beschlusses der Kultusministerkonferenz
(KMK) einheitliche Bildungsstandards eingefiihrt. Die Standards fiir die erste Fremdsprache (Eng-
lisch oder Franzosisch) sind eng mit dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen

(GeR) verbunden (Griinewald/ Kiister 2017: 31). Da sie fiir alle Lander gelten, sind sie ,,schulform-



iibergreifend und abschlussbezogen formuliert* (Porsch/ Rossa 2019: 233). Aufgabe der Bundeslén-
der ist es, diese kompetenzorientierten Regelstandards in ihren jeweiligen Lehrplanen an die Schul-
formen und Facher anzupassen, sie auszudifferenzieren und zu operationalisieren. Diese Rahmenleh-
rpldne der Bundesldnder spielen fiir den Fremdsprachenunterricht eine zentrale Rolle, da sie Grund-

lage fiir die Unterrichtsplanung der Lehrkréfte bilden.

Um die Horsehverstehenskompetenz im Unterricht effektiv und nachhaltig zu férdern, bedarf es einer
eigenstdandigen konzeptionellen Verankerung im Spanischunterricht. Daher lautet die zentrale For-
schungsfrage dieser Arbeit: Wie konnte eine Standardisierung des Horsehverstehens als eigenstédn-
dige kommunikative Teilkompetenz im Spanischunterricht im niedersdchsischen Kerncurriculum
(KC) konzeptioniert werden? Um eine solche Konzeption gestalten und diskutieren zu konnen, sollen
zundchst folgende Aspekte beleuchtet werden:

1. Welche Merkmale zeichnen das Horsehverstehen aus? Wie grenzt sich das Horsehverstehen

vom Horverstehen ab? Welche Herausforderungen und Potenziale bringt das Horsehverste-
hen mit sich?

2. Welche Modelle des Horsehverstehens existieren bereits und wie sind sie inhaltlich und
formal strukturiert?

3. Was fehlt in den bestehenden Modellen, insbesondere im Hinblick darauf, audiovisuelle
Texte zu entschlisseln und das Horsehverstehen effektiver zu fordern?

Diese Forschungsfragen dienen als Grundlage fiir die Konzeptionierung einer Standardisierung der

Horsehverstehenskompetenz im Spanischunterricht.
1.2 Vorgehensweise und Struktur

Die methodische Vorgehensweise dieser Masterarbeit orientiert sich an einem geisteswissenschaftlich
hermeneutischen Ansatz und verwendet einen deduktiven Forschungsansatz. Im ersten Schritt wird
mittels einer umfassenden Literaturrecherche die Bedeutung des Horsehverstehens im Fremdspra-
chenunterricht Spanisch ergriindet. Hierbei werden Forschungsergebnisse anderer Fremdsprachenfd-
cher einbezogen, um die Legitimitét dieser Kompetenz als eigenstindige kommunikative Teilkompe-
tenz zu begriinden. Es wird auf eine breite Auswahl sowohl aktueller als auch &lterer Literaturquellen
zurlickgegriffen, um die langjdhrige Anerkennung der kommunikativen Teilkompetenz des Horseh-
verstehens durch verschiedene Fremdsprachenforscher:innen zu verdeutlichen. Gleichzeitig wird die
Relevanz eines bisher fehlenden curricularen Vorschlags betont, um das Fundament fiir eine weiter-

gehende Diskussion in diesem Bereich zu legen.

Im néchsten Schritt folgt eine umfassende und systematische Untersuchung von Rahmenpldnen

fremdsprachlicher Féacher, insbesondere des Faches Spanisch, auf bundeslandiibergreifender Ebene.



Das Ziel besteht darin, den Nachweis sowohl fiir die Notwendigkeit als auch fiir das Fehlen einer
einheitlichen Standardisierung der Horsehverstehenskompetenz zu erbringen. An diese Untersuchung
schlieft sich eine kritische Auseinandersetzung mit der bisherigen Modellierung des Horsehverste-
hens in den Lehrplidnen fiir die allgemeinbildenden Schulen in der Bundesrepublik Deutschland an.
Hierbei werden auch die Potenziale bestehender Modelle im Bereich audiovisueller Texte aus der

Fremdsprachendidaktik einbezogen, um eine umfassende Perspektive zu gewéhrleisten.

Basierend auf diesen Erkenntnissen wird abschlieBend ein deduktiv abgeleiteter und theoretisch fun-
dierter Entwurf eines Komponentenmodells fiir die Horsehverstehenskompetenz im Fach Spanisch
in der Sekundarstufe I in Niedersachsen entwickelt. Diese Modellierung wird anschlieend diskutiert.
Die daraus resultierenden Standards und Niveaustufen sollen einen Beitrag zur Entwicklung des nie-
dersédchsischen KC fiir die Jahrgangsstufen 6/7, 8/9 und 10 leisten. Dieser Entwurf dient als Rahmen
zur Forderung der Horsehverstehenskompetenz und soll die Lehrplangestaltung in Niedersachsen in

diesem Bereich stiarken.



2 Theoretische Grundlagen: Horsehverstehenskompetenz im fremdsprachli-
chen Unterricht Spanisch

Mit den von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards wurde fiir die fremdsprachlichen Facher
die Leitlinie eines kompetenzorientierten Unterrichts festgelegt (KMK 1i. d. F. 2023: 2). Diese Stan-
dards gelten bundesweit, beziehen sich allerdings bisher nur auf die Facher Englisch und Franzosisch
als erste Fremdsprache. Fiir die zweite Fremdsprache im Allgemeinen und damit auch fiir den fremd-
sprachlichen Unterricht Spanisch existieren noch keine eigenstdndigen Standards auf Bundesebene.
Daher orientieren sich die Vorgaben des Spanischunterrichts neben denen des GeR an den Bildungs-
standards der ersten Fremdsprache (vgl. Griinewald/ Kiister 2017: 31). Die Zielsetzung eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts besteht darin, dass verschiedene Kompetenzbereiche festgelegt wurden,
fiir die die Lernenden bestimmte Niveaustufen erreichen sollen. Ein wichtiger Bereich sind die funk-
tionalen kommunikativen Teilkompetenzen. Diese umfassen zum einen produktive Kompetenzen wie
Schreiben sowie dialogisches und monologisches Sprechen, zum anderen rezeptive Kompetenzen
wie das Hor-, bzw. Horsehverstehen und Leseverstehen. Ein weiterer Bereich ist die Mediation, bzw.

Sprachmittlung (KMK i. d. F. 2023: 9).

In diesem Kapitel wird das Horsehverstehen zundchst kontextualisiert, um im weiteren Verlauf der
Arbeit curriculare Vorgaben zur Standardisierung der Horsehverstehenskompetenz entwickeln zu
konnen. Die Kontextualisierung beginnt mit einer begrifflichen Klarung des Horsehverstehens. Daran
schlieft sich eine ausfiihrliche Argumentation zur Notwendigkeit der Standardisierung an, in der be-
griindet wird, warum eine klare Abgrenzung des Horsehverstehens vom Horverstehen erforderlich
ist. Darauf aufbauend wird die Legitimitédt des Horsehverstehens im Spanischunterricht niher erldu-

tert.
2.1 Begriffsbestimmung Horsehverstehen

Die Bestimmung des Begriffs ,,Horsehverstehen ist vielschichtig, eine einheitliche Definition hat
sich bisher noch nicht etabliert (Grotjahn/ Porsch 2016: 57). Dies spiegelt sich bereits in den unter-
schiedlichen Ausfiithrungen des Namens wider. Wéhrend im niedersdchsischen KC Spanisch von
,Horsehverstehen* die Rede ist (Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 7), wird im Fach Eng-
lisch hingegen von ,,Hor-/Sehverstehen* gesprochen (ebd. 2015: 7). Henseler, Moller und Surkamp
(2011) verwenden wiederum die Schreibweise ,,Hor-Seh-Verstehen. In den Bildungsstandards der
KMK wird der Begriff ,,Audiovisuelles Verstehen* (KMK 1. d. F. 2023: 10) genutzt, was der spani-
schen Version comprension audiovisual entspricht. Der GeR nutzt die Bezeichnung ,,Audiovisuelle

Rezeption*™ (Europarat 2001: 77). Trotz uneinheitlicher Begriffsbestimmung lassen sich einige As-



pekte identifizieren, die einen gemeinsamen Konsens bilden. So definiert Thaler (2007: 13) das Hor-
sehverstehen als die ,,Wahrnehmung, Speicherung [und] Verarbeitung von Ton und Bild“. Der GeR
beschreibt audiovisuelle Rezeption als ,,[...] Sprachverwendende [, die] gleichzeitig einen auditiven
und visuellen Input [erhalten].* (Europarat 2001: 77). Im Kontext der Fremdsprachendidaktik bildet
das Horsehverstehen eine der funktionalen kommunikativen Kompetenzen (vgl. Rossler 2020: 2). In

den Bildungsstandards der KMK wird das Horsehverstehen wie folgt gefasst:

., Audiovisuelles Verstehen ist, wie das Horverstehen, auf die Verarbeitung von (eher) miindlichen Texten aus-
gerichtet. Die Modalitdt der zu verarbeitenden Informationen wird durch ein visuelles Medium erweitert, ggf-
auch durch weitere Medien, insbesondere in digital vermittelten miindlichen Texten. Diese Art des Textverste-
hens entspricht demnach der Fdhigkeit, mit lautlich, sprachlich und visuell kodierten Texten gleichzeitig um-
zugehen. “ (KMK 1. d. F. 2023: 10).

Demnach ist das Horsehverstehen im Fremdsprachenunterricht eine funktionale kommunikative Teil-
kompetenz, die sich auf die Wahrnehmung, Speicherung und Verarbeitung von audiovisuellen Inhal-
ten bezieht, d.h. auf die gleichzeitige Prozessierung von sprachlichen, akustischen und visuellen, hdu-

fig digitalen Informationen.

Gegenstand des Horsehverstehens sind audiovisuelle Texte, die sich durch eine plurimediale Darstel-
lungsform auszeichnen. Diese charakterisiert sich durch das Zusammenspiel von sprachlichen, au-
Bersprachlich-akustischen und optischen Codes (vgl. Henseler/ Méller/ Surkamp 2011: 4). Die Ver-
stehensprozesse beim Horsehverstehen im Umgang mit audiovisuellen Texten sind durch ein Wech-
selspiel von bottom-up- und top-down-Prozessen bestimmt (vgl. Abb. 1): die Aufnahme der kodierten
Informationen in unser Wahrnehmungssystem sowie die Interpretation basierend auf dem individuel-

len Weltwissen und den Erwartungen (vgl. Griinewald/ Kiister 2017: 153; Blume 2020: 2).

top-down

Interpretation

Wahrnehmung
bottom-up
Abbildung 1: Verstehensprozesse beim Horsehverstehen (in Anlehnung an Gil-Toresano Berges 2004. 905)
In den ersten Lernjahren iiberwiegen vorrangig die bottom-up-Prozesse, wobei die Lernenden vor
allem mit der Entschliisselung der Lautketten beschéftigt sind. Mit fortschreitendem Lernprozess ge-
winnen die fop-down-Prozesse an Bedeutung, da Lernenden Informationen zunehmend durch die An-

wendung von Erfahrungs- und Weltwissen oder bekannten Schemata entschliisseln kénnen (vgl. Grii-

newald/ Kiister 2017: 153).



Das Horsehverstehen umfasst zwei Ebenen: die auditive und die visuelle Ebene, die jeweils unter-
schiedliche Elemente enthalten. Auf auditiver Ebene ist das Horsehverstehen insbesondere durch das
verbale Zeichensystem, d.h. durch die gesprochene Sprache der Figuren oder gegebenenfalls des Er-
zéhlers, geprigt. Paralinguistische Merkmale der Figuren gehdren ebenso dazu wie Stimmtyp,
Stimmgqualitit, Sprachmelodie, Sprachtempo, Artikulationsweise, Nebengerdusche, usw. Dariiber
hinaus sind nonverbale Mittel wie Gerdusche (der Figuren oder der Umgebung) und Musik wichtige
Bestandteile des akustischen Zeichensystems. Der botfom-up-Prozess beim Horverstehen erfordert
die Anwendung von phonologischem, lexikalischem und grammatikalischem Wissen, um Worter,
Sdtze und Texte zu entschliisseln. Der top-down-Prozess des Horverstehens zeichnet sich durch das
Bilden von Schlussfolgerungen und Hypothesen aus, die auf auBertextuellen, individuellen kogniti-
ven Schemata wie Weltwissen und kulturspezifische Vorstellungen basieren (vgl. Henseler/ Méller/

Surkamp 2011: 3f.).

Die visuelle Ebene bzw. das optische Zeichensystem umfasst Elemente wie Bildinhalte (Figuren,
Handlungen, Schauplitze und Requisiten), Farbgestaltung, Beleuchtung und Bildkomposition (auch
als mise-en-scene bezeichnet). Dariiber hinaus gehoren nonverbale Kommunikationsmittel wie Ges-
tik, Korpersprache und Bewegung sowie Mimik, Blick- und Korperkontakt und filmtechnische Ele-
mente wie Kamerafiihrung, Kameraperspektive, Montagetechnik, Kameraeinstellung und Setting zu
dieser Ebene. Textliche Elemente sind zwar Teil des visuellen Zeichensystems, erweitern aber das
Horsehverstehen zum Horsehleseverstehen. Der Prozess des Sehverstehens, bei dem visuelle Reize
aufgenommen und durch kulturspezifische Codes interpretiert werden, ist ebenso interaktiv, insbe-
sondere im Hinblick auf dargestellte Raéume, Handlungen, Korpersprache und Kleidung der Figuren

(vgl. ebd.).

Die jeweiligen Komponenten des akustischen und des optischen Zeichensystems lassen sich zwar
getrennt beschreiben und dem Hor- bzw. dem Sehverstehen einzeln zuordnen. Dennoch findet beim
Horsehverstehen keine einfache Addition dieser beiden Ebenen statt. Vielmehr agieren Bild- und Ton-
spur kooperativ und entfalten so eine ganzheitliche Wirkung (vgl. Rossler 2020: 3). Daher liegt der
Fokus des Horsehverstehens darauf, das Zusammenspiel von Ton- und Bildebene zu verstehen und
durch die kombinierte Nutzung von visueller und auditiver Wahrnehmung zu interpretieren. Sowohl
das Sehverstehen als auch das Horverstehen werden von den oben beschriebenen bottom-up- und top-
down-Verstehensprozessen beeinflusst und die Hypothesenbildung fiihrt zu einer Interaktion zwi-
schen diesen beiden Prozessen. Aufgrund der Wechselwirkung und dem Zusammenspiel zwischen
Hor- und Sehverstehen, geht diese Interaktion sogar noch {iber die beiden einzelnen sensorischen

Ebenen hinaus und tragt zur ganzheitlichen Wirkung des Horsehverstehens bei. Das Horsehverstehen
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setzt sich somit zwar aus dem Horverstehen und dem Sehverstehen zusammen, diese beiden Kompo-
nenten sind jedoch durch interaktive Prozesse miteinander verwoben und konnen nicht ausschlieflich
isoliert voneinander betrachtet werden (vgl. Henseler/ Moller/ Surkamp 2011: 4). Unter den zu Be-
ginn des Kapitels aufgefiihrten Schreibweisen wird ,,Horsehverstehen* somit aus zwei Griinden pra-
feriert und gewéhlt: Zum einen, um der Schreibweise in den niedersdchsischen Curricula fiir das Fach
Spanisch zu entsprechen, zum anderen, da es sich um eine ,,integrative duale Kompetenz* (Rossler
2020: 3) handelt und die Zusammenschreibung die Ganzheitlichkeit dieser Kompetenz sichtbar macht

(vgl. ebd.).

Aufgrund dieser beiden Ebenen werden bei den Lernenden zwei unterschiedliche Verarbeitungska-
nile in Anspruch genommen, was unter das Konzept der Dual-Coding Theory von Clark und Paivio
(1991) fillt. Diese Theorie postuliert, dass Sprache und Bilder in unterschiedlichen kognitiven Sys-
temen verarbeitet werden, jedoch in einer wechselseitigen Beziehung zueinander stehen. Die Verar-
beitung auditiver Codes erfolgt sequentiell und sukzessiv, wihrend visuelle Informationen simultan
und parallel wahrgenommen werden (Clark/ Paivio 1991: 152). Die Theorie hebt hervor, dass die
Kombination von Text und Bildern zu einer verbesserten Behaltensleistung fiihrt, da sie verschiedene
kognitive Verarbeitungssysteme anspricht und Informationen auf unterschiedliche Weise verarbeitet

und miteinander in Beziehung setzt (Grotjahn/ Porsch/ Tesch 2012: 47).

Im Kontext des Horsehverstehens féllt auch hiufig der Begriff ,,Filmverstehen®. Die beiden Begriffe
haben allerdings unterschiedliche Bedeutungen, weshalb eine entsprechende Abgrenzung wichtig ist.
Das Horsehverstehen kann einen Teil des Filmverstehens ausmachen, sollte jedoch nicht synonym
verwendet werden. Aspekte wie narratives, interpersonales und (inter-)kulturelles Verstehen sind
nicht zwangsweise Teil des Horsehverstehens, sondern sind eher dem Filmverstehen zuzuordnen. Das
Horsehverstehen wiederum kann als Vorbereitung fiir das Arbeiten mit Filmen dienen (vgl. Henseler/
Moller/ Surkamp 2011: 2). Ebenso wichtig ist zu betonen, dass die Horsehverstehenskompetenz nicht
nur eine grofle Rolle im Kontext des Einsatzes von Filmen im fremdsprachlichen Unterricht spielt.
Unterschiedliche Genres wie Spielfilme, Kurzfilme, Dokumentarfilme und auch Werbung mit ihren
verschiedenen Kategorien wie beispielsweise publicidad emocional sind audiovisuelle Texte. Hierzu
zéahlen auch Videos aus sozialen Netzwerken wie TikToks, Reels auf Instagram oder Formate auf
YouTube. Zusitzlich ist die Horsehverstehenskompetenz auch in alltiglichen Interaktionen relevant,
beispielsweise wihrend Gesprichen, bei denen Mimik und Gestik iiblicherweise eingesetzt werden,

um akustische Informationen zu entschliisseln (vgl. Griinewald/ Kiister 2017: 152).
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Rossler (2020: 3) pladiert fiir eine Unterscheidung zwischen informationsentnehmendem und &sthe-
tischem Horsehverstehen, um den Unsicherheiten im Spanischunterricht im Umgang mit dem Hor-
sehverstehen entgegenzuwirken. Beim informationsentnehmenden Horsehverstehen werden Infor-
mationen sowohl aus der visuellen als auch aus der akustischen Ebene extrahiert und ganzheitlich
gedeutet, was ein simultanes Hor- und Sehverstehen erfordert. Dazu gehort auch die Fahigkeit,
Sprechabsichten der Figuren zu erschlieen. Gegenstand des informationsentnehmenden Horsehver-
stehen sind vor allem faktuale audiovisuelle Medien, zu denen bspw. Erklarvideos, Interviews und
Reportagen gehoren. Ferner gehort auch das Rezipieren beim direkten miindlichen dialogischen oder
monologischen Sprechen zum Horsehverstehen. Bei diesen informativen Medien steht die Darstel-
lung von Fakten im Vordergrund. Informationsentnehmendes Horsehverstehen kann aber auch im

Kontext fiktionaler audiovisueller Texte auftreten, wenn deren &dsthetische Funktion ausgeblendet

werden soll (vgl. Rossler 2020: 4).

Gegenstand des dsthetischen Horsehverstehens sind zumeist fiktionale audiovisuelle Werke, wobei
die Grenzen zwischen fiktionalen und faktualen audiovisuellen Textformaten nicht immer klar zu
trennen sind. Die fiktionalen audiovisuellen Texte haben in der Regel eine &dsthetische oder appella-
tive Funktion. Das Zusammenwirken von akustischer und visueller Ebene erzeugt somit eine ,,impli-
zite* (ebd.) Bedeutung, die es im #sthetischen Horsehverstehen zu entschliisseln gilt. Asthetisches
Horsehverstehen ist nicht nur Bestandteil der kommunikativen Teilkompetenz des Horsehverstehen,
sondern durch die vertiefte Auseinandersetzung mit dsthetischen (audiovisuellen) Texten auch integ-
raler Bestandteil der Text- und Medienkompetenz. Relevant fiir das dsthetische Horsehverstehen ist
die doppelte Codierung, die hdufig tiber filmtechnische Elemente erfolgt: Bildinhalte haben eine dop-
pelte Bedeutung, zum einen die Widerspiegelung des Dargestellten und zum anderen die dsthetische

Bedeutung (vgl. ebd.: 51).
2.2 Abgrenzung des Horsehverstehens vom Horverstehen

Horsehverstehen hat im Fremdsprachenunterricht hdufig einen ,,optionalen Charakter* (Badstiibner-
Kizik 2016: 94). In den Rahmenlehrpldnen und Bildungsstandards wird das Horsehverstehen in der
Regel zusammen mit dem Horverstehen verortet, wie in Kapitel 3 gezeigt wird. Beide Kompetenzen
weisen gewisse Gemeinsamkeiten als rezeptive kommunikative Teilkompetenzen auf, da bewusstes
Horen jeweils eine zentrale Rolle spielt. Dennoch bestehen signifikante Unterschiede zwischen dem
Hor- und Horsehverstehen. Sowohl beim Horverstehen als auch beim Horsehverstehen beeinflusst
ein Wechselspiel von bottom-up- und top-down-Prozessen die Verstehensleistung (vgl. Griinewald/
Kiister 2017: 153). Beim Horsehverstehen treten zudem verbale und visuelle Informationen parallel

auf und erfordern eine simultane Verarbeitung (vgl. Koch 2016: 32f.). Durch die doppelte Codierung,
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bedingt durch die zwei Ebenen des Horsehverstindnisses, findet zusétzlich zu den bottom-up- und
top-down-Prozessen auf Seh- und Hor-Ebene eine Verschrinkung dieser Prozesse zwischen den bei-
den Ebenen statt. Dies erhoht die Komplexitdt des Verstehensprozesses beim Horsehverstehen (vgl.
Rossler 2020: 3). Eine weitere Gemeinsamkeit der beiden kommunikativen Kompetenzen besteht in
den verschiedenen Verstehensabsichten!: global, grob, selektiv, detailliert und transzendierend (Eu-
roparat 2001: 71; Thaler 2007: 14)?, die gezielt trainiert werden miissen (Thaler ebd.). Dariiber hinaus
sind beide kommunikativen Teilkompetenzen neben einigen authentischen Situationen im Fremd-
sprachenunterricht auf mediale Unterstiitzung angewiesen. Die Wahrnehmungsprozesse sind jeweils
zeitgebunden und kurz, weswegen die Wiedergabe der Inhalte in der Regel mehrfach erfolgen muss

(vgl. Badstiibner-Kizik 2016).

Problematisch ist, dass Horsehverstehen meistens als Horverstehen konzeptualisiert wird, bei dem
die visuellen Elemente lediglich als unterstiitzende Faktoren dienen (vgl. Rdssler 2020: 2). Dabei
werden hdufig authentische kommunikative Situationen traditionell dem Horverstehen zugeordnet,
obwohl sie dem Begriffsverstindnis des Horsehverstehens zutreffender entsprechen wiirden (vgl.
Raabe 1997: 150). Dies gilt beispielsweise fiir face-to-face-Interaktionen, bei denen visuelle Infor-
mationen wie Gestik und Mimik einen relevanten Faktor in der Entschliisselung bilden. Lediglich
Formate wie Telefongespriche, Sprachnachrichten oder Podcasts sind authentisch ausschlielich
akustisch codiert (vgl. Griinewald/ Kiister 2017: 152). Dariiber hinaus werden Botschaften im alltag-
lichen Leben in der Regel durch eine Hor- und eine Sehebene vermittelt (vgl. Blume 2020: 2). Neben
Gesprichen sind auch Situationen des alltdglichen Lebens wie Bahnhofsdurchsagen authentisch un-
trennbar mit visuellen Informationen wie Anzeigetafeln, Uhren oder verbalen und nonverbalen Inter-

aktionen mit anderen Passanten verbunden (vgl. Badstiibner-Kizik 2016: 93).

Im Kontext des Horsehverstehens wird hdufig nur davon gesprochen, wie Bilder das Sprachverstehen
unterstiitzen konnen, ohne auf die verschiedenen Aspekte des Bildverstehens und die dafiir erforder-
lichen Fihigkeiten einzugehen (vgl. Henseler/ Moller/ Surkamp 2011: 3). So wird lediglich das bild-
gestiitzte informationsentnehmende Horen beschrieben. Die spezifischen Anforderungen des infor-
mationsentnehmenden Horsehverstehens, wie z. B. das Fordern und Fordern der Fahigkeit, das be-

sondere Zusammenspiel von Bild- und Tonebene in audiovisuellen Gegenstinden wahrzunehmen und

! Im Verlauf der Arbeit werden fiir diese Konzepte sowohl die Bezeichnung ,,Verstehensabsicht geméB Thaler (2007) als
auch der Begriff ,,Horsehstrategie* geméll dem GeR (2001) verwendet.

2 Zu den Verstehensabsichten nach Thaler (2007: 14) gehoren: ,,Globales Hor-Seh-Verstehen (kommunikativen Situation,
Thema); Grobes Hor-Seh-Verstehen (wesentlichen Aspekte); Selektives Hor-Seh-Verstehen (einzelne ausgewihlte As-
pekte); Detail-Hor-Seh-Verstehen (Vollverstehen aller Einzelheiten); Transzendierendes Verstehen (Inferieren, Elaborie-
ren, Abstrahieren, Generalisieren, Konstruieren, Antizipieren, Evaluieren)*.
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zu interpretieren, werden somit nicht beriicksichtigt (vgl. Thaler 2012: 169). Denn um das Zusam-
menspiel von Bild, Sprache und Musik verstehen zu kdnnen, ist nicht nur bewusstes Horen, sondern
auch bewusstes Sehen notwendig. Dieses entwickelt sich nicht nebenbei, sondern bedarf einer geziel-

ten Wahrnehmungsschulung (vgl. Blell/ Liitge 2012: 102).

Bei der Betrachtung der Interaktion von Bild und Ton féllt auf, dass die Beziehungen zwischen den
beiden Dimensionen unterschiedliche Implikationen haben konnen. Nach Raabe (1997: 162f.) kon-
nen sich Bild und Ton gegenseitig ergéinzen, wobei diese Ergédnzung nicht nur von der Bildebene
ausgeht, sondern visueller Input auch durch auditiven Input unterstiitzt werden kann. Dies ist bei-
spielsweise bei dem groB3en und nicht unerheblichen Bereich der Filmmusik der Fall. Ergdnzung —
nach Raabe (1997) auch als Parallelitét bezeichnet — bezeichnet somit die wechselseitige Unterstiit-
zung von Bild und Ton. Eine weitere Dimension der Bild-Ton-Beziehung ist die Potenzierung, bei
der Elemente der einen Ebene die Wirkung der anderen intensivieren. Modifikation beschreibt die
Moglichkeit, dass Bild und Ton einander verdndern konnen. Als vierte Dimension bezeichnet Diver-
genz einen Widerspruch oder Kontrast zwischen Bild und Ton. Der kann bspw. entstehen, wenn un-
terschiedliche Informationen vermittelt werden, was zu einer komplexen Wahrnehmung fithren kann
(vgl. Henseler/ Moller/ Surkamp 2011: 4f.; Raabe 2003: 424). Mahne (2007) erweitert diese Perspek-
tive, indem sie betont, dass Bild und Ton in verschiedenen Beziehungen zueinanderstehen koénnen.
Diese Beziehungen kdnnen sowohl synchron als auch asynchron sein, proleptisch versus analeptisch,
offscreen und onscreen sowie durch eine sound bridge gepragt sein. Der Begriff ,,asynchron‘ bezieht
sich auf einen leichten zeitlichen Versatz oder Vorlauf des Tons gegeniiber dem Bild, z. B. als Gestal-
tungsmittel fiir abstrakte Darstellungen. ,,Synchron* beschreibt die herkdmmliche gleichzeitige Wie-
dergabe von Bild und Ton. Bei fehlender Gleichzeitigkeit von Bild und Ton wird zwischen prolepti-
schen (auf zukiinftige Ereignisse bezogenen) und analeptischen (auf vergangene Ereignisse bezoge-
nen) Beziehungen unterschieden. Onscreen Tone lassen sich dem sichtbaren visuellen Raum zuord-
nen, wihrend offscreen TOne einem erweiterten imagindren Raum angehoren. Eine sound bridge im
Film bedeutet, dass die Gerdusche der ndchsten Szene bereits vor deren Beginn horbar sind oder dass
die neue Szene mit Gerduschen oder Worten aus der vorherigen Szene beginnt. Dadurch entsteht ein

nahtloser Ubergang zwischen zwei Einstellungen (Mahne 2007: 96f)).

Auch das Zusammenspiel von Musik und Bild ist eine Besonderheit, die dem Horsehverstehen andere
Anforderungen abverlangt als dem reinen Horverstehen. Die Verbindung von Musik und Bild kann
verschiedene Funktionen erfiillen: Musik kann ein Bild verstdrken, ihm Klarheit verleihen oder auch
mit dem Bild in Widerspruch treten. Die dynamischen Beziehungen zwischen Bild und Musik werden

von Hansjorg Pauli (1976) mit den Begriffen Paraphrasierung, Polarisierung und Kontrapunktierung
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beschrieben. Paraphrasierung bezieht sich auf Musik, deren Charakter sich aus dem Bildinhalt ablei-
tet, wihrend Polarisierung darauf hinweist, dass die Musik aufgrund ihres eindeutigen Charakters die
Bedeutung der Bilder beeinflusst. Kontrapunktierung tritt auf, wenn die eindeutigen Charaktere von

Musik und Bild miteinander in Konflikt geraten, wodurch eine Spannung entsteht (Pauli 1976: 104).

AbschlieBend lésst sich konstatieren, dass es sich beim Horsehverstehen um komplexe und ineinan-
dergreifende ,,Sinnbildungs- und Verstehensprozesse* handelt, die iiber das alltdgliche Sehen und
Horen hinausgehen (vgl. Henseler/ Moéller/ Surkamp 2011: 5). Die Anforderungen des Horsehverste-
hens sind mit denen des reinen Horverstehens nicht vollstandig koharent, da spezifische Fahigkeiten
erforderlich sind, die auf der simultanen Verarbeitung auditiver und visueller Informationen und den
daraus resultierenden besonderen Bild-Ton-Beziehungen beruhen. Vor diesem Hintergrund plddieren
verschiedene Fremdsprachendidaktiker, darunter Thaler (2007: 13) und Henseler et al. (2011: 5) seit
geraumer Zeit dafiir, das Horsehverstehen als eigenstindige kommunikative Kompetenz zu betrach-

ten.
2.3 Legitimation der Horsehverstehenskompetenz fiir den Spanischunterricht

Die Legitimitdt der Horsehverstehenskompetenz im Spanischunterricht kann unter verschiedenen
Faktoren dargelegt werden, wie der Authentizitit audiovisueller Inhalte, der wachsenden Popularitit,
der motivierenden Funktion (Grotjahn/ Porsch/ Tesch 2010: 143) und der curricularen Vorgaben.

Diese Gesichtspunkte werden im Folgenden niher ausgefiihrt.

Der Fremdsprachenunterricht in Deutschland folgt einer kompetenzorientierten Ausrichtung. Als
Grundlage gilt dabei der Kompetenzbegrift des GeR (vgl. Surkamp 2017: 167). Der Kompetenzbe-
griff orientiert sich an den KMK-Bildungsstandards, die sich wiederum am Kompetenzbegriff des

GeR orientieren. Kompetenzen werden hier wie folgt definiert:

,, Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen) Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der persén-
lichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fihigkeiten, die es einem Menschen erlauben,
Handlungen auszufiihren. Allgemeine Kompetenzen sind diejenigen, die nicht sprachspezifisch sind, sondern
die man bei Handlungen aller Art einsetzt, natiirlich auch bei sprachlichen. Kommunikative Sprachkompeten-
zen befdhigen Menschen zum Handeln mit Hilfe spezifisch sprachlicher Mittel. © (Europarat 2001: 21).

Die Sprachkompetenz wird laut GeR durch verschiedene Sprachaktivitdten aktiviert, die sich in re-
zeptive, produktive sowie sprachmittelnde Aktivititen unterteilen lassen (Europarat 2001: 25). In den
Bildungsstandards der KMK und des GeR wird das Horsehverstehen neben dem Horverstehen als
eine der fiinf grundlegenden kommunikativen Kompetenzen hervorgehoben und gehort dem Bereich
der Rezeption an (vgl. Europarat 2001: 63ff., Griinewald/ Kiister 2017: 32). Im KC des Landes Nie-
dersachsen, das den Bildungsstandards (KMK 2003) und damit auch wiederum dem GeR folgt, ist
die Horsehverstehenskompetenz ebenfalls unter den kommunikativen Teilkompetenzen verankert.

Dartiber hinaus gilt ein erweiterter Textbegriff als Grundlage der Arbeit im Spanischunterricht, zu
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dem neben geschriebenen Texten auch audiovisuelle Texte wie Videos, Filme etc. gehdren (vgl. Nie-

dersiachsisches Kultusministerium 2017: 10).

Die Omniprisenz audiovisueller Texte im Leben der Schiiler:innen und die zunehmende Bedeutung
dieses Mediums bergen ein betrachtliches Potenzial zur Férderung der Horsehverstehenskompetenz.
Horsehverstehen kniipft unmittelbar an die Lebenswelt der Lernenden an und ermoglicht ihnen, Spra-
che in lebensnahen und motivierenden Kontexten zu erleben und zu verstehen (vgl. Rossler 2020: 2).
Diese Relevanz erstreckt sich nicht nur auf Filme und Serien, sondern wird durch die weit verbreitete
Nutzung von sozialen Netzwerken und Videoformaten wie 7ikToks, Reels und YouTube Shorts noch
verstarkt. Die Allgegenwiértigkeit des Horsehverstehens ist somit zum einen durch mediale Einfliisse
gepragt. Koch (2016: 33) betont, dass Horsehverstehen jedoch nicht nur im Kontext digitaler Medien,
sondern auch in face-to-face-Interaktionen eine entscheidende Rolle spielt, bspw. durch den Einsatz

von Mimik und Gestik.

Dariiber hinaus ermoglichen audiovisuelle Texte den Schiiler:innen Sprache in authentischen Kon-
texten zu erleben. Eine Besonderheit des Faches Spanisch besteht darin, dass es viele verschiedene
Lander und Kulturen gibt, in denen Spanisch als Erstsprache gesprochen wird und es somit eine un-
endliche Fiille an audiovisuellem Material fiir jedes Land gibt. Durch die Seh-Ebene werden die abs-
trakten Stimmen zu beobachtbaren Menschen (vgl. Thaler 2010: 16) und somit viel nahbarer. Hinzu
kommt, dass in den Zielldndern bei realen Interaktionen auch Elemente wie Umgebung, Gestik, Mi-
mik usw. eine Rolle spielen. Im Rahmen der fop-down-Prozesse kann der Verstehensprozess auf Bild-
ebene unterstiitzt werden, da die Schiiler:innen bei Aspekten wie Gestik und Mimik in der Regel
bereits liber ein groBeres Weltwissen verfiigen, als auf der Horebene. Somit konnen Horsehtexte eine
hohere Authentizitidt aufweisen als reine Hortexte (vgl. Koch 2016: 33f.). Fiir die Schulung interkul-
tureller Kompetenz sind Horsehtexte ebenfalls von Vorteil, da sie vielféltige Einblicke in die Ziel-
sprachenkulturen bieten, die den Schiiler:innen aufgrund der raumlichen Distanz sonst nicht moglich
wiéren. Sie liefern authentischen Input fiir das Fremdsprachenlernen, der auch zielsprachliche Varian-
ten sowie spezifische Gestik und Mimik einschlief8t. Es besteht die Mdglichkeit, dass die Lernenden
einen ganzheitlichen Einblick in die authentische Kommunikation in der Zielsprache erhalten (vgl.

Rossler 2020: 2).

Die Integration der visuellen Komponente des Horsehverstehens verleiht dem Sprachenlernen eine
zusitzliche emotionale Dimension (vgl. Liitge 2012: 7). Dies konnte Schiiler:innen dazu ermutigen,
zu verschiedenen Themen aktiv Stellung zu beziehen. Das erhohte emotionale Erleben konnte dazu
beitragen, dass sie sich personlich mit den Inhalten auseinandersetzen und eine eigene Meinung oder

zusitzliches Interesse entwickeln. Ein weiteres Potenzial des Horsehverstehens liegt in der Forderung
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eines lingeren Behaltenseffekts. Uber das unmittelbare Verstehen von Gesprochenem und Gesehe-
nem durch die Verarbeitung auditiver und visueller Reize hinaus kann durch die mehrkanalige Auf-
nahme und Verarbeitung von Informationen eine langfristige, multisensorische Speicherung von In-
halten erreicht werden (vgl. Koch 2016: 34f.). Die Verbindung von Bild und Ton durch die duale
Codierung, wie sie in der Psycholinguistik untersucht wird, konnte so dazu beitragen, dass die behan-

delten Inhalte besser im Gedichtnis bleiben (vgl. Rdssler 2020: 2).

Haufig ist im Umgang mit audiovisuellen Texten iiber die Horsehverstehenskompetenz hinaus auch
die Schulung der kritischen Medienkompetenz sinnvoll. In den KMK-Bildungsstandards ist als be-
sondere Bildungsaufgabe des Unterrichts in Bezug auf die Medienkompetenz verortet, dass die Schii-
ler:innen ,,aktiv, reflektiert und miindig an einer durch Digitalisierung gepragten Gesellschaft teilha-
ben zu kénnen* (KMK i. d. F. 2022: 10). Im niederséchsischen KC Spanisch wird der Beitrag des
Faches Spanisch zum facheriibergreifenden Lernziel der Medienkompetenz wie folgt festgelegt: ,,.Der
Spanischunterricht leistet einen Beitrag zur Entwicklung und Forderung der Medienkompetenz der
SuS, indem er zu einem reflektierten und kritischen Umgang mit Medien erzieht.* (Niedersidchsisches
Kultusministerium 2017: 32). Audiovisuelle Texte konnen stark suggestiv wirken, zumal Videos in
sozialen Netzwerken Videos weitgehend ungefiltert hochgeladen werden. Aufgrund der Omniprisenz
und des Lebensweltbezugs ist es folgerichtig, iiber den Fremdsprachenerwerb hinaus auch den kriti-
schen Umgang mit Medien zu fordern (vgl. Koch 2016: 33). Die stidndige kritische Reflexion ist auch
notwendig, da audiovisuelle Medien zwar kulturspezifische Inhalte vermitteln kénnen und als au-
thentische Textform dienen, die jeweiligen Macher:innen der Videos aber oft eigene Absichten ver-
folgen. Diese konnen bis zur strukturellen Manipulation reichen. Ein bewusster Umgang mit diesen

Aspekten ist daher unerlésslich (vgl. Raabe 2003: 424).

Blell und Liitge weisen bereits 2004 darauf hin, dass unsere Gesellschaft von einer Bewegtbildkultur
gepragt ist, die mallgeblich von digitalen Bildern bestimmt wird (Blell/ Liitge 2004: 402). Videos
unterschiedlicher Formate iiben seit jeher eine grole Faszination auf die Rezipierenden aus, da sie
eine Vielzahl von Sinneseindriicken vermitteln. Diese Faszination bei Lehrenden und Lernenden kann
genutzt werden, um die Motivation und Lust am Erlernen der spanischen Sprache zu steigern und das
bewusste Sehen und Horen zu schulen. Durch das Erlebnis des gemeinsamen Anschauens eines Vi-

deos im Unterricht kdnnen zudem reale Sprechanlésse geschaffen werden (Liitge 2012: 7).

Obwohl die Horsehverstehenskompetenz viele Potenziale zur Unterstiitzung der Lernenden beim Ver-
stehen fremdsprachlicher Kommunikation und Interaktion bietet, gibt es noch viele Herausforderun-

gen, von denen einige bereits in den vorangegangenen Kapiteln angedeutet wurden. Der Umgang mit
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audiovisuellen Texten ist nach wie vor mit mehr Unsicherheiten verbunden, als der mit anderen Text-
gattungen. Dies hingt damit zusammen, dass das Horsehverstehen zwar in den Curricula aufgefiihrt,
aber noch nicht unabhéngig vom Horverstehen als eigenstindige kommunikative Teilkompetenz mo-
delliert wird (vgl. Rossler 2020: 2). Die Erkenntnis, dass die Verkniipfung von Héren und Sehen, also
das Zusammenspiel von Bild- und Tonspur, einen komplexeren Verstehensprozess erfordert als das
bloBe bildgestiitzte Horen, wurde bereits von Thaler (2007) und Rossler (2020) sowie zahlreichen
weiteren Fremdsprachenforscher:innen dargelegt (vgl. Rossler 2020: 3). Um audiovisuelle Texte in-
terpretieren zu konnen, miissen die Schiiler:innen in der Lage sein, sowohl die Ton- als auch die
Bildebene sukzessiv, vor allem aber simultan wahrzunehmen und zu verstehen. Dariiber hinaus miis-
sen sie die Wechselbeziehung zwischen den Ebenen in ihrer Bedeutung erfassen konnen. Der Rezep-
tionsprozess beim Horsehverstehen ist sehr anspruchsvoll: Um foérdernd darauf zu reagieren, konnen
verschiedene Mdoglichkeiten des scaffolding angeboten werden auf sprachlicher, inhaltlicher, formal-

generischer oder methodischer Ebene (vgl. Henseler/ Moller/ Surkamp 2011: 4f.).

Eine weitere Herausforderung ist die kognitive Uberlastung durch die Parallelitit von Ton- und Bild-
spur. Dies gilt umso mehr, da die Tonspur hdufig nicht nur Sprache, sondern auch Musik und paralin-
guistische Mittel enthilt. Auch das visuelle Zeichensystem ist vielschichtig: Bildinhalte, Beleuch-
tung, Bildkomposition, nonverbale Kommunikationsmittel, filmtechnische Elemente. Beim Horseh-
verstehen geht es nicht nur um gesprochene Sprache: Gerdusche, Musik und paralinguistische Merk-
male konnen die Schiiler:innen vor zusitzliche Herausforderungen stellen, und auch diese Ebenen
konnen bei der Dekodierung von Videos nicht ausgeklammert werden (vgl. Henseler/ Moller/ Sur-
kamp 2011: 3f.). Da die Rezeption mehrkanalig erfolgt, erwarten einige Fremdsprachenforscher:in-
nen einen besseren Behaltenseffekt von Inhalten. Andere beziehen sich auf die Cognitive Load Theory
von Sweller und Chandler (1994). Im Kontext des Horsehverstehens bedeutet dies, dass Fremdspra-
chenlernende durch die kognitive Belastung einer mehrkanaligen Rezeption liberfordert sein konnten.
Als Folge der begrenzten Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses konnten Lernende Schwierigkeiten ha-
ben, effektiv mit solchen Materialien umzugehen, was wiederum die wirksame Verarbeitung solcher
Materialien und damit den Behaltenseftekt beeintrachtigen konnte. Chandler und Sweller haben ver-
schiedene Mallnahmen untersucht, um dieser Herausforderung entgegenzuwirken. Dazu gehort die
gezielte Forderung des Erwerbs von Schemata und der Automatisierung, um Lernenden eine effizi-
entere Informationsverarbeitung zu ermdglichen. Eine klar strukturierte Darstellung von Informatio-
nen, beispielsweise in Lernmaterialien, kann ebenfalls dazu beitragen, die intrinsische kognitive Be-
lastung zu reduzieren. Im schulischen Kontext konnte dies eine didaktische Reduktion der Lernin-
halte oder Aufgaben umfassen, um die kognitive Last fiir die Lernenden anzupassen und damit einen

effektiveren Lernprozess zu unterstiitzen. Die Cognitive Load Theory verdeutlicht, dass eine gezielte
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Gestaltung von Lernmaterialien und Unterrichtsmethoden entscheidend ist, um die kognitive Belas-
tung zu organisieren und das Horsehverstehen als komplexe kommunikative Kompetenz zu fordern

(Chandler/ Sweller 1994: 226; Grotjahn/ Porsch/ Tesch 2010: 145).

Aus fremdsprachendidaktischer Sicht argumentiert Thaler (2007: 13) ebenfalls, dass die kognitive
Last von der Schwierigkeit der Horsehverstehenstexte, den individuellen Voraussetzungen der Ler-
ner:innen und der methodisch-didaktischen Aufbereitung abhéngig sei. Die Schwierigkeit und Eig-
nung der Horsehverstehenstexte in Abhingigkeit von der Lerngruppe konnen nach verschiedenen
Faktoren entschieden werden, wie z. B. ob die Ton-Bild-Beziehung kongruent ist und eine hohe vi-
suelle Stiitze bietet oder der Ton und das Bild eher in Widerspruch agieren (ausfiihrlicher dazu vgl.
Thaler 2007: 15). Auch schwierigere Texte konnen teilweise adaptiert werden, um sie fiir verschie-
dene Lerngruppen geeignet zu gestalten. Methodisch-didaktisch sollte das Horsehverstehen au3er-
dem in einem passenden Rahmen erfolgen. Dazu hat sich die Aufteilung in drei Phasen etabliert: eine
vorbereitende, eine begleitende und eine nachbereitende Phase, die im Spanischen als antes, durante
y después del visionado bezeichnet werden. Dariiber hinaus sollte stets transparent sein, welche Ab-
sicht mit den Aufgaben erarbeitet werden (Thaler 2007: 14ff.). Den individuellen Voraussetzungen
der Lernenden kann iiberdies entgegengekommen werden durch das Anbieten von differenzierenden
Aufgabenstellungen und Sozialformen. Eine weitere Herausforderung fiir die Schiiler:innen ist, dass
sie beim Medienkonsum oft eine passive Rolle einnehmen. Um dies zu iiberwinden, ist die Aktivie-
rung der Lernenden von grofer Bedeutung. Sozial-interaktive Arbeitsformen und didaktische Mal3-
nahmen sind notwendig, um eine verbindliche Lernerfahrung zu gewéhrleisten (vgl. Raabe 2003:

424).

Raabe diskutiert bereits 1997, dass bei unzureichender Férderung des Horsehverstehens keine opti-
malen Lernvoraussetzungen gegeben sind (Raabe 1997: 155). Auch Thaler (2007: 14) erortert, dass
das Horsehverstehen nicht ,,nebenbei* gelernt wird, sondern einer ,,systematischen, gezielten, kon-
trollierten Schulung® (ebd.) bedarf. Liitge spricht sich dariiber hinaus noch fiir eine kontinuierliche
Entwicklung des fremdsprachlichen Horsehverstehens aus (Liitge 2012: 97). Blell und Liitge (2012:
5) argumentieren, dass die Entwicklung der Horsehverstehenskompetenz nicht automatisch und un-
beabsichtigt erfolgt, sondern eine bewusste und fokussierte Entwicklung der Wahrnehmung erforder-
lich ist. Thaler (2007) und Réssler (2020) pléddieren daher dafiir, Horsehverstehen (nach Thaler ,Hor-
Seh-Verstehen®) als eigenstandige kommunikative Teilkompetenz im fremdsprachlichen Unterricht

Spanisch anzuerkennen.
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3 Verankerung des Horsehverstehens in den Rahmenrichtlinien

Die Ausgestaltung des Bildungssystems liegt in der Bundesrepublik Deutschland weitgehend in der
Verantwortung der einzelnen Bundeslidnder. Dies spiegelt sich bereits in den unterschiedlichen Be-
zeichnungen der Lehrplédne wider: In Berlin und Sachsen-Anhalt handelt es sich um ,,Rahmenrichtli-
nien“, in Bayern und Nordrhein-Westfalen (NRW) um ,,(Kern)Lehrplane®, in Hessen um ,,Kerncur-
ricula®, und so weiter (vgl. Griinewald/ Kiister 2017: 35). Niedersachsen verwendet sogar verschie-
dene Begriffe: Die Bezeichnung Lehrplan gilt als Oberbegriff fiir Rahmenrichtlinien und Curriculare
Vorgaben, die aber gegenwiértig sukzessive durch Kerncurricula ersetzt werden (Niedersidchsisches
Kultusministerium 2023). Im Rahmen dieses Kapitels wird die jeweilige Terminologie des untersuch-
ten Bundeslandes iibernommen. Die Bildungsstandards fiir das Fach Spanisch orientieren sich iiber
Landerebene hinaus an den nationalen Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe I und II der ersten
Fremdsprache Englisch oder Franzdsisch, da fiir das Fach Spanisch keine eigenen Standards vorlie-
gen. Diese nationalen Standards und die Rahmenlehrpldne der Lénder sind wiederum dem GeR ver-
pflichtet und orientieren sich an ihm (vgl. Griinewald/ Kiister 2017: 28ft.). Die Gestaltung des Unter-
richts richtet sich demnach neben Lehrperson und schuleigenem Curriculum nach diesen verschiede-

nen Standards auf Lander-, Bundes- und Europaebene.

Im GeR, den KMK-Bildungsstandards und den Rahmenlehrplidnen des Niedersdchsischen Kultusmi-
nisteriums fiir das Fach Spanisch wird das Horsehverstehen® zwar erwihnt (Grotjahn/ Porsch 2010:
57), jedoch bislang nicht als eigenstindige kommunikative Teilkompetenz anerkannt (vgl. Henseler
et al. 2011: 3). Stattdessen wird es stets gemeinsam mit dem Horverstehen aufgefiihrt. Dies spiegeln
die uneinheitlichen Konzeptualisierungen in den Bundeslédndern wider (vgl. Rossler 2020: 2). Im fol-
genden Kapitel sollen die Modellierungen der Horsehverstehenskompetenz in den Rahmenlehrplédnen
untersucht werden. Der Fokus liegt dabei auf der Modellierung im Fach Spanisch im Bundesland
Niedersachsen, da die spétere Konzeptionierung ebenfalls fiir dieses Bundesland ausgerichtet sein
wird. Um einen umfassenden Uberblick zu erhalten, werden auch Lehrpline anderer Bundeslinder
untersucht. Dariiber hinaus wird die Verankerung der Horsehverstehenskompetenz im Fach Englisch
untersucht, da diesem Fach dieselben nationalen Bundesstandards zugrunde liegen wie dem Fach

Spanisch.

In Anlehnung an die Analyse von Grotjahn, Porsch und Tesch (2016) sollen einige Leitfragen die

Analyse der Lehrplidne auf Landerebene strukturieren:

3 Die Terminologie ist, wie in Kapitel 2 beschrieben, nicht einheitlich: Horsehverstehen, Hor-Seh-Verstehen, audiovisu-
elles Verstehen etc. Der Ubersichtlichkeit halber wird i.d.R. der Begriff Horsehverstehen verwendet.
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1. Inwieweit wird das HOrsehverstehen in Abhéngigkeit von der Horverstehenskompetenz
modelliert und wie wird die Beziehung in den Lehrplanen dargestellt?

2. Welche konkreten Kompetenzerwartungen werden fur das Horsehverstehen formuliert und
wie wird die Progression dieser Fahigkeiten tber die Schuljahre hinweg dargestellt?

3. Welche audiovisuellen Textformate werden explizit genannt und welche Horsehstrategien/ -
techniken werden vorausgesetzt?

4. Wie gehen die Lehrpléne auf aktuelle Entwicklungen im Bereich audiovisueller Medien und
Technologien ein und welche Anpassungen werden in diesem Kontext vorgeschlagen?

5. Welche weiteren Aspekte des Horsehverstehens werden in den Curricula beriuicksichtigt?

3.1 Rahmende Modellierung des Horsehverstehens

Die Lehrplidne der Bundesldnder basieren auf {ibergeordneten Standards fiir (Fremd-)Sprachen auf
Bundes- und Europaebene. Um diese Rahmung nachvollziehen zu kdnnen, wird in diesem Abschnitt
erlautert, wie das Horsehverstehen im GeR und in den Bildungsstandards der KMK modelliert wird.
Eine Besonderheit im Kontext des Kapitels 3.1.1, die fiir das Verstindnis der Struktur dieser Analyse
wichtig ist, besteht darin, dass sowohl der GeR als auch sein aktualisierter Begleitband* (Companion
volume) betrachtet werden. Dies ist notwendig, da die Curricula der Linder auf diesen Standards
basieren und zum Teil élter sind als der neuerer Begleitband des GeR, der 2017 in englischer Sprache
erschienen ist.

3.1.1 Modellierung im GeR

Mit der Einfithrung des GeR im Jahr 2001 wurde auf européischer Ebene eine einheitliche Grundlage
fiir die Entwicklung von Lehrpldnen, Priifungen, Lehrbiichern usw. fiir die Zielsprachen geschaffen
(Europarat 2001: 14). Der GeR definiert Referenzniveaus, die es ermoglichen sollen, Lernfortschritte
auf verschiedenen Stufen des Spracherwerbs zu messen. Ein fiir diese Arbeit relevanter Bereich ist
die Modellierung der kommunikativen Aktivititen und Strategien, die zur Bewéltigung kommunika-
tiver Aufgaben erforderlich sind. Die gezielte Nutzung von Strategien im Kontext des Sprachenler-
nens hat zum Ziel, die individuellen Ressourcen der Lernenden zu aktivieren, um ihre Fahigkeiten
sowie die involvierten Sprachlernprozesse zu mobilisieren. Auf diese Weise sollen die Lernenden
befdhigt werden, kommunikative Herausforderungen in verschiedenen Situationen erfolgreich und
effizient zu meistern (vgl. ebd.: 62). Kommunikative Aktivititen umfassen verschiedene sprachliche
Handlungen, wie z. B. das Verfassen eines Briefes, die Interaktion in einem Gespréach oder das Horen

eines Podcasts. Im GeR werden die kommunikativen Aktivitdten in produktive, rezeptive, interaktive

# Nach einer kritischen Diskussion verschiedener Aspekte des GeR in der Fremdsprachenforschung wurde 2018 ein Be-
gleitband zum GeR (Companion volume) verdftentlicht, der dhnlich aufgebaut ist wie der GeR, aber einige Aktualisie-
rungen enthélt.
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und sprachmittlungsspezifische Aktivititen unterteilt. Fiir jede dieser Aktivititen werden Strategien
vorgestellt, die es ermoglichen sollen, die kommunikative Handlung so effektiv wie moglich auszu-
fiihren. Die rezeptiven Aktivitdten werden weiter unterteilt in auditive rezeptive Aktivitdten, visuelle
rezeptive Aktivitdten und audiovisuelle rezeptive Aktivititen (vgl. Europarat 2001: 62ft.). Die audi-

ovisuelle Rezeption wird in der urspriinglichen Version des GeR wie folgt beschrieben:

,,Bei der audiovisuellen Rezeption empfangen Sprachverwendende gleichzeitig einen auditiven und einen vi-
suellen Input. Beispiele solcher Aktivitdten sind:

- einen vorgelesenen Text mitlesen,

- eine Fernsehsendung oder Videoaufzeichnung oder einen Film mit Untertiteln ansehen;

- neue Technologien benutzen (Multimedia, CD-ROM usw.) “ (ebd.: 77).

Der GeR stellt fiir die audiovisuelle Rezeption lediglich eine Beispielskala mit dem Titel ,,Fernseh-
sendungen und Filme verstehen* zur Verfiigung. Dabei wurde die Legitimation dieser Kompetenz in
der Fremdsprachendidaktik schon friith dezidiert (vgl. Quetz 2021: 177). Dies steht im deutlichen
Unterschied zur umfassenderen Darstellung des Horverstehens mit fiinf und des Leseverstehens mit
sechs Beispielskalen (vgl. Europarat 2001: 711f.). Diese umfassen jeweils eine Skala fiir den allge-
meinen Kompetenzbereich ,,Horverstehen allgemein™ und ,,Leseverstehen allgemein® (ebd.). Mit
Blick auf die Beispielskala (vgl. Anhang I) zur audiovisuellen Rezeption in der ersten Version des
GeR fillt auf, dass fiir die Niveaustufe A1 keine Deskriptoren vorhanden sind und die Skalierung erst

auf der Niveaustufe A2 beginnt.’

Der neuere Begleitband bringt einige Aktualisierungen, die fiir die vorliegende Arbeit relevant sind.
Kritisiert an der urspriinglichen Version wurden insbesondere Aspekte wie ,,inkonsistente Formulie-
rungen/ Abstufungen bei Deskriptoren* (Thaler 2019: 7) und eine nicht transparente Systematik bei
den can-do-Beschreibungen® (vgl. Alderson/ Figueras/ Kujiper et al. 2004: 8) sowie mangelnde em-
pirische Beweise gerade bei den rezeptiven Fahigkeiten: ,,[...] in the case of the receptive skills the
empirical evidence to justify the scales that exist is not as strong and thus the wording of the
descriptors for receptive skills is unlikely to be sufficiently explicit and precise for test specifications
to be developed.“ (ebd. 2004: 1). Im Bereich des Horsehverstehens bleibt im Begleitband die Bei-
spielskala erhalten, trigt aber nun den leicht verdnderten Namen ,,Fernsehsendungen, Filme und Vi-
deos verstehen‘ (Council of Europe 2020: 52; Quetz 2021: 178). Damit wird das Format ,,Video* zu
den spezifischeren Formaten ,,Fernsehsendungen und Filme* hinzugefiigt. Als audiovisuelle Gegen-

stinde werden live und aufgezeichnetes Videomaterial genannt. Filme werden ebenfalls angegeben

® Die genauen Niveaubeschreibungen konnen der tabellarischen Abbildung im Anhang (I) entnommen werden.

¢ Die Kompetenzformulierungen werden im GeR und in den meisten Lehrplinen in Form von Can-do-Standards oder
Kann-Beschreibungen verfasst, um Bildungsziele positiv zu formulieren und klare Richtlinien fiir die zu erreichenden
Fahigkeiten festzulegen (Council of Europe 2020: 27).
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und fallen bereits unter eine anspruchsvollere Klassifizierung als Videos ,,[...] plus, at higher levels,

film.“ (Council of Europe 2020: 52).

Eine weitere Aktualisierung betrifft die Hinzufiigung von can-do-Beschreibungen fiir die Stufe A1l
und die Stufe ,,pre-A1* (ebd.). Die wichtigsten Konzepte, die in den Skalen aufgegriffen werden,
finden sich im Companion volume oberhalb der Skala zusammengefasst. Dazu gehoren das Verfolgen
von Themenwechseln und das Erkennen von Hauptaussagen sowie die Progression im Sprachge-
brauch von langsamer, klarer Standardsprache bis hin zur Fahigkeit, auch mit Slang und idiomati-
schen Ausdriicken umgehen zu konnen. Das Identifizieren von Details, Nuancen und impliziten Be-
deutungen wird ebenfalls genannt, allerdings erst ab dem Niveau C1 ,,identifying details, nuances and
implied meaning (C levels) [...]* (ebd.). Das Sprachniveau stellt somit einen wichtigen Punkt bei der
Skala zur audiovisuellen Rezeption im Companion volume dar. Die beiden anderen genannten Punkte

beschreiben die in Kapitel 2.2 erwdhnten Horsehverstehensstrategien.

Fiir die erste Niveaustufe pre-41 des Companion volume wird erwartet, dass die Sprachverwendenden
Themen in Videos anhand visueller Informationen und Vorwissen identifizieren knnen (vgl. Anhang
II). Fiir das Niveau Al ist festgelegt, dass vertraute Worter, Zeichen oder Gebédrden (orig. signs) und
Sdtze sowie Themen in Schlagzeilen und beworbene Produkte anhand von visuellen Informationen
und Allgemeinwissen erkannt werden konnen (ebd.). Bei diesen beiden Niveaus wird daher vor allem
auf die visuelle Komponente eingegangen, da die Lerner:innen noch am Anfang des Spracherwerbs

stehen. Die Aktivierung von fop-down-Wissen steht somit im Vordergrund.

Der urspriingliche GeR beginnt mit Deskriptoren auf der Niveaustufe A2. Die Deskriptoren des Ni-
veaus A2 beziehen sich auf das Erkennen von Themenwechseln und das Erfassen von Hauptinhalten
in Nachrichtensendungen, ohne zu spezifizieren, inwieweit das Zusammenspiel von Bild und Ton
eine Rolle spielt. Der Companion volume fiigt dieser Niveaustufe eine Bedingung hinzu, die sich auf
die visuelle Komponente bezieht: ,,Can follow a TV commercial or a trailer for or scene from a film,
understanding what topic(s) are concerned, provided the images are a great help in understanding
[...]* (Council of Europe 2020: 53). Demnach wurde hinzugefiigt, dass die Bilder eine grof3e Hilfe
fiir das Verstdndnis sein miissen, damit die Lernenden den genannten audiovisuellen Texten folgen
konnen. Abgesehen von diesem Zusatz stimmen die can-do-Beschreibungen ab dieser Stufe mit de-
nen im neueren Companion volume iiberein. Als zweite can-do-Beschreibung fiir die Niveaustufe A2
im GeR und im Companion volume wird festgelegt, dass die Lernenden in der Lage sein sollen, die
Hauptinhalte von Fernsehberichten u. a. iiber Katastrophen zu erfassen, wenn der Kommentar durch
Bilder unterstiitzt wird. Fiir das Niveau B1 wird festgelegt, dass die Schiiler:innen ,,[...] vielen Filmen

folgen [konnen], deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion getragen wird und deren

23



Sprache klar und unkompliziert ist.“ (Europarat 2001: 77). Dariiber hinaus sollen sie ,,[...] das We-
sentliche von Fernsehprogrammen zu vertrauten Themen verstehen [kdnnen], sofern darin relativ
langsam und deutlich gesprochen wird.* (ebd.). Die Kann-Beschreibungen werden bis zum Niveau
C1 fortgefiihrt. Da in Niedersachsen bis zum Ende der Sekundarstufe I das Niveau B1 erreicht werden

soll, ist eine weitere Ausfithrung zu diesen Deskriptoren nicht notwendig.

Die Rezeptionsstrategien im GeR beziehen sich auf alle drei Rezeptionsaktivitéten, d.h. auditive, vi-
suelle und audiovisuelle Aktivititen. Zu den Strategien gehort die Kombination von bottom-up und
top-down-Prozessen, die im Companion volume auch konkret benannt werden: ,,In reception, under-
standing progresses through a combination of bottom-up/ top-down processing* (Council of Europe
2020: 59). Im GeR werden diese Prozesse als Aktivierung von Schemata beschrieben, die eine Er-
wartungshaltung an das zu Rezipierende erzeugen, was wiederum als framing bezeichnet wird. Dar-
iiber hinaus wird im Begleitband das Inferieren erwihnt, das Thaler (2007: 14) als eine Horstrategie
klassifiziert, die darauf abzielt, Inhalte abstrahierend oder verallgemeinernd zu erfassen. Wahrend
des Rezeptionsprozesses sollen sowohl sprachliche als auch nichtsprachliche Hinweise wie Abbil-
dungen, Formatierungen, Bilder aus dem Gesamtkontext einbezogen werden, wodurch auch das vi-

suelle Verstehen gefordert ist (vgl. Europarat 2001: 77; Council of Europe 2020: 59).

3.1.2 Modellierung in den KMK-Bildungsstandards

Fiir alle Bildungsgénge, die zum Ersten und Mittleren Schulabschluss fiihren, werden die Bildungs-
standards der KMK angewendet. Diese orientieren sich eng am GeR. Bei der Umsetzung der Bil-
dungsstandards in den jeweiligen Lehrpldnen der Lander und Schulformen ist die Heterogenitit der
Schiiler:innen zu beachten, da die Bildungsstandards nicht zwischen den unterschiedlichen Schulfor-
men unterscheiden. In den Bildungsstandards der ersten Fremdsprache fiir die Facher Franzosisch
und Englisch ist die Vermittlung der funktionalen kommunikativen Kompetenzen in der Zielsprache
von zentraler Bedeutung. Diese teilen sich in produktive und interaktive Bereiche (Sprechen und
Schreiben), Mediation oder Sprachmittlung und die rezeptiven Bereiche, zu denen neben dem Lese-
verstehen auch das Horverstehen und das audiovisuelle Verstehen gehort (vgl. KMK 1. d. F. 2023:
6f.).

Das iibergeordnete Ziel des Fremdsprachenunterrichts besteht gemall der Bildungsstandards darin,
,»eine adressaten-, situations- und zweckangemessene kommunikative und interkulturelle Handlungs-
kompetenz in der Zielsprache im Sinne von Diskurskompetenz® (ebd.: 7) zu entwickeln. Zudem wird
die ,,Vertrautheit mit den Moglichkeiten und Anforderungen digitaler Kommunikationsformen sowie

die Einschitzung der Leistungsfahigkeit digitaler Werkzeuge und der Angemessenheit der mit ihnen
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entstandenen Kommunikationsprodukte. (ebd.) betont, die insbesondere im Hinblick auf die kultu-
rell gepragten Aspekte der Kommunikation eine wichtige Rolle spielen. Die Horsehverstehenskom-
petenz ist in diesem Ziel insofern relevant, da sie eng mit den Bedingungen einer digitalen Welt ver-
bunden ist, die auch die fremdsprachliche Kommunikation beeinflusst (vgl. ebd.). Der Unterricht in
der Fremdsprache zielt zudem darauf ab, neben der Forderung funktional kommunikativer Kompe-
tenzen auch die facheriibergreifende Medien- und Textkompetenz sowie die literarisch-dsthetische
Kompetenz zu fordern. Auch hier findet die Horsehverstehenskompetenz ihre Legitimation, da in den

KMK-Bildungsstandards ein erweiterter Textbegriff gilt (vgl. ebd.: 21).

Im Bereich der kommunikativen Kompetenzen wird bei der ,,Rezeption* verortet, dass die Schiiler:in-
nen bis zum Mittleren Schulabschluss, was dem Ende der Sekundarstufe I entspricht, das Niveau B1
des GeR erreicht haben sollen (vgl. ebd: 10). Innerhalb der Rezeption werden ,,Horverstehen* und
»audiovisuelles Verstehen* dabei nebeneinanderstehend aufgefiihrt. Die Definition des Horverste-

hens fillt sehr detailreich aus:

., Horverstehen ermoglicht die Teilhabe an Kommunikationssituationen, in denen die Rezeption von auditiv
vermittelten Texten im Mittelpunkt steht. Die Anforderungen in den rezeptiven Anteilen solcher Kommunikati-
onssituationen werden durch die Merkmale der Héortexte geprdgt (z. B. Fliichtigkeit des Gesagten, Phdnomene
gesprochener Sprache wie unvollstindige Sdtze und ggfs. undeutliche Aussprache) und hédngen aufierdem von
den konkreten Verstehensabsichten ab (z. B. das Thema erfassen, die eher implizit vermittelte Meinung der
sprechenden Person zum Thema verstehen, sich eine ganz bestimmte Information merken). * (ebd.).

Das Horverstehen ist somit auf die Verarbeitung von akustischen Informationen ausgerichtet. Die
festgelegten Anforderungen sind dabei abhédngig von den spezifischen Merkmalen der Hortexte sowie

den individuellen Verstehensabsichten.

Audiovisuelles Verstehen’ wird in den KMK-Bildungsstandards wie folgt umschrieben:

., Audiovisuelles Verstehen ist, wie das Horverstehen, auf die Verarbeitung von (eher) miindlichen Texten aus-
gerichtet. Die Modalitit der zu verarbeitenden Informationen wird durch ein visuelles Medium erweitert, ggf.
auch durch weitere Medien, insbesondere in digital vermittelten miindlichen Texten. Diese Art des Textverste-
hens entspricht demnach der Féhigkeit, mit lautlich, sprachlich und visuell kodierten Texten gleichzeitig um-
zugehen. “ (ebd.: 10).

Beide Definitionen betonen die Verarbeitung miindlicher, medial vermittelter Texte. Die Bildungs-
standards stellen das audiovisuelle Verstehen als visuelle Erweiterung dar. Ein wesentliches Merkmal
des Horsehverstehens wird hervorgehoben: die Fahigkeit zur simultanen Verarbeitung von lautlich,
sprachlich und visuell kodierten Texten. Dieser Vergleich der Definitionen von Horverstehen und

Horsehverstehen verdeutlicht, dass beide Kompetenzen im Hinblick auf die Verarbeitung von miind-

" Die Definition wird trotz ihrer Erwiihnung im Kapitel 2.1 erneut priisentiert, um die Modellierung des Horsehverstehens
in den Bildungsstandards der KMK an dieser Stelle umfassend darstellen zu kdnnen.
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lichen Texten modelliert werden, wobei die visuelle Komponente beim audiovisuellen Verstehen le-
diglich als Erweiterung und nicht als gleichwertig zur akustischen Information dargestellt wird (vgl.

ebd.).

Bei den can-do-Beschreibungen zum Ersten Schulabschluss wird die visuelle Ebene ebenfalls als
Unterstiitzung zur Sprache dargestellt: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen [...] die Hauptaussa-
gen in kurzen audiovisuellen Texten erfassen, wenn die sprachlich vermittelte Information durch Bil-
der unterstiitzt wird und langsam und deutlich gesprochen wird.* (KMK 1. d. F. 2023: 11). Die can-
do-Beschreibungen zum Mittleren Schulabschluss beriicksichtigen auch visuelle Aspekte von Pré-
sentationen und Vortrdgen: ,,[...] Vortrdge und Prisentationen verstehen und dabei zwischen Haupt-
aussagen und unterstiitzenden Details unterscheiden, wenn die Thematik vertraut und die Darstellung
unkompliziert und klar strukturiert ist.“ (ebd.). Hier wird das Sehverstehen indirekt benannt, indem
die Klarheit von (visuellen) Darstellungen ebenfalls mit einbezogen und nicht nur auf sprachliche
Bedingungen eingegangen wird. Dariiber hinaus erfolgt keine Differenzierung zwischen Hor- und
Horsehverstehen, sondern sie werden stets gemeinsam aufgefiihrt, wobei das Augenmerk meist auf
Horaspekten wie Sprechtempo und Artikulation liegt: ,,das Thema und die Hauptaussagen in audio-
visuellen Texten zu vertrauten Themen verstehen, wenn relativ langsam und deutlich gesprochen

wird.” (ebd.).

Beim Vergleich der Bildungsstandards von 2023 mit denen aus dem Jahr 2003 fillt auf, dass sich
diese im Bereich der Horsehverstehenskompetenz nur marginal weiterentwickelt haben. Der Begriff
,,HOr-/Sehverstehen* (KMK 2003: 8) wurde durch ,,audiovisuelles Verstehen (KMK 1i. d. F. 2023)
ersetzt. Dartliber hinaus wird in der aktuellen Fassung eine knappe begriffliche Einordnung des audi-
ovisuellen Verstehens vorgenommen und die Textgattung nicht mehr auf Fernsehsendungen und

Filme spezifiziert, sondern der allgemeinere Begriff der audiovisuellen Texte verwendet (ebd.: 10).

3.2 Verankerung der Horsehverstehenskompetenz im niedersichsischen
Kerncurriculum Spanisch der Sekundarstufe I

In Niedersachsen wird das Fach Spanisch an allgemeinbildenden Schulen ausschlielich an Gymna-
sien und Gesamtschulen unterrichtet. Das KC fiir die Sekundarstufe I liegt daher nur fiir diese beiden
Schulformen vor. In der Regel kann Spanisch als zweite Fremdsprache ab Klasse 6 gewihlt werden.
Die kommunikativen Teilkompetenzen werden im niedersidchsischen KC fiir den Sekundarbereich 1
als Progression von Schuljahrgang zu Schuljahrgang dargestellt. Fiir jede der fiinf kommunikativen
Teilkompetenzen Horen, Schreiben, Horverstehen/ Horsehverstehen, Leseverstehen und Sprachmitt-

lung sind tabellarisch Kompetenzziele festgehalten, welche die Schiiler:innen nach jedem Doppel-
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schuljahrgang bzw. Schuljahrgang, also nach der siebten, neunten und zehnten Klasse, erreichen sol-
len (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 15ff.). Ferner wird angegeben, auf welcher Ni-
veaustufe des GeR sie sich zu diesem Zeitpunkt befinden sollen (vgl. ebd.: 13). Zur weiteren Kon-
kretisierung der Niveaustufen werden Zwischenstufen wie A1+ verwendet, die im GeR nicht vorge-
sehen sind. Fiir jedes dieser Kompetenzziele werden detailliertere Fahigkeiten genannt, iiber die die
Schiiler:innen verfligen sollten, um das jeweilige Ziel zu erreichen. Die Komplexitét der zu errei-
chenden Kompetenzziele und der erforderlichen Fahigkeiten nimmt mit fortschreitendem Lernjahr
zu. Dariiber hinaus werden fiir jede kommunikative Teilkompetenz spezifische Lernstrategien und
Arbeitstechniken genannt. Im niedersdchsischen KC Spanisch wird das Horsehverstehen nebeneinan-

derstehend mit dem Horverstehen aufgefiihrt, wie im Strukturmodell (vgl. Anhang III) ersichtlich ist:

~Kommunikative Teilkompetenzen.
o Horverstehen/ Horsehverstehen
Leseverstehen
Sprechen
Schreiben
Sprachmittlung* (Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 8).

In der Tabelle mit den zu erreichenden Niveaustufen (vgl. Anhang IV), die sich am GeR orientiert,
sind Horverstehen und Horsehverstehen ebenfalls zusammen aufgefiihrt. Die tabellarisch aufgeliste-
ten Kompetenzziele und Arbeitstechniken sind wieder gemeinsam fiir das Hor- und Horsehverstehen
formuliert (vgl. Anhang V). Eine Fullnote im KC weist darauf hin, dass alle drei Hortechniken —
global, selektiv und detailliert — von Anfang an trainiert werden miissen (vgl. Niedersdchsisches Kul-
tusministerium 2017: 15; Anhang V). Auftallig ist, dass im KC nur die Hortechniken genannt werden.
Die fiir das Horsehverstehen wichtigen globalen, selektiven und detaillierten Sehtechniken werden

nicht erwéahnt.

Zur Erreichung des ersten Kompetenzziels ,,Am Ende von Schuljahrgang 7¢:

., konnen die Schiilerinnen und Schiiler einfache Wendungen und Wérter bzw. basale Inhalte einfacher, auch
adaptierter Filmsequenzen verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung geht, sofern sorg-
faltig und langsam gesprochen wird und Pausen Zeit lassen, den Sinn zu erfassen oder wenn ggf. eine eindeu-
tige visuelle Codierung vorhanden ist (A1). “ (Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 15).

Als audiovisuelle Gattung wird daher auf dieser ersten Stufe das Genre ,,Film* vorgesehen. Die In-
halte sollen vor allem einfach und unmittelbar sein. Zum Schuljahrgang 9 erfolgt eine Progression
insofern, als die Schiiler:innen ,,das Wesentliche von kurzen, klaren und einfachen Mitteilungen er-
fassen, bzw. sich eine Vorstellung vom Hauptinhalt machen sowie Aussagen aus Texte iiber vorher-
sehbare, alltdgliche Situationen verstehen [konnen]* (ebd.). Im Vergleich zu den Kompetenzerwar-
tungen am Ende des Schuljahrgangs 7 wird hier eine deutlich artikulierte, langsam gesprochene Stan-
dardsprache und eine eventuell entsprechende visuelle Codierung vorausgesetzt. Am Ende der 10.

Klasse sollen die Schiiler:innen den Hauptpunkten von (Rede-)Beitrigen oder Horsehtexten folgen

27



konnen, wobei die Sprache klar und deutlich artikuliert sowie unkompliziert in Standardsprache ge-
halten sein soll. Inhaltlich sollen die Themen vertraut sein und den Schiiler:innen im téglichen Leben
begegnen. Dariiber hinaus sollen sie in der Lage sein, kurze Erzdhlungen zu verstehen. Fiir beide
Teilkompetenzen ist nach der 7. Schulstufe das Niveau A1, nach der 9. Schulstufe das Niveau A2
bzw. als fakultative Erweiterung A2/A2+ und nach der 10. Schulstufe das Niveau Bl zu erreichen

(vgl. ebd.; Anhang V).8

Das Kompetenzziel fiir die Jahrgangsstufe 7 fiir das Horsehverstehen beschréankt sich weitgehend auf
die Horebene. Hinweise zum Horsehverstehen finden sich in der Nennung des Textgegenstandes
»adaptierte Filmsequenzen®, und der ,,ggf. [...] eindeutige[n] visuelle[n] Codierung* (Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2017: 15). Auch das zweite Kompetenzziel bezieht eher auf die auditive
Ebene und spricht wie das vorherige Kompetenzziel von einer ,,ggf. [...] entsprechende[n] visuelle
Codierung*. Das Wort ,,entsprechend* konnte in diesem Kontext ,dazu passend‘ (Berlin-Brandenbur-
gische Akademie der Wissenschaften 2024) bedeuten. Von den Merkmalen des Horsehverstehens in
Bezug auf das Verhiltnis von Bild und Ton nach Raabe (1997: 162f.) wiirde somit nur das Merkmal
der Parallelitét genannt werden. Die weiteren Merkmale Potenzierung, Modifikation und Divergieren
werden damit strenggenommen ausgeklammert. Die Verwendung des Wortes ,,entsprechend* 1dsst
unterschiedliche Interpretationen zu und es bleibt unklar, was damit genau gemeint ist. Im dritten
Kompetenzziel werden Horsehtexte explizit als Textsorte benannt und die visuelle Ebene wird ange-
sprochen, indem die Handlung nicht nur iiber Sprache, sondern auch tiber Bild und Aktion erschlossen

werden soll (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 15).

Die erworbenen Fahigkeiten am Ende der Jahrgangsstufe 7 beschreiben iberwiegend Aktivititen, bei
denen nicht unterschieden wird, ob es sich um Hor- oder Horsehaktivitdten handelt. Insbesondere der
Aspekt des Verstehens von ,,wesentliche[n] Aspekte[n] im Klassendiskurs (z. B. Aufforderungen,
[...D[...]¢ (ebd.), wére per definitionem eher dem Horsehverstehen zuzuordnen, da Aufforderungen
in der Regel immer mit bspw. erwartungsvollen Gesten verbunden sind. Auch bei der Betrachtung
der Textsorten wird keine klare Unterscheidung zwischen Horseh- und Hortexten getroffen: ,,kurzen
Texten zu vertrauten Themen [...], einen Text global erfassen [...]* (ebd.). Die in der 7. Schulstufe
aufgelisteten Fahigkeiten fordern vor allem das informationsentnehmende Hor- oder Horsehverste-

hen. Konkrete Zuordnungen zum Horsehverstehen werden durch Aspekte wie ,,die Hauptinformatio-

8 In Niedersachsen gibt es derzeit noch ein KC mit pandemiebedingten Hinweisen und Priorisierungen u. a. fiir das Fach
Spanisch. Hier sind einige der zu erreichenden Niveaustufen niedriger angesetzt. Da die Anderungen dort voraussichtlich
nur bis einschlieBlich Schuljahr 2023/24 gelten (Niedersédchsisches Kultusministerium 2021), werden sie in dieser Arbeit
nicht weiter thematisiert.
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nen kurzer Filmsequenzen iiber vertraute, alltdgliche Themen/ Situationen entnehmen,* und ,,wesent-
liche Merkmale einfacher [...] Spielszenen erfassen (ebd.) erkennbar. Am Ende der Jahrgangsstufe
9 werden sowohl das informationsentnehmende Horverstehen — ,,den Inhalten von Hortexten [...]
erfassen® — als auch das informationsentnehmende Horsehverstehen ,,die Hauptinformationen eines
Horsehtextes erfassen, wenn diese umfangreich durch das Bild unterstiitzt wird* und ,,die wesentli-
chen Aspekte in klar formulierten und gering verschliisselten Horsehtexten verstehen® (ebd.) — ge-
nannt. Die erstgenannte Kompetenzanforderung an das Horsehverstehen bezieht sich auf das bildge-
stiitzte Horsehverstehen, bei dem das Bild eine das Horen unterstiitzende Funktion hat. Am Ende des
zehnten Schuljahrgangs sollen die Schiiler:innen ,,wesentliche Inhalte von ldngeren und komplexeren
Horsehtexten verstehen [konnen], sofern diese an ihre Kenntnisse ankniipfen® und ,,ausgewéhlten
(Kurz-)Filmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion getragen wird, und

ihnen detaillierte Informationen entnehmen.* (ebd.).

Im Kontext der Lernstrategien und Arbeitstechniken des niedersidchsischen KC (vgl. Anhang VI) ldsst
sich der Unterpunkt ,,nonverbale Signale und Gestaltungselemente, wie z. B. Mimik, Gestik, Gerau-
sche, Musik, Licht, Farben und Kamerafiihrung sowie deren Zusammenspiel zur Dekodierung von
Inhalten nutzen® (Niederséchsisches Kultusministerium 2017: 16) dem Horsehverstehen zuordnen.
Diese Strategie zielt explizit auf das Horsehverstehen ab und fordert dazu auf, die verschiedenen
Ebenen Musik, Ton und Bild in ihrem Zusammenspiel zu verstehen, um die Inhalte entschliisseln zu
konnen. Angesichts der Relevanz des Zusammenspiels der genannten Parameter fiir die Horverste-
henskompetenz stellt sich die Frage, warum dieser Aspekt nicht explizit unter den Fertigkeiten oder

im Kompetenzziel erwéhnt wird.

Als Formate zur Uberpriifung von Leistungen im Horsehverstehens werden fiir die Jahrgangsstufen
6/7 nur Videoclips genannt, ohne dass konkretisiert wird, was unter diesem Genre zu verstehen ist. In
dieser Auflistung werden Hor-/ und Horsehverstehen wieder gemeinsam aufgefiihrt. Fiir die Jahr-
gangsstufen 8/9 werden zusétzlich als Erweiterungen Fernsehnachrichten und Filmausschnitte ange-
geben. In der Jahrgangsstufe 10 wird die Leistungsfeststellung durch Vortrige vorgeschlagen, wobei

nicht eindeutig ersichtlich ist, ob dies zum Hor- oder Horsehverstehen zuzuordnen ist (vgl. ebd.: 40f.).

Zusammenfassend ldsst sich zur Modellierung des Horsehverstehens im niedersidchsischen KC fiir
das Fach Spanisch festhalten, dass die Kompetenz als Erweiterung des Horverstehens verstanden
wird. Lediglich eine Lernstrategie beriicksichtigt das Horsehverstehen in seiner Eigenstdndigkeit.
Obwohl die Kompetenzziele das Horsehverstehen miteinbeziehen, bleibt die Teilkompetenz allein

durch die Anzahl der Nennungen hierarchisch dem Horverstehen untergeordnet. Die visuelle Ebene
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und das visuelle Verstehen werden nicht eigenstéindig betont, sondern das Bild wird nur als unterstiit-
zender Faktor betrachtet. Die aufgefiihrten Textsorten beziehen sich ebenfalls tiberwiegend auf Hor-
texte. Aus dem gesamten Spektrum der Horsehverstehenstexte wird fiir die ersten Lernjahre nur der

Film genannt, in den folgenden Lernjahren ergéinzend Fernsehmeldungen.

3.3 Verankerung der Horsehverstehenskompetenz in den Curricula anderer
Bundeslinder

Um einen umfassenden Uberblick iiber die Modellierung der Horsehverstehenskompetenz in
Deutschland zu erhalten, werden neben dem niedersidchsischen KC die Lehrpliane der 15 weiteren
Bundesldnder analysiert. Die Reihenfolge der Analyse orientiert sich an Gemeinsamkeiten und Un-
terschieden in der Modellierung der Horsehverstehenskompetenz in den Lehrpldanen. Die Gliederung
beginnt mit einer ausfiihrlicheren Analyse eines reprasentativen Bundeslandes, gefolgt von einer
Gruppierung von Bundeslédndern mit vergleichbaren Strukturen und unter Berlicksichtigung ihrer Be-
sonderheiten. Anschlieend wird ein Bundesland mit einem abweichenden curricularen Ansatz ver-

tieft untersucht.

Ahnlich dem niedersichsischen KC verfolgt der Kernlehrplan Spanisch in Nordrhein-Westfalen das
Ziel der ,,interkulturelle[n] Handlungsfahigkeit* (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2019: 13) durch die ,,Vermittlung grundlegender fachlicher Prozesse* (ebd.),
die verschiedenen Kompetenzbereichen zugeordnet werden konnen. Im Kernlehrplan NRW wird die
funktionale kommunikative Kompetenz als einer dieser Kompetenzbereiche behandelt, in dem das
Hor- und Horsehverstehen gemeinsam als eine von fiinf kommunikativen Teilkompetenzen aufge-
fiihrt werden. Es gibt Kompetenzerwartungen, die zu allen Kompetenzbereichen formuliert und aus-
differenziert werden, {iber die die Schiiler:innen verfligen sollen, somit bestehen auch hier Parallelen
zum niedersdchsischen KC. Im Kernlehrplan NRW werden die Kompetenzerwartungen bis zum Ende
der Sekundarstufe I in zwei Stufen unterteilt. Bis zum Ende der ersten Stufe sollen die Schiiler:innen

das Referenzniveau A2 des GeR erreichen. Die Kompetenzerwartung fiir diese Stufe lautet:

., Die Schiilerinnen und Schiiler konnen A'u/o’erungen und didaktisierte, adaptierte sowie kurze, klar struktu-
rierte authentische Hor- bzw. Horsehtexte zu Themenfeldern und Kommunikationssituationen des soziokultu-
rellen Orientierungswissens weitgehend verstehen, sofern deutlich artikulierte Standardsprache verwendet
wird. “ (ebd.: 16).

Die Erwartungen betreffen sowohl Hortexte als auch Horsehtexte, wobei die Horebene als Vorausset-
zung flr das Verstehen betont wird: ,,sofern deutlich artikulierte Standardsprache angefiihrt
[...] (ebd.). Auch in der weiteren Beschreibung der Kompetenzerwartungen wird abgesehen von den
Textsorten vor allem auf die sprachlichen Bedingungen hingewiesen: ,,in unterrichtlicher Kommuni-
kation [...] sprachlich weitgehend folgen [...].“ (ebd.). Die visuelle Ebene und die Aspekte, die zur

Dekodierung von audiovisuellen Texten gehdren, bleiben unerwédhnt. Im Abschnitt ,,Verfiigen iiber
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sprachliche Mittel* (ebd.: 19ff.) wird im Zusammenhang ,,Intonation und Aussprache* als Erwartung
formuliert, dass die Schiiler:innen erstes Wissen liber Aussprache und Intonation beim Hor- und beim

Horsehverstehen anwenden.

Im Kontext der Text- und Medienkompetenz wird unter den fachlichen Konkretisierungen ein Merk-
mal des Horsehverstehens hervorgehoben: ,,[...] Lesetexte, Hor- und Horsehtexte, mehrfach kodierte
Texte* (ebd.: 21). Mehrfachkodierte Texte konnen hierbei als Synonym zu Horsehtexten verstanden
werden, die durch das Bestehen von mindestens zwei modaler Ebenen — Horen und Sehen — stets
mindestens doppelt codiert sind. Da Horsehtexte bereits erwidhnt wurden, deutet die Nennung mehr-
fach kodierter Texte eher auf eine dariiberhinausgehende dsthetische Dimension hin. Entsprechend
der in Kapitel 2.1 ndher beschriebenen Unterscheidung zwischen &sthetischem und informationsent-
nehmenden Horsehverstehen werden insbesondere filmtechnische Elemente fiktionaler Horsehtexte,
die sich zur Schulung des &sthetischen Horsehverstehens eignen, doppelt codiert (vgl. Rossler 2020:
5). Im Kontext der Sprachlernkompetenz wird bei den rezeptiven kommunikativen Teilkompetenzen
als fachliche Konkretisierung die Anwendung von Hor-/Horseh- und Lesestrategien genannt, ohne

ndher auszufiithren, um welche Strategien es sich dabei handelt.

Zum Ende der zweiten Stufe sollen die Schiiler:innen das Niveau B1 des GeR erreicht haben. Hin-
sichtlich des Horsehverstehens gibt es keine relevanten Verdnderungen der Kompetenzerwartungen
gegeniiber der Niveaustufe 1 (vgl. Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-West-
falen 2019: 24). Im Bereich der Leistungsiiberpriifung ist vorgegeben, dass die Teilkompetenzen
Sprachmittlung, Hor-/ Horsehverstehen und Leseverstehen mindestens einmal pro Schuljahr in den
Klassenarbeiten iiberpriift werden miissen. Da Hor- und Horsehverstehen hier noch einmal durch ei-
nen Spiegelstrich verbunden gefasst werden, scheint nicht festgelegt zu sein, ob Hor- oder Horseh-

verstehen iiberpriift werden soll (ebd.: 44).

Insgesamt wird im Kernlehrplan Spanisch des Bundeslandes NRW das Horsehverstehen stets ge-
meinsam mit dem Horverstehen aufgefiihrt. Die meisten Kompetenzerwartungen sind jedoch eher
auf das Horverstehen ausgerichtet, da sie sich ausschlie8lich auf verbale Aspekte beziehen. Lediglich
im Bereich der sprachlichen Mittel wird die Besonderheit der doppelten Codierung berticksichtigt.
Im Gegensatz zu den anderen Teilkompetenzen bleibt es beim Hor- und Horsehverstehen freigestellt,
welche Kompetenz gepriift wird. Aus diesen Griinden hat die Horsehverstehenskompetenz in dem

Kernlehrplan NRW kaum Eigenstidndigkeit (vgl. ebd.).

Die Fachanforderungen Spanisch fiir die Sekundarstufe I in Schleswig-Holstein weisen strukturelle
Ahnlichkeiten mit dem niedersichsischen KC und dem NRW-Kernlehrplan auf. Ein Unterschei-

dungsmerkmal besteht darin, dass keine klare Progression hinsichtlich der Ziele und Strategien der
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kommunikativen Kompetenzen formuliert wird. Stattdessen gibt es ein iibergeordnetes Ziel und ei-
nige Strategien, die am Ende der Sekundarstufe I erreicht werden sollen. Zu den audiovisuellen Text-
formaten zdhlen neben den bereits genannten Genres auch Kurzfilme, Werbespots und Trailer (vgl.
Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein 2015: 21). Eine Beson-
derheit findet sich im Bereich der methodischen Kompetenzen unterhalb der Textrezeption. Hier wer-
den neben Lese- und Horverstehensstrategien auch Horsehverstehensstrategien mit konkreten Vor-
schldgen genannt, die zur Sinnentnahme eingesetzt werden konnen, wie z. B. Verstehensinseln zu

schaffen, zu inferieren und Sinnzusammenhinge zu kombinieren (ebd.: 29).

Auch der Lehrplan Bayern weist Ahnlichkeiten mit den Lehrplinen in Niedersachsen und NRW auf
und verfligt iber ein vergleichbares Strukturmodell, bei dem Hor- und Horsehverstehen gemeinsam
aufgefiihrt werden. Eine Besonderheit ist, dass der bayerische Lehrplan mit dem Inkrafttreten zum
Schuljahr 2023/24 besonders aktuell ist. Spanisch kann hier als dritte Fremdsprache im Wahlpflicht-
programm gewihlt werden. Hinsichtlich der Textformate werden zeitgemille, relevante und schiiler-
nahe Formen genannt, wie Sprachnachrichten sowie kurze Videoclips in Jahrgangsstufe 8, Videopo-
dcasts in Jahrgangsstufe 9 und Werbespots in Jahrgangsstufe 10 (vgl. ISB 2023). Zu den Kompe-
tenzerwartungen des Horsehverstehens wird formuliert ,,Die [Schiiler:innen] [...] entnehmen akusti-
schen und visuellen Elementen (Intonation und ggf. Hintergrundgerdusche, Gestik und Mimik) Infor-
mationen, die das Hor- und Horsehverstehen unterstiitzen.* (ebd.). Eine Besonderheit besteht somit
darin, dass die visuelle Komponente nicht nur als unterstiitzende Funktion in Bezug auf die akustische
Komponente genannt wird. Zudem fillt auf, dass die Beriicksichtigung des visuellen Aspekts bereits
im ersten Jahr des Spanischunterrichts erwédhnt wird, was sich von anderen Lehrplédnen unterscheidet
und eher den Wunsch der Fremdsprachendidaktiker:innen nach einer systematischen Schulung von

Anfang an widerspiegelt.

Hessen integriert Hor- und Horsehverstehen in das KC fiir moderne Fremdsprachen (Hessisches Kul-
tusministerium 2023: 19). Die Kompetenzmodellierung weist Ahnlichkeiten mit Niedersachsen auf,
die Kompetenzen Hor- und Horsehverstehen werden wieder zusammen aufgefiihrt. Analog zum
Kernlehrplan NRW werden die Erwartungen auf zwei Stufen formuliert. Auftéllig erscheint, dass der
im GeR fiir das Niveau B1 festgelegte Aspekt ,,Filmausschnitte folgen, die wesentlich durch Bild und
Handlung getragen sind* (ebd.: 38) hier bereits am Ende der Jahrgangsstufe 8 Teil der Kompetenzer-
wartungen ist, obwohl sich die Referenzniveaus ansonsten weitgehend am GeR orientieren (ebd.: 19).
Am Ende der Sekundarstufe [ wird in der zweiten Fremdsprache erwartet, dass Schiiler:innen ,,Hor-
texten und audio-visuelle Materialien nach mehrmaligem Horen/ Sehen mit Unterstiitzung Details

entnehmen® (ebd.). Das heif3t, wie in Niedersachsen und anderen Bundesldndern wird die Kompetenz
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aufgefiihrt, aber keine explizite Anerkennung der Eigenstindigkeit ausgewiesen. Die meisten Kom-
petenzerwartungen beziehen sich in ihrer Formulierung auf das Horverstehen. Im Bereich ,,Umgang
mit Texten* werden nur Hor- und Lesestrategien benannt. Kombiniertes Horen und Lesen wird noch

beriicksichtigt, Aspekte des Sehverstehens bleiben jedoch au3en vor (vgl. ebd.: 23).

Bremen integriert die Lehrpladne fiir die Fremdsprachen Franzdsisch und Spanisch in einem gemein-
samen Bildungsplan (Senator fiir Bildung und Wissenschaft 2006: 6). Auch in Hamburg sind die
Bildungspline allgemein fiir neuere Fremdsprachen konzipiert (Freie und Hansestadt Hamburg Be-
horde fiir Schule und Berufsbildung 2011). In diesen Plinen werden Hor- und Horsehverstehen ge-
meinsam aufgefiihrt, wobei die Modellierung dieser Kompetenzen Ahnlichkeiten zu den norddeut-
schen Bundeslidndern Niedersachsen und NRW aufweist. Der Fachlehrplan Spanisch in Sachsen-An-
halt schlieit sich dem an. Ein Unterschied besteht darin, dass die zweite Fremdsprache und so auch

Spanisch erst ab Klasse 7 unterrichtet wird (Ministerium fiir Bildung des Landes Sachsen-Anhalt i.

d. F. 2022).

Zum Schuljahr 2017/18 haben die Lénder der gemeinsamen Bildungsregion Berlin-Brandenburg
einen neuen Rahmenlehrplan fiir die Jahrgangsstufen 1 bis 10 implementiert. Dieser gilt fiir alle mo-
dernen Fremdsprachen, die in dem Schulsystem unterrichtet werden. Neben Spanisch und Englisch
umfasst dies zehn weitere Sprachen (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie 2017: 4ff.).
Die Niveaus sind in acht Stufen eingeteilt, die mit den Buchstaben A bis H bezeichnet werden. Die
Schiiler:innen sollen nach Jahrgang 7 die Niveaustufe E und dann nach jedem Schuljahr die nichst-
hohere erreicht haben, um sich am Ende der Sekundarstufe I auf der Niveaustufe H zu befinden (vgl.
ebd.: 15). Das Hor- und Horsehverstehen werden wieder gemeinsam aufgefiihrt. Auftéllig ist, dass in
allen relevanten Niveaustufen (E-H) ausschlielich Hortechniken und -strategien erwihnt werden,
und Teile des Horsehens nur im Zusammenhang mit der unkonkreten Textsorte ,,[...] authentische
Hor-/Horsehtexte (ebd.: 22) genannt wird. Zusammenfassend lésst sich also sagen, dass das Horseh-
verstehen dem Horverstehen stark untergeordnet ist und seine Besonderheiten sowie die gesamte Se-

hebene unerwihnt bleiben.

Der séachsische Lehrplan fiir das Fach Spanisch weicht strukturell von den bisherigen Lehrplénen ab,

orientiert sich aber ebenfalls an den Referenzniveaus des GeR®. Die Referenzniveaus A2 (Jahrgang

® Der sichsische Lehrplan gliedert sich in drei integrative Lernbereiche und folgt der Leitfrage ,,Was wird wie auf welcher
Grundlage womit gemacht?* (ebd.: 2). Die Frage nach dem ,,Was* bezieht sich auf die dargestellten sprachlichen Aktivi-
titen des Fremdsprachenunterrichts, die in den ,,spezifischen fachlichen Zielen [...]: Rezeption, Produktion und Interak-
tion® (ebd.) beschrieben werden und deren Niveaustufen sich am GeR orientieren. Die Frage nach dem ,,Wie* zielt auf
die fachspezifischen Strategien, die zur Bewiltigung des sprachlichen Handelns beherrscht werden miissen. Im dritten
Lernbereich geht es um das ,,Was* und damit um die sprachlichen Produkte, zu denen auch die Rezeption gehort (vgl.
ebd.) [...]. Das iibergeordnete Ziel fiir die drei kommunikativen Bereiche Rezeption, Produktion und Interaktion ist die
,.Entwicklung einer differenzierten Kommunikations- und Diskursfahigkeit* (ebd: 7).
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6/7), B1 (Jahrgang 8/9) und B1+ (Jahrgang 10) sind als zu erreichende Ziele fiir die verschiedenen
Lernjahre in Sachsen festgelegt und somit jeweils eine Stufe hoher als in den anderen Bundeslidndern.
Generell besteht ein wesentlicher Unterschied zu den Curricula der bisher analysierten Bundeslédnder
darin, dass in Sachsen die kommunikativen Teilkompetenzen nicht einzeln aufgefiihrt, sondern in die

grofleren Bereiche Rezeption, Produktion und Interaktion unterteilt werden (Sachsen i. d. F. 2019: 2).

Im Bereich der didaktischen Prinzipien wird betont, dass die Schiiler:innen bei der Rezeption und
Produktion von Sprachleistungen sowohl traditionelle als auch digitale Medien nutzen sollen (ebd.:
3). Bei der Rezeption fiir die Jahrgangsstufen 6/7 wird in den Zielen nur auf die Lese- und Horebene
Bezug genommen: ,,versteht hérend genug, [...], sofern deutlich und langsam gesprochen wird*,
,kann einfache Texte lesen und verstehen, die im Wesentlichen bekannte Lexik und einen geringen
Anteil erschlieBbarer Lexik enthalten [...]* (ebd: 7). Audiovisuelle Aspekte wie die Textform Video
oder Verstehensbedingungen werden nicht erwéhnt (vgl. ebd.). Im Lernbereich 1 (Fachbezogene Stra-
tegien) sollen die Schiiler:innen Verstehens- und TexterschlieBungsstrategien auf vergleichbare Kon-
texte und Situationen iibertragen. Dazu sollen sie ,,[ Vermutungen anstellen und sich sensibilisieren]
mittels Antizipation sowie optischer und akustischer Besonderheiten® (ebd.: 8). Hier wird also die
visuelle Ebene beriicksichtigt. Es werden ,,[v]erschiedene Hor- und Lesestrategien genannt: ,,global-
kursorisch, selektives Lesen und Horen, [...]* (ebd.), ohne jedoch explizit die mdgliche Anwendung
im Kontext des Horsehverstehens einzubeziechen. Im Lernbereich 3 werden keine spezifischen Texts-
orten genannt die dem Bereich Horsehverstehen zuzuordnen sind, sondern es wird stets auf das Hor-
oder Leseverstehen Bezug genommen. Dies betrifft beispielsweise Textsorten wie Anweisungen,
Prospekte, Formulare, Durchsagen usw. (ebd: 10). Thematisch werden fiir die Jahrgangsstufe 6/7 vier
verschiedene Wahlbereiche angeboten, wobei insbesondere der Wahlbereich 3 Mi jornada fiir das
Horsehverstehen interessant ist. Hier spielt die Medienbildung eine zentrale Rolle. Die Prasentations-
formen konnen sowohl traditionelle als auch digitale Medien sein. Als Textsorten werden Fotos, Vi-
deoausschnitte und Horpassagen genannt, die klar den Bereichen Seh-, Hor- oder Horsehverstehen

zugeordnet werden konnen (vgl. ebd.: 11).

Die Ziele fiir den Bereich Rezeption der 8. und 9. Jahrgangsstufe enthalten u. a. die Textsorte Fern-
sehsendung, die dem Horsehverstehen zuzuordnen ist. Das entsprechende Ziel lautet: ,,kann Radio-
oder Fernsehsendungen iiber aktuelle Ereignisse und Themen aus seinen Interessengebieten die
Hauptinformationen entnehmen, wenn relativ langsam und deutlich gesprochen wird.* (ebd.: 12).
Demnach wird das Entnehmen von Informationen aus Horsehtexten angedeutet. Als Bedingung, da-
mit die Schiiler:innen dies verstehen konnen, wird jedoch lediglich die sprachliche Ebene genannt.

Dartiber hinaus werden in der Klassenstufe 8/9 keine nennenswerten Aspekte des Horsehverstehens
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genannt, die sich gegeniiber der Klassenstufe 6/7 verdndern. In der Klassenstufe 10 wird das Horseh-

verstehen in den Zielen nicht erwédhnt und es werden auch keine spezifischen Textsorten genannt.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass im Bundesland Sachsen das Horsehverstehen kaum erwéhnt
wird, weil es hier den libergeordneten Bereich der Rezeption gibt, zu dem die kommunikativen Teil-
kompetenzen Horverstehen, Horsehverstehen und Leseverstehen gehoren. Dennoch wird in den Zie-
len zwischen Hor- und Leseverstehen unterschieden, Aspekte des Horsehverstehens kommen nur in
der Mittelstufe bei der Textsorte ,,Fernsehsendung* vor. Im Wahlbereich werden teilweise Textsorten
genannt, die dem Bereich des Horsehverstehens zuzuordnen sind, es werden aber keine spezifischen

Verstehensstrategien und -voraussetzungen fiir diese Kompetenz genannt.

Der Rahmenplan Mecklenburg-Vorpommern unterscheidet sich von den Lehrplinen NRW und
Niedersachsens. Im Gegensatz zu diesen und analog zur sdchsischen Modellierung gliedert er die
Sprachkompetenzen nicht in kommunikative Teilkompetenzen, sondern in kommunikative Fertigkei-
ten, die in Rezeption, Sprachproduktion, Interaktion und Sprachmittlung unterteilt sind (Ministerium
fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern 2002: 13). Dariiber hinaus weist
der Rahmenplan Mecklenburg-Vorpommern strukturelle Ahnlichkeiten mit dem GeR auf: Horverste-
hen und Horsehverstehen werden zwar — anders als im GeR — innerhalb einer gemeinsamen Tabelle
aufgefiihrt, jedoch mit Uberschriften, die nahezu identisch mit den Beispielskalen im GeR sind (vgl.
Abb. 2). Fiir das Horverstehen sind dies die Kategorien ,,Allgemein* und ,,Gespriache zwischen oder
mit Muttersprachlern®. Entsprechend dem GeR gibt es auch im vorliegenden Rahmenplan eine Skala,
die dem Horsehverstehen zugeordnet werden kann mit dem Namen ,Fernsehsendungen/

Filme* (ebd.: 30). Fiir die Jahrgangsstufen 7/8 werden keine spezifischen Ziele formuliert, was der

Mundliche Rezeption: Hor-/Hoérsehverstehen

Jahrgangsstufe 7/8

Jahrgangsstufe 9

Jahrgangsstufe 10

Durchsagen/
Radiosendungen/
Tonaufnahmen/Lieder

Kann kurzen, langsam und deut-
lich gesprochenen Tonaufnah-
men Uber vorhersehbare, alltdg-
liche Dinge die wesentlichen
Informationen entnehmen.

Kann in  Radionachrichten,
Durchsagen und/oder einfachen
Tonaufnahmen dber vertraute
Themen die Hauptgedanken ver-
stehen, wenn deutlich und in der
Standardsprache gesprochen
wird.

Kann den wesentlichen Informa-
tionsgehalt von einfachen Ton-
aufnahmen, Durchsagen, Radio-
beitragen usw. Uber vertraute
Themen verstehen, wenn deut-
lich und in der Standardsprache
gesprochen wird.

Fernsehsendungen/Filme

Kann Hauptinformationen von
Fernsehsendungen, Filmbeitra-
gen uber Ereignisse usw. erfas-
sen, wenn der Kommentar stark
durch das Bild gestutzt wird.

Kann in einfachen Spielfilmsze-
nen und in Fernsehsendungen,
z.B. Nachrichten, Interviews, Do-
kumentarfilmen zu Themen von
personlichem Interesse den we-
sentlichen Informationsgehalt
verstehen, wenn deutlich und in
Standardsprache gesprochen
wird und der Kommentar durch
das Bild gestutzt ist.

Abbildung 2: Niveaustufen der Sprachbeherrschung Mecklenburg-Vorpommern (Ministerium fiir Bildung, Wissenschafi
und Kultur Mecklenburg-Vorpommern 2002: 13)

urspriinglichen Fassung des GeR gleicht, in der fiir das Niveau A1 ebenfalls keine Deskriptoren zur

Verfiigung stehen (Europarat 2001: 77). Die fiir die Jahrgangsstufen 9 und 10 (Abb. 2) formulierten
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Niveaubeschreibungen entsprechen den Niveaustufen A2, bzw. B1 des GeR. Demnach wird erneut
betont, dass das Sehen als unterstiitzendes Mittel zum Horen dient. Der Rahmenplan von Mecklen-
burg-Vorpommern gehdrt zu den éltesten, da er bereits 2002 in Kraft getreten ist, seitdem keine Ak-
tualisierungen erfahren hat und sich somit an der ersten Fassung des GeR orientiert, ohne den Com-

panion volume oder die Bildungsstandards der KMK zu beriicksichtigen.

Im Saarland kann Spanisch als dritte Fremdsprache ab Klassenstufe 8 gewéhlt werden. Eine Beson-
derheit des saarldndischen Lehrplans Spanisch im ersten Kapitel ,,Der Beitrag des Faches Spanisch
zu den Bildungszielen des Gymnasiums* des jahrgangsiibergreifenden Teils fiir die Sekundarstufe I

besteht in der Positionierung der Relevanz der kommunikativen Teilkompetenz Horsehverstehen:

., Da wir in einem Medienzeitalter leben, werden Texte in zunehmendem Mafle medial vermittelt, sowohl in
geschriebener Form (z. B. iiber das Internet) als auch in Bildform (iiber Filme). Die Rezeption von spanisch-
sprachigen Filmen gehort daher ebenso wie die Rezeption von Printmedien in einen zeitgemdfsen Spanischun-
terricht und fordert zum einen die Hor-Sehverstehenskompetenz, zum anderen aber auch die Medienkompe-
tenz. “ (Ministerium fiir Bildung und Kultur Saarland 2016: 5).

An dieser Stelle wird die Kompetenz des Horsehverstehens mit ihrer Verwandtschaft zur Medien-
kompetenz und der sich daraus ergebenden hohen Relevanz in einem digitalen Zeitalter begriindet.
Trotz dieses klaren Bezugs zur Medienkompetenz wird im Lehrplan im Bereich der Textrezeption
nur das Lese- und Horverstehen modelliert, wihrend das Horsehverstehen nicht explizit erwdhnt wird
(ebd.: 16). Ein Aspekt der Textrezeption, der dem Horsehverstehen zugeordnet werden kann, ist
,mehrkanalig Lernzuwachs erreichen, d. h. die in den neuen Medien typischerweise gleichzeitig er-
folgenden Text-, Bild- und Horimpulse verarbeiten* (ebd.). Im Abschnitt zur Leistungsiiberpriifung
wird ebenfalls nur flir die Horverstehenskompetenz vorgegeben, dass diese mindestens einmal pro
Halbjahr tiberpriift werden soll (ebd.: 13). In Kapitel 5.3 (Lern- und Handlungsmotivation) des Lehr-
plans werden verschiedene Umsetzungsvorschldge gemacht, um die Motivation der Schiiler:innen fiir
das Erlernen der spanischen Sprache zu steigern, darunter Klassenvideo-Austausch, e-Twinning und
generell e-Learning als Moglichkeit (ebd.: 19). Somit werden einige neuere audiovisuelle Formate

genannt, mit denen das Horsehverstehen gefordert werden kann.

In Baden-Wiirttemberg kann Spanisch als dritte Fremdsprache ab Jahrgang 8 im Profilfach gewahlt
werden. Hor- und Horsehverstehen werden in den Bildungsplénen erneut gemeinsam unter den funk-
tionalen kommunikativen Kompetenzen aufgefiihrt (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Ba-

den-Wiirttemberg 2016: 14). Als Kompetenzziel fiir die Jahrginge 8 bis 10 wird formuliert:

,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen didaktisierte und authentische Hor- und Hérsehtexte zu vertrauten
Themen verstehen, sofern sie in deutlich artikulierter Standardsprache gesprochen werden. Sie verfiigen iiber
ein Repertoire an Erschliefsungsstrategien fiir Hor- und Horsehtexte. “* (ebd.).

Fiir den Schwierigkeitsgrad des Textes sind verschiedene Faktoren relevant. In Bezug auf das Hor-

sehverstehen werden die ,,visuelle Unterstiitzung* und die ,,Divergenz von Bild und Ton* genannt.
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Der erste Aspekt konnte dem bildgestiitzten Horverstehen zugeordnet werden, oder alternativ dem
Horsehverstehen als das Merkmal ,Ergédnzung® der Bild-Ton-Beziehungen. Der zweite Aspekt ver-
weist eindeutig auf das Horsehverstehen und deutet auf ein weiteres Merkmal dieser rezeptiven Kom-
petenz hin: die Abweichung zwischen Bild und Ton. Als weiterer wichtiger Aspekt wird die Verkniip-
fung von textinternen Informationen und textexternen Wissensbestanden angemerkt. Dies beschreibt
die wichtigen top-down- und bottom-up-Verstehensprozesse. Da bei den textinternen Informationen
auch auf nonverbale Informationen referenziert wird, schlief3t dieser Punkt die visuelle Ebene mit ein.
Die Strategien konnen sich sowohl auf das Horverstehen als auch auf das Horsehverstehen beziehen:
,unterschiedliche ErschlieBungsstrategien entsprechend der Hor-/ Horsehabsicht weitgehend selbst-
stindig einsetzen (zum Beispiel Weltwissen aktivieren, top-down- und bottom-up-Prozesse kombi-
nieren, [...]* (ebd.). Eine Strategie, die zu den oben genannten Merkmalen der Parallelitidt und Diver-
genz gezidhlt werden kann, ist ,,Bilder als Ergdnzung oder Ablenkung von der Botschaft identifizie-

ren” (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass auch hier Horsehverstehen nicht als eigenstdndige kommu-
nikative Teilkompetenz modelliert wird. Im Vergleich zu den vorherigen Rahmenlehrplidnen ist die
Horsehverstehenskompetenz der Horverstehenskompetenz weniger stark untergeordnet. In den Bil-
dungsplidnen sind einige wichtige Merkmale der Bild-Ton-Beziehungen aufgefiihrt, die spezifisch fiir

das Horsehverstehen gelten.

Der Thiiringer Lehrplan begriindet als einziger der Bundesldnder die terminologische Unterschei-

dung zwischen Hor- und Horsehverstehen:

,, Die terminologische Unterscheidung in Horverstehen und Hor-Sehverstehen (im Weiteren als Hor- bzw. Hor-
Sehverstehen bezeichnet) trigt der Tatsache Rechnung, dass es sich um zwei Varianten des Horverstehens
handelt. Hor-Sehverstehen umfasst sowohl die Verarbeitung des auditiven Inputs als auch die simultane und/o-
der sukzessive Verarbeitung visueller Informationen “ (Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur 2011: 9).

Diese Begriindung impliziert, dass das Horsehverstehen als Variante des Horverstehens verstanden
wird. Zudem wird noch eine Besonderheit des Horsehverstehens hervorgehoben, die den Definitionen
aus dem Kapitel 2.1 entspricht: ,,Hor-Sehverstehen umfasst sowohl die Verarbeitung des auditiven
Inputs als auch die simultane und/ oder sukzessive Verarbeitung visueller Informationen.* (Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2011: 9). Weiter heilit es, dass zum Hor-, bzw.
Horsehverstehen auch ,,die Dekodierung und Deutung nicht sprachlicher Mittel wie Mimik, Gestik
und bildlicher Elemente sowie das Leseverstehen von Untertiteln und Schriftziigen* gehort (ebd.:
10). Obwohl das Horsehverstehen nicht eigenstdndig modelliert wird, werden mehr Aspekte des Hor-

sehverstehens erwihnt als in den meisten anderen Lehrpldnen (vgl. ebd.: 11).

37



Im Lehrplan fiir das Fach Spanisch des Bundeslandes Rheinland-Pfalz wird ausdriicklich festgehal-
ten, dass zwischen den ,.klassischen vier Fertigkeiten Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen und
Schreiben auch das ,,Hor-/Sehverstehen® (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und
Kultur 2012: 7) sowie die Sprachmittlung zu den kommunikativen Fertigkeiten gehéren. Im Unter-
schied zu den anderen Bundeslédndern wird hier fiir jede kommunikative Fertigkeit eine kurze Be-
griffskldrung vorgenommen. Bei der Beschreibung des Horsehverstehens werden wichtige Aspekte

t1% in einer medialisierten Welt

wie die Mehrfachkodierung von Texten, die Relevanz der Fertigkei
und der Symbolgehalt verschiedener filmtechnischer Mittel hervorgehoben (vgl. ebd.: 8)!1. In der
tabellarischen Darstellung der kommunikativen Kompetenzen wird zwischen rezeptiven, produktiven
und rezeptiv-produktiven Kompetenzen unterschieden, wobei die Bezeichnung Seh-/Horverstehen
verwendet wird. Durch die uneinheitliche Begriffsverwendung in diesem Bundesland bleibt unklar,
ob Horsehverstehen und das Seh-, bzw. Horverstehen oder nur das Sehverstehen und Horverstehen
gemeint ist. Die formulierten Ziele entsprechen denen des Bundeslandes Niedersachsen (vgl. Kapitel
3.2; Anhang V) und werden daher hier nicht weiter analysiert. Im Kontext der methodischen Kompe-
tenzen im Bereich der Textrezeption wird trotz der vorherigen Betonung der Relevanz des Horseh-

verstehens lediglich darauf hingewiesen, dass die Schiiler:innen Hor- und Lesetechniken auf ver-

schiedene Textarten anwenden sollen (vgl. ebd.).

3.4 Verankerung des Horsehverstehenskompetenz im fremdsprachlichen Unterricht
Englisch

Im vorangegangenen Abschnitt (Kapitel 3.3) wurden Lehrpldne untersucht, die bis auf wenige Aus-

nahmen wie bspw. Hessen und Brandenburg-Berlin ausschlieBlich fiir das Fach Spanisch gelten. An

dieser Stelle wird nun speziell das Fach Englisch in Niedersachsen in den Untersuchungsfokus ge-

nommen, um zu priifen, ob es signifikante Unterschiede in der Modellierung der Horsehverstehens-

kompetenz im Vergleich zum Fach Spanisch gibt.

Die fremdsprachlichen Facher Englisch und Spanisch teilen sich in Niedersachsen das Strukturmodell
(vgl. Anhang III) zu den Kompetenzen. Demnach wird das Horsehverstehen gemeinsam mit dem

Horverstehen aufgefiihrt, wobei im Fach Englisch die Schreibweise Hor-/Sehverstehen verwendet

10 Im Lehrplan Rheinland-Pfalz wird der Begriff kommunikative Fertigkeiten und kommunikative Kompetenzen als Sy-
nonym verwendet (ebd.: 7, 13).

11 Die genaue Begriffsklirung lautet: ,,/...] In unserer medienbestimmten Welt sollte auch der Umgang mit mehrfach
kodierten Texten wie Spielfilmen und Fernsehsendungen zum schulischen Alltag gehéren. Die mehrkanalige Rezeption
fordert das Verstehen. Gestik, Mimik und Umgebung konnen bewusst zum Verstehen herangezogen werden, ebenso die
Antizipation bestimmter Handlungen, Ereignisse, etc. Der Aufbau eines thematischen Wortschatzes hilft, Dialogab-
schnitte besser zu verstehen und sich an Aussprache und Sprechtempo zu gewéhnen. Regelmdfiges Uben verstiirkt diese
Féhigkeit. Kameraeinstellungen und —perspektiven, Farben, Ton, Schnitt, Montagetechnik und Effekte haben in Film und
Fernsehen dhnliche Funktionen wie Stilmittel in der Schrift: Sie haben Symbolgehalt und vermitteln Botschaften, die von
den Betrachtern intuitiv erfasst und im Unterricht bewusst gemacht werden. ““ (ebd.: 7).
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wird (Niedersdchsisches Kultusministerium 2015: 8). Die Kompetenzentwicklung von Schuljahrgang
5 bis 10 erfolgt anhand von Stufen. Diese beziehen sich wieder auf die Skalierung des GeR: Fiir das
Hor- und Hor-/Sehverstehen soll nach Jahrgang 6 das Niveau A2, nach Jahrgang 8 A2+ und nach
Jahrgang 10 B1+ erreicht werden. Die Progression der Kompetenzerwartungen an die einzelnen kom-
munikativen Teilkompetenzen wird auch wieder durch zu erreichende Ziele nach den Doppeljahrgan-

gen tabellarisch dargestellt (ebd.: 12).

Am Ende von Schuljahrgang 6 ,.kdnnen die [Schiiler:innen] einfache Sitze, Wendungen und Worter
verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung geht, sofern deutlich und langsam
gesprochen wird (A2)“ (ebd.: 14). Dieses Kompetenzziel beriicksichtigt nur das Horverstehen, da
sich lediglich auf einfache gesprochene Sprache bezogen wird. In der zugehorigen Ausdifferenzie-
rung kann der Aspekt ,,die Hauptinformationen kurzer Filmsequenzen iiber vertraute, alltdgliche The-
men/ Situationen entnehmen* (ebd.) dem Horsehverstehen zugeordnet werden. Der Unterschied zwi-
schen den Féachern besteht also darin, dass im iibergeordneten Ziel im Fach Englisch keine Aspekte
des Horsehverstehens genannt werden, wihrend im Fach Spanisch die Schiiler:innen ,,[...] auch adap-
tierter Filmsequenzen verstehen, wenn es um Dinge von ganz unmittelbarer Bedeutung geht, [...]
oder wenn ggf. eine eindeutige visuelle Codierung vorhanden ist (A1).” (Niedersichsisches Kultus-
ministerium 2017: 15). Nach der 8. Jahrgangsstufe wird im Fach Englisch auch die unterstiitzende
Funktion des Bildes zum Ton als Aspekt des Horsehverstehens erwéhnt. Zusitzlich wird von den
Schiiler:innen erwartet, ,,die wesentlichen Handlungselemente eines altersgerechten Filmes [zu] ver-
stehen und, geleitet durch Fragen, auch Detailverstindnis nachweisen.* (Niedersédchsisches Kultus-
ministerium 2015: 14). Hier wird indirekt auf das grobe und detaillierte Horsehverstehen hingewie-
sen. Eine weitere Besonderheit ist die aufgefiihrte Technik, Handlungselemente durch gezielte Fragen
zu dekodieren (ebd.). Weitere Unterschiede bei den Kompetenzerwartungen des Horsehverstehens

zwischen dem KC Spanisch und dem KC Englisch fiir die Sekundarstufe I gibt es nicht.

Bei den Lernstrategien und Arbeitstechniken bezieht sich im Fach Englisch der Punkt ,,nonverbale
Signale und Gestaltungselemente [...] nutzen* (ebd.: 15) im Gegensatz zum Fach Spanisch nicht ge-
nerell auf das Dekodieren von Inhalten (vgl. ebd. 2017: 16), sondern spezifisch auf die audiovisuelle
Textsorte Film: ,,[...] zum Verstehen der Wirkungs- und Funktionsweise eines Films nutzen,
[...]¢ (ebd. 2015: 15). Im Vergleich zum KC Spanisch in Niedersachsen, aber auch zu den anderen
Bundeslindern, féllt auf, dass im Fremdsprachenunterricht Englisch vor allem die spezifische Texts-
orte Film einen besonderen Stellenwert einnimmt. Im Rahmen der Leistungsiiberpriifung sind alle
kommunikativen Teilkompetenzen mindestens einmal pro Schuljahr zu {iberpriifen. Bei den Kompe-

tenzen Hor- und Horsehverstehen liegt es im Ermessen der Lehrkraft, welche der Kompetenzen sie

39



iiberpriift. Dies wird sprachlich durch ein ,oder® markiert (ebd.: 32). Bei den Impulsen zu den Mate-
rialgrundlagen werden als Horsehtexte fiir die Jahrgangsstufen 5/6 Videoclips, fiir die Jahrgangsstu-
fen 7/8 Filmausschnitte und fiir die Jahrgangsstufen 9/10 zusétzlich Beitrage aus Fernsehen und In-
ternet vorgeschlagen. In den Jahrgéngen 9/10 stellt die Filmanalyse eine mogliche Aufgabensituation
dar. In den Jahrgéngen davor wird vor allem das informationsentnehmende Horsehen gefordert (ebd.:
344t.).

3.5 Zusammenfassung der verschiedenen Modelle

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der unterschiedlichen Modellierungen der Horsehver-
stehenskompetenz unter Bezugnahme auf die in Kapitel 3 formulierten Leitfragen zusammengefasst.
Die Bundesldnder orientieren sich an den Referenzniveaus (A1-C2) des GeR und ordnen diese in der
Regel den Doppelschuljahrgingen zu. Eine Ausnahme bildet die Bildungsregion Berlin-Brandenburg,
die eine eigene Niveaustufung von A bis H vornimmt. Ubergeordnetes Ziel der Referenzniveaus in
den meisten Bundesldndern ist das Erreichen von B1 in der Horsehverstehenskompetenz am Ende
der Sekundarstufe I. Einige Bildungsplidne sind allgemein fiir moderne Fremdsprachen konzipiert,
wihrend die meisten speziell fiir das Fach Spanisch gelten. In Berlin-Brandenburg und Hamburg
gelten die Plane beispielsweise fiir alle dort unterrichteten modernen Fremdsprachen, in Bremen hin-

gegen flr Spanisch und Franzosisch.

In den meisten Bundeslédndern wird das Horsehverstehen zusammen mit dem Horverstehen aufge-
fiihrt, was héaufig zu gemeinsamen Kompetenzerwartungen flihrt. Dies ist bspw. in Niedersachsen,
NRW, Schleswig-Holstein, Bayern, Hessen, Bremen, Hamburg und Sachsen-Anhalt der Fall. Eine
vergleichbare Modellierung ergab sich auch bei der Untersuchung des KC Englisch in Niedersachsen.
In Berlin-Brandenburg wird das Horsehverstehen ebenfalls in Verbindung mit dem Horverstehen er-
fasst, unterscheidet sich aber durch das abweichende Skalierungssystem. Thiiringen definiert das Hor-
sehverstehen als eine Variante des Horverstehens. Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen unter-
scheiden sich von den anderen Bundesldndern insofern, als sie nicht von den fiinf kommunikativen
Teilkompetenzen ausgehen, sondern eine Unterteilung in die iibergeordneten Kategorien Rezeption,
Interaktion und Produktion vornehmen, wobei Mecklenburg-Vorpommern die Kategorie Sprachmitt-
lung ergénzt. Das Horsehverstehen wird in diesen Landern der Kategorie Rezeption zugeordnet. Der
GeR sicht ebenfalls diese drei Uberkategorien vor, formuliert aber zusitzlich die fiinf kommunikati-
ven Kompetenzen im Detail aus. Diesem Ansatz folgt auch Mecklenburg-Vorpommern. In Sachsen
wird das Horsehverstehen hingegen nicht explizit genannt und in den can-do-Beschreibungen fehlen
Hinweise auf Aspekte des Horsehverstehens, obwohl Medienbildung und die Textsorte Fernsehsen-

dung im Lehrplan vorkommen. Rheinland-Pfalz sticht als einziges Bundesland hervor, indem es das
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Horsehverstehen nicht gemeinsam mit dem Horverstehen auffiihrt, sondern als eigenstéindige kom-

munikative Teilkompetenz erldutert.

In den Lehrpldnen wird das Horsehverstehen zudem iiberwiegend als Erweiterung des Horverstehens
konzipiert, wobei die visuelle Ebene als unterstiitzender Faktor fiir die auditive Ebene betrachtet wird.
Dies resultiert in der Regel daraus, dass die auditive Ebene als zu anspruchsvoll fiir die alleinige
Entschliisselung angesehen wird. So wird das Merkmal Ergénzung der Bild-Ton-Beziehungen meist
beriicksichtigt, wihrend andere Aspekte wie Divergenz oder Doppelkodierung weitgehend ignoriert
werden. Aufgrund der Betrachtung der visuellen Ebene als reine Unterstlitzung der auditiven Spur
wird das Horsehverstehen bei gemeinsamer Nennung mit dem Horverstehen hiaufig diesem unterge-
ordnet. Dies zeigt sich besonders deutlich im Bereich der Textrezeption und der Kompetenzerwar-
tungen, in denen vorherrschend die auditive Spur Beriicksichtigung findet. Einige Bundeslinder, wie
bspw. Berlin-Brandenburg und Sachsen, ordnen das Horsehverstehen noch stirker dem Horverstehen

unter, indem es ausschlieBlich im Kontext der Textgenres erwéhnt wird.

Andere Bundesldnder betrachten die visuelle Komponente nicht ausschlieBlich als unterstiitzend und
integrieren bestimmte Merkmale des Horsehverstehens. Der Lehrplan in NRW modelliert das Hor-
sehverstehen analog zum niederséchsischen KC, weist aber zusétzlich auf das wichtige Merkmal der
doppelten Codierung hin. Baden-Wiirttemberg beriicksichtigt einige Merkmale der Bild-Ton-Relati-
onen, wie Erginzung und Divergenz sowie Verstehensprozesse im Verhiltnis von top-down und bot-
tom-up. Thiiringen erwdahnt Merkmale der auditiven und visuellen simultanen und sukzessiven Ver-
arbeitung sowie der Dekodierung und Interpretation nicht-sprachlicher Mittel. Niedersachsen betont
in den Lernstrategien und Arbeitstechniken die Entschliisselung von Inhalten unter Nutzung nonver-
baler Signale und Gestaltungselemente. Rheinland-Pfalz fiihrt in der Begriffsklarung Merkmale wie
Mehrfachkodierung, die medialisierte Welt und filmtechnische Aspekte an. Im KC Englisch Nieder-
sachsen werden dariiber hinaus Strategien des Horsehverstehens wie Detail- und Grobverstehen auf-
gefiihrt. Als audiovisuelle Textsorten werden vor allem Filme und Fernsehsendungen genannt. Dies
ist insofern nicht verwunderlich, als die Beispielskala im GeR auf diese beiden Formate ausgerichtet
ist. Ein weiterer Grund konnte darin liegen, dass zum Zeitpunkt der Implementierung einiger Lehr-
pléne viele aktuell relevante audiovisuelle Textgenres entweder keine Rolle spielten oder schlicht
noch nicht existierten. Im KC Niedersachsen werden zudem Fernsehmeldungen genannt. Die am ak-
tuellsten und stirksten an der Lebenswelt von Schiiler:innen orientierten audiovisuellen Textgattun-
gen sind in Bayern mit kurzen Videoclips, Videopodcasts und Werbespots zu finden. In den meisten
Lehrplidnen werden Aspekte der kritischen Medienschulung bei der Modellierung des Horsehverste-
hens nicht mitbedacht, obwohl die Bedeutung dieser kommunikativen Teilkompetenz im Kontext der

Medienbildung erwéhnt bzw. in den Themenschwerpunkten behandelt wird. Dies gilt insbesondere
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fur Sachsen, Rheinland-Pfalz und das Saarland. Das Bundesland Saarland hebt die Relevanz des Hor-
sehverstehens fiir die Medienkompetenz zwar hervor, integriert sie aber in den Kompetenzformulie-
rungen nur im Zusammenhang mit dem Lese- und Horverstehen. Insgesamt l4sst sich feststellen, dass
die Merkmale des Horsehverstehens teilweise beriicksichtigt werden. Héufig wird jedoch nur eines
von mehreren Merkmalen pro Bundesland genannt oder es wird lediglich auf unterschiedliche audi-

ovisuelle Textformate verwiesen.

Die Kompetenzformulierungen stellen in der Regel eine Progression iiber die Jahrgangsstufen dar,
wie bspw. in Niedersachsen und NRW. Einige Lehrpldane formulieren dagegen nur eine Kompetenzer-
wartung fiir das Ende der Sekundarstufe I, so z. B. Schleswig-Holstein. Die Textgattungen sind haufig
ebenfalls Ausdruck der Progression. In Bundesldndern wie Niedersachsen und Hessen liegt der
Schwerpunkt in den ersten Lernjahren eher auf Videoausschnitten und Filmen bzw. Filmausschnitten,
wihrend in den spéteren Lernjahren vermehrt Fernsehsendungen und Werbespots eingesetzt werden.
Anders als im Fach Spanisch liegt der Schwerpunkt im Fach Englisch weniger auf dem audiovisuellen
Genre im Allgemeinen als auf dem Genre Film im Besonderen. Obwohl die Kompetenzerwartungen
vorrangig auf den Film ausgerichtet sind, werden in den Materialvorschlégen fiir die ersten Lernjahre

Videoclips, dann Filmausschnitte und schlieBlich Beitrdge aus Fernsehen und Internet genannt.

Die Aktualitdt der Lehrpléne variiert erheblich, wobei Bayern den neuesten Lehrplan mit Inkrafttreten
zum Schuljahr 2023/24 vorlegt. Dies spiegelt sich auch in der Integration zeitgeméaBer und lebensna-
her audiovisueller Textgenres wider. Der Lehrplan von Mecklenburg-Vorpommern stammt dagegen
aus dem Jahr 2002 und bildet damit das Schlusslicht in der Betrachtung der Aktualitit. Es ist nicht
weiter erstaunlich, dass dieser Lehrplan in der Modellierung der Horsehverstehenskompetenz deut-
lich von den meisten anderen Lehrpldnen abweicht, da er noch auf der dlteren Version des GeR basiert
und die Bildungsstandards der KMK ebenfalls aufgrund der zeitlichen Implementierung nicht be-

riicksichtigt.

In vielen Bundeslidndern ist verbindlich festgelegt, jede kommunikative Teilkompetenz einmal pro
Schuljahr zu iiberpriifen, die Kompetenzen Sprechen und Horverstehen teilweise sogar einmal pro
Schulhalbjahr. Durch die gemeinsame Auflistung von Horverstehen und Horsehverstehen bleibt un-
klar, ob sich diese regelméBige Beurteilung auf beide Kompetenzen bezieht oder nur auf die Horver-
stehenskompetenz, wiahrend die Horsehverstehenskompetenz gar nicht Gegenstand der Bewertung
ist. Insgesamt ist festzustellen, dass die Modellierungen des Horsehverstehens in den Rahmenrichtli-
nien der verschiedenen Léander trotz der oben genannten Gemeinsamkeiten sehr unterschiedlich aus-

fallen.
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4 Konzeption des Horsehverstehens als eigenstiindige kommunikative
Kompetenz fiir den fremdsprachlichen Unterricht Spanisch

Kern dieses Kapitels bildet die Konzeption des Horsehverstehens als eigenstindige kommunikative
Teilkompetenz fiir die Sekundarstufe I des niedersédchsischen KC Spanisch. Zur Vorbereitung der
Konzeption erfolgt zunichst eine Problematisierung bestehender Modellvorstellungen unter Bertiick-
sichtigung zeitgeméaBer theoretischer Ansitze. Daran schlief3t sich das zentrale Kapitel dieser Arbeit
an, in dem auf Basis dieser kritischen Problematisierung, der in Kapitel 2 erarbeiteten theoretischen
Grundlagen sowie der formalen und inhaltlichen Erkenntnisse aus der Analyse der Rahmenlehrpline,
die Konzeption entwickelt wird. Diese neu konzipierte Modellierung wird im weiteren Verlauf des
Kapitels ausfiihrlich diskutiert, wobei sowohl ihre Stirken als auch ihre Grenzen aufgezeigt werden.

AbschlieBend wird auf bestehende Forschungsliicken und Desiderata eingegangen.

4.1 Notwendigkeit einer Standardisierung des Horsehverstehens als eigenstindige
kommunikative Kompetenz

Nach der kritischen Zusammenfassung der Modellierungen in den Rahmenplénen (vgl. Kapitel 3.5)
wird in diesem Kapitel Sekundérliteratur verschiedener Fremdsprachendidaktiker:innen mit einbezo-
gen, um aufzuzeigen, in welchen Bereichen des Horsehverstehens Anpassungen fiir eine Standardi-
sierung notwendig sind. Dartiber hinaus werden die Potenziale der theoretischen Modelle von Thaler
(2007), Blell und Liitge (2008) sowie Henseler, Surkamp und Mdéller (2011) fiir das Horsehverstehen
innerhalb der Fremdsprachendidaktik vorgestellt. Auch wenn diese Modelle zum Teil eher fiir ver-
wandte Bereiche des Horsehverstehens wie z. B. das Filmverstehen konzipiert wurden, gehen sie tiber
die Rahmenrichtlinien hinaus und beriicksichtigen verschiedene Aspekte des Horsehverstehens, die
auch fiir die Gestaltung eines eigenen Modells genutzt werden konnen.

4.1.1 Problematisierung der bestehenden Modellierungen in den Rahmenlehrplinen

Die aktuellen Rahmenlehrplédne stehen vor verschiedenen Herausforderungen. In den Versionen vor
2018 enthélt der GeR im Bereich A1 keine detaillierten Deskriptoren (Europarat 2001: 77). Diese
Diskrepanz macht sich vor allem beim Erlernen bzw. Unterrichten einer dritten Sprache (L3) bemerk-
bar, wie es fiir das Fach Spanisch in Deutschland typisch ist. Hier soll nach den ersten beiden Lern-
jahren das Niveau A1 erreicht werden. In der fiinften Phase der Uberarbeitung der Deskriptoren zeigt
der neuere Companion Volume Verbesserungen durch die Integration von Kann-Beschreibungen fiir
jiingere Lerner:innen (Council of Europe 2020: 15). Diese beziehen sich unter anderem auf die For-
mulierung von Niveaubeschreibungen fiir A1 und pre-A41, die auch audiovisuelles Verstehen ein-

schlieBen. Da einige Rahmencurricula jedoch schon 2017 oder friither eingefiihrt wurden, basieren sie
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nur auf der urspriinglichen Version des GeR und seinen nachfolgenden Auflagen, welche Niveaube-
schreibungen fiir das audiovisuelle Verstehen erst ab der Stufe A2 anbieten. Dieser Umstand konnte
eine mogliche Erkldarung dafiir sein, dass in einigen Bundesldndern wie Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen keine Kompetenzbeschreibungen fiir die ersten Lernjahre vorliegen. In den anderen
Bundesldndern sind die Kompetenzbeschreibungen insbesondere fiir die ersten Lernjahre nicht sehr
detailreich. Dies ist insofern problematisch, da Fremdsprachendidaktiker:innen eine ,,systematische,
gezielte, kontrollierte Schulung® (Thaler 2007: 14) der Horsehverstehenskompetenz fordern. Gemal3
der Cognitive Load Theory von Chandler und Sweller erfordert auch der Erwerb von Schemata zur

Verbesserung der Behaltensleistung eine friihe Forderung.

Die Schulung der Horsehverstehenskompetenz von Beginn des Spracherwerbs an ldsst sich zudem
durch ihre Verbindung mit der Medienkompetenz begriinden. Das KC Spanisch in Niedersachsen
sieht vor, den Umgang mit Medien ab der sechsten Klasse systematisch zu fordern (vgl. Niedersédch-
sisches Kultusministerium 2017: 32). Die kritische Medienbildung wird in den Deskriptoren des GeR
zum audiovisuellen Verstehen nicht erwihnt, obwohl sie einen wichtigen Aspekt des Horsehverste-
hens darstellt (vgl. Quetz 2021: 179; Council of Europe 2020: 52f.). In den KMK-Bildungsstandards
wird hingegen explizit darauf hingewiesen, dass Schiiler:innen die Wirkung von medial vermittelten
Texten erkennen und deuten konnen (vgl. Quetz ebd.; KMK 1. d. F. 2023: 10). Die Erwdhnung des
Hoérsehverstehens im Kontext der Forderung kritischer Medienkompetenz findet auf Landerebene
lediglich in den Bundeslédndern Saarland und Rheinland-Pfalz Beachtung. Dies liberrascht angesichts

der engen Verwandtschaft beider Kompetenzen und ihrer aktuellen Relevanz.

Obwohl die KMK-Bildungsstandards zur ersten Fremdsprache erst im Jahr 2023 aktualisiert wurden
und somit als aktuell gelten, werden medienpsychologische Erkenntnisse und Entwicklungen (vgl.
Grotjahn/ Porsch/ Tesch 2010: 183) sowie die Beriicksichtigung von Videoformaten jenseits des kon-
ventionellen Fernsehens vernachléssigt. Dies flihrt dazu, dass wichtige Fortschritte im Bereich des
Horsehverstehens gerade im Kontext moderner Medien und ihrer Formatvielfalt nicht ausreichend
berticksichtigt werden. Die Definition der KMK-Standards spricht zwar die simultane Dekodierung
plurimodaler Ebenen an, definiert aber die visuelle Ebene als Erweiterung: ,,Die Modalitdt der zu
verarbeitenden Informationen wird durch ein visuelles Medium erweitert, [...]“ (KMK i. d. F. 2023:
10). Die oben festgestellte unzureichende Modellierung des Horsehverstehens in den verschiedenen
Rahmenlehrplidnen in Deutschland, wird also zumindest teilweise durch diese beiden iibergeordneten

Standards beeinflusst.

Der oben beschriebene Mangel an Videoformaten erstreckt sich auch auf den Bereich der audiovisu-

ellen Rezeption im GeR, der sich auf ,,normale* Filme und Fernsehsendungen bezieht. Dabei werden
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die Potenziale didaktisierter audiovisueller Gegenstinde oder speziell aufbereiteter Materialen fiir
einen erleichterten Einstieg oder Umgang nicht einbezogen. Das Bundesland Saarland begriindet die
Unterschiede zwischen GeR und Lehrpldnen damit, dass der Auftrag des GeR nicht mit dem der

Schule gleichzusetzen ist:

,,Die Ausweisung der Progression fiir den Kompetenzzuwachs in den jeweiligen Klassen- und Jahrgangsstufen
lehnt sich im Wesentlichen an den [...] GeR an. Es muss jedoch auch bedacht werden, dass der GeR sich
hauptsdchlich auf die Nutzung der Sprache als Kommunikationsmedium beschrinkt, die Schule dagegen einen
deutlich weiter gefassten Bildungsauftrag hat und somit auch weitergehendere Inhalts- und Themenbereiche
im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts vermittelt, so dass nicht alle im Lehrplan angesprochenen Bereiche
auf den europdischen Referenzrahmen bezogen werden kénnen. © (Ministerium fiir Bildung und Kultur Saar-
land 2016: 11).

Somit lassen sich die Méngel in den Rahmenlehrpldanen der Lander nur zum Teil durch die Modellie-

rung im GeR begriinden.

Fiir die erste Fremdsprache Englisch oder Franzdsisch liegen bereits KMK-Standards in aktualisierter
Fassung vor. Fiir die zweite Fremdsprache bzw. das Fach Spanisch gibt es dagegen noch keine ein-
heitlichen Standards. Dies wire ein Desiderat, da die Herausforderungen und Besonderheiten beim
Erlernen einer zweiten Fremdsprache sich zum Teil von denen der ersten Fremdsprache unterschei-
den. Insbesondere der bereits begonnene Fremdsprachenerwerb ermdglicht es den Lernenden, be-
stimmte Strategien und Kenntnisse zu libertragen. Obwohl das Horsehverstehen (bzw. audiovisuelle
Verstehen) als Kompetenz in den Bildungsstandards der KMK verankert ist, beriicksichtigen die Be-
schreibungen, wenn iiberhaupt die Filmdidaktik und blenden viele Aspekte des Horsehverstehens aus.
Badstiibner-Kizik stellt dies generell fiir das Horsehverstehen fest: ,,Das zeigt, dass es der Fremdspra-
chenlehr- und lernforschung bisher nicht gelungen ist, auditive Wahrnehmungs- und Verstehenspro-
zesse in ihrer essentiellen Verkniipfung mit visuellen zu erfassen, zu integrieren und didaktisch-me-
thodisch entsprechend zu verankern* (Badstiibner-Kizik 2016, 93). Damit kritisiert sie, dass in der
fremdsprachendidaktischen Forschung wesentliche Merkmale, die das Horsehverstehen aufgrund sei-

ner Verschrinkung von Horen und Sehen kennzeichnen, nicht hinreichend sichtbar gemacht werden.

Die Analyse der Rahmenpléne in den Bundeslédndern zeigt nahezu einheitlich, dass die visuelle Ebene
der auditiven hierarchisch untergeordnet ist und nur wenig Beachtung findet. In vielen Curricula wird
die visuelle Ebene zumeist nur als unterstiitzende Komponente beschrieben, die dann zum Einsatz
kommt, wenn die Rezeption allein durch Sprachkenntnisse zu schwierig erscheint (vgl. Quetz 2021:
179; Council of Europ 2020: 53). Ndher an der Lebenswirklichkeit der Lernenden wire es hingegen,
wenn die Dekodierung auditiver Texte gemeinsam mit visuellen Elementen erfolgen wiirde (vgl.
Grotjahn/ Porsch/ Tesch 2010: 181). Denn sowohl die Konversation im zielsprachlichen Ausland als
auch die Informationsentnahme bei alltdglichen Handlungen erfordern in der Regel die simultane

Dekodierung von visuellen und auditiven Impulsen (vgl. Kapitel 2.2).

45



Im KC Niedersachsen wird auf die besondere Rolle des fremdsprachlichen Unterrichts bei der For-
derung der interkulturellen Kompetenz'? verwiesen. Das KC betont die wachsende Bedeutung der
,Erweiterung des kulturellen Bewusstseins [...] im Rahmen zunehmender Vernetzung* (Niederséch-
sisches Kultusministerium 2017: 5). Ebenso verfolgen andere Bundesldnder wie beispielsweise NRW
das Ziel der ,,interkulturelle[n] Handlungsfahigkeit* (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2019: 13) im Spanischunterricht. Grotjahn, Porsch und Tesch (2010: 181) beto-
nen, dass Videos als Lernanldsse fiir interkulturelles Lernen dienen konnen. Rossler argumentiert
dariiber hinaus, dass Horsehverstehenstexte ,,mehrkanalige Einblicke in die Zielsprachenkulturen bie-
ten — und authentischen Input fiir das Fremdsprachenlernen, der auch zielsprachliche Varietdten und
deren spezifische Gestik und Mimik beinhaltet™ (2020: 3). Diese Erkenntnisse konnten also genutzt
werden, um das Potenzial audiovisueller Texte in Bezug auf die curricularen Ziele des Spanischun-
terrichts und die Eignung des Horsehverstehens in den Rahmenlehrpldnen zu integrieren, um die in-
terkulturelle Handlungsféhigkeit der Schiiler:innen u. a. im Bereich des Horsehverstehens zu fordern.
In der Praxis wird der Aspekt des ,,interkulturellen Lernens® im Bereich der Horsehverstehenskom-

petenz jedoch nicht explizit aufgegriffen.

Henseler, Mdller und Surkamp (2011: 4) stellen fest, dass im Bereich der Filmkompetenz héufig die
Analyse von Schnitt, Kameraperspektive und Montage thematisiert wird, um die visuelle Wahrneh-
mung der Lernenden zur Interpretation bewegter Bilder zu fordern. Dabei liegt der Fokus hauptséch-
lich auf der visuellen Ebene, wihrend das bewusste ,,(Zu-)Horen* (ebd.) und damit die simultane
Beachtung des Zusammenspiels beider Ebenen oft vernachldssigt wird. Dariiber hinaus weisen sie
darauf hin, dass weder im GeR noch in den KMK-Bildungsstandards Vorgaben zum Sehverstehen
und zur Definition des Bildverstehens getroffen werden (ebd.: 3). Entsprechende Angaben zum Seh-
verstehen fehlen auch im Companion volume des GeR. Reimann (2016: 22) hat sich intensiv mit dem
Sehverstehen auseinandergesetzt und macht dort ebenfalls einen Modellierungsvorschlag. Seine
wichtigsten Erkenntnisse zum Horsehverstehen spiegeln die Problematisierung der Analyseergeb-
nisse wider. Er weist darauf hin, dass das Horsehverstehen in den Rahmenlehrplidnen meist als Er-
weiterung oder Variante des Horverstehens, als Synonym fiir Filmdidaktik oder als visual literacy

konzeptualisiert wird.

12 Interkulturelle Kompetenz wird in dieser Arbeit in der Auslegung des niedersichsischen KC iibernommen, ohne dass
damit eine Bewertung des Begriffs impliziert wird. Das niedersdchsische KC fiir das Fach Spanisch versteht interkultu-
relle Kompetenz als Entwicklung der Befdhigung der Schiiler:innen zum Verstehen und Deuten fremder Kulturen vor
dem Hintergrund der eigenen kulturellen Identitét (Niedersédchsisches Kultusministerium 2017: 34).
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4.1.2 Chancen aktueller Modellvorstellungen in der Fremdsprachendidaktik

Viele der im Rahmen dieser Arbeit zitierten Fremdsprachendidaktiker:innen, die sich im Bereich der
Filmbildung und des audiovisuellen Verstehens bewegen, beziehen sich auf das Modell des Horseh-
verstehens von Thaler. Thalers Modell stellt Hor- und Sehverstehen sowie deren jeweils benotigte
Kompetenzen in einer Ubersicht nebeneinander und visualisiert anschlieBend die Wechselwirkung

von Ton und Bild im Hérsehverstehen (vgl. Abb. 3; Anhang VII).

Hor-Verstehen Seh-Verstehen
[-..] [...]

A4
Hor-Seh-Verstehen

Wahrnehmung, Speicherung, Verarbeitung von Ton und Bild
- temporale Beziehung: simultan oder sukzessiv
- inhaltliche Beziehung: Kongruenz/ Komplementaritit oder Diskrepanz
- Représentation: dual oder amodal oder integriert
- Prozesse: bottom up und top down: Interaktion

Abbildung 3: Modell des Hor-Seh-Verstehens nach Thaler (2007:14)
Die genaueren Bestandteile der Hor- und Sehebene sowie die Wechselwirkung zwischen diesen bei-
den Ebenen wurden bereits im Kapitel 2.1 im Zusammenhang der Begriffseinordnung des Horseh-
verstehens ausfiihrlich beleuchtet, weshalb an dieser Stelle auf weitere Aspekte seines Modells ein-
gegangen werden soll. Um eine Uberforderung der Lernenden zu vermeiden, schligt Thaler aufgrund
der iiberwéltigenden Anzahl von Aspekten, die beim Horsehverstehen erfasst werden miissen, eine
Unterteilung der Dekodierung in verschiedene Verstehensabsichten vor. Diese Absichten (global,
grob, selektiv, detailliert, transzendierend), die auch héufig als Horsehstrategien bezeichnet werden,
werden von vielen weiteren Fremdsprachendidaktiker:innen aufgegriffen. Aufgaben zum Horsehver-
stehen sollten stets klarstellen, welche spezifische Verstehensabsicht in dem jeweiligen Moment ver-

folgt werden soll (vgl. ebd.).

Besonders relevant fiir die Konzeption dieser Arbeit sind Thalers Auswahlkriterien audiovisueller
Texte, insbesondere hinsichtlich Textsorte und Ton-Bild-Relation, bei denen er zwischen hoheren und
niedrigeren Anforderungen differenziert (vgl. ebd: 15; Anhang VIII). Die Ton-Bild-Relationen erwei-
sen sich als zentral fiir das Horsehverstehen, da sie einen entscheidenden Einfluss auf die Entschliis-
selung audiovisueller Texte haben. Auffillig ist dabei jedoch, dass diese Beziehungen lediglich in den
Rahmenlehrplinen des Bundeslandes Baden-Wiirttemberg explizit aufgefiihrt werden. Thaler hebt
hervor, dass parallele Strukturen und eine hohe Unterstiitzung fiir weniger anspruchsvolle Anforde-
rungen geeignet sind, wihrend Divergenzen zwischen Bild und Ton fiir hohere Anforderungen pas-

send sind. Die weniger anspruchsvollen Anforderungen entsprechen den ersten Lernjahren in der

47



Schule, wihrend die hoheren eher das Ende der Sekundarstufe I bzw. die Oberstufe markieren wiir-
den. An dieser Stelle ist hervorzuheben, dass nach Thaler auch komplexere audiovisuelle Texte in
fritheren Lernjahren eingesetzt werden kdnnen, sofern sie von den Lehrkréiften als geeignet erachtet

und angemessen vorentlastet werden (vgl. Thaler 2007: 14).

Hinsichtlich der Textsorten schldgt Thaler fiir niedrigere Anforderungen vertraute Genres und narra-
tive Formen vor. Fiir hohere Anforderungen nennt er abstrakte Texte und unvertraute Gattungen (vgl.
ebd.). Angesichts aktueller Entwicklungen sollten in der Konzeption jedoch auch neue medialisierte
Formate in der Sekundarstufe I einbezogen werden. Viele Lernende sind mit diesen Formaten bereits
vertraut und die oft kiirzere Lange ermoglicht es, diese audiovisuellen Texte im Unterricht als Ganzes
zu betrachten. Die Strukturen solcher Videos sind daher vielen Lernenden bereits unterbewusst be-
kannt und konnen durch ihren Lebensweltbezug zusitzlich motivierend auf das Sprachenlernen wir-
ken. Es ist wichtig, aufgrund des unterschiedlichen Abstraktionsgrades und des thematischen An-
spruchs, bspw. im Kontext politisch-gesellschaftlicher Themen, zu priifen, welche Formate fiir wel-

che Jahrgangsstufen geeignet sind.

Blell und Liitge entwickeln 2008 ihr Modell eines ,,multifunktionalen, handlungs- und prozessorien-
tierten Filmbildungsansatz[es]* (ebd.: 127), das auf flinf miteinander interagierenden Teilbildungs-
zielen basiert. Neben Filmerleben, Sehverstehen, Filmanalyse und Filmkritik sowie interkulturellem
Sehverstehen und interkulturellem Lernen umfasst eines dieser Teilbildungsziele das Horsehverste-
hen (hier Hor-/Sehverstehen; vgl. Anhang IX). Fiir jedes dieser Ziele werden angestrebte kognitive
und affektive Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen aufgelistet. Im Kontext des Hor-
sehverstehens betonen sie u. a. die Férderung der Wahrnehmung, Speicherung und Verarbeitung si-
multaner oder sukzessiver Ton-Bild-Beziehungen (ebd. 128), ein Aspekt, der auch von Thaler (2007)
immer wieder als wesentlich herausgestellt wird. In den Rahmenlehrpldanen wird dieses Merkmal in
wenigen Bundesldndern erwihnt, eine detaillierte Ausdifferenzierung in Progressionsstufen fehlt je-
doch. Diese wird zwar auch in dem Modell von Blell und Liitge nicht beriicksichtigt, wiirde aber auch

der Thematik der Filmbildung nicht ginzlich entsprechen.

Eine weitere Fertigkeit im Bereich des Horsehverstehens ist die ,,Forderung sprachrezeptiver und -
produktiver Selbststandigkeit™ (ebd.). Dies bezieht sich vermutlich auf die Stirkung der Fahigkeit der
Lernenden, sowohl gesprochene als auch visuelle Sprache zu verstehen und angemessen darauf zu
reagieren. Dazu gehort auch die selbststindige Anwendung von Horsehstrategien. Diese Fahigkeiten
sind wichtig, um audiovisuelle Texte zu entschliisseln. Die selbststandige Anwendung solcher Stra-

tegien erfordert jedoch eine gezielte Vorbereitung, die durch eine schrittweise Progression in den
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Lernjahren erfolgen sollte. Das Ziel bestiinde dann darin, dass die Schiiler:innen am Ende der Jahr-
gangsstufe 10 eigenstindiger mit audiovisuellen Texten umgehen kénnen und wissen, welche Unter-

stiitzungsmittel wie scaffolds sie zur Dekodierung benotigen.

Als dritter Aspekt im Rahmen des Teilbildungsziel Horsehverstehen wird die ,,Entwicklung narrativer
Kompetenz (Geschichtenwissen, Wissen um typische plots)“ genannt. ,,Narrative Kompetenz* wird
von Surkamp (2017: 263) als ,,die durch Erziehung vermittelte Fahigkeit, Geschichten verstehen,
produzieren und erzdhlen bzw. Ereignisse, Erfahrungen oder Selbsterlebtes durch Erzihlstrukturen
wiedergeben zu konnen* definiert. Das Verstehen von Geschichten bezieht sich nicht ausschlieSlich
auf traditionelle Lesetexte, sondern umfasst angesichts des medialen Wandels auch moderne Formate
wie Vlogs (ebd.) und sollte dariiber hinaus auch Genres sozialer Netzwerke wie Reels, short docu-
mentaries und Werbegattungen wie publicidad emocional einbeziehen. Diese Genres bieten Moglich-
keiten zur Forderung der narrativen Kompetenz und spiegeln gleichzeitig die Lebenswelt der Schii-
ler:innen wider. Im Rahmen des Teilziels ,,Horsehverstehen* nach Blell und Liitge (2008) sollen die
Schiiler:innen demnach in der Lage sein, libergeordnete narrative Strukturen zu erkennen und fiir die
Dekodierung audiovisueller Inhalte zu nutzen. Dies wiirde sie dazu befdahigen, auch anspruchsvollere
Inhalte zu verstehen und zu interpretieren. Angesichts der technologischen Entwicklungen der letzten
Jahre sollten dabei Formate der neuen Medien einbezogen werden. Die Schiiler:innen sollen ermutigt
werden, diese kritisch zu hinterfragen und dabei ein Bewusstsein fiir manipulative Strukturen zu ent-

wickeln, indem sie ihre narrative Kompetenz weiterentwickeln.

Henseler, Moller und Surkamp (2011: 8) haben einen umfassenden Vorschlag fiir ein Curriculum zum
Filmverstehen entwickelt. In Anlehnung an Thaler (2007) betonen sie einleitend insbesondere die
Relevanz der Vermittlung von Horsehverstehensstrategien. Diese beinhalten globales, grobes, selek-
tives, detailliertes und transzendierendes Horsehverstehen (vgl. Henseler/ Moller/ Surkamp 2011: 5).
Zur Forderung dieser Strategien schlagen sie verschiedene Methoden vor, darunter intelligent gues-
sing zur WorterschlieBung, das Fiillen von Leerstellen auf Basis des eigenen Weltwissens, das Auf-
stellen von Hypothesen und deren Uberpriifung im Rezeptionsprozess, auerdem das Notieren von
Schliisselwortern oder -passagen sowie das Identifizieren wichtiger Personen, Schauplitze und Er-
eignisse (ebd.: 8). Das vorgeschlagene Curriculum konzentriert sich primir auf das Filmverstehen
(vgl. Anhang X), deckt aber auch einige Aspekte des Horsehverstehens ab. Dariiber hinaus ist das
Curriculum nicht nur rezeptiv ausgerichtet, sondern integriert auch produktive Aufgabenstellungen
fiir den Umgang mit Filmen. Im Folgenden werden einige fiir die Férderung der Horsehverstehens-
kompetenz relevante Aspekte beleuchtet, die in den Rahmenlehrplédnen noch keine Erwdhnung fin-

den.
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In den Jahrgangsstufen 5/6 ,,erkunden [die Schiiler:innen] anhand von einfachen und authentischen
Filmsequenzen den Alltag englischsprachiger Umgebungen und vergleichen die gewonnen Erkennt-
nisse mit der eigenen Lebenswelt* (Henseler/ Moller/ Surkamp 2011: 10). Dieser Aspekt verdeutlicht
das Potenzial von audiovisuellen Texten, bzw. hier Filmen, Einblicke in das Zielsprachenland zu ver-
schaffen und damit die interkulturelle Kompetenz in Verbindung mit der Hérsehverstehenskompetenz
zu fordern. Ebenfalls wird die Identifizierung des Einsatzes von Filmmusik und die Beschreibung
ihrer Wirkung betont. Die Integration dieses Aspekts in den Lehrplan ist sinnvoll, da er besonders bei
der Handlungsentschliisselung fiktionaler Genres helfen kann. Ein Vorschlag im Sinne der Progres-
sion wire das Hinzunehmen von Hintergrundgerdauschen und der funktionalen Untersuchung von
Musik in den folgenden Lernjahren. Ein weiterer Fokus von Henseler et al. liegt auf dem Erlernen
sprachlicher Mittel, um sich in einem weiteren Schritt iiber Filmsequenzen auszutauschen. Das Hor-
sehverstehen stoBt insofern an seine Grenzen, als es sich um eine rein rezeptive kommunikative Teil-
kompetenz handelt. Eine wichtige Herausforderung besteht darin, schrittweise die flir audiovisuelle
Texte typischen kamera- und tontechnischen Einstellungen zu liben, damit die Lernenden sich im
weiteren Verlauf des Fremdsprachenerwerbs zunehmend mit Aspekten der Bild- und Tongestaltung

auseinandersetzen konnen.

In den Jahrgangsstufen 7/8 sollen die Lernenden im Hinblick auf das Verhéltnis von Bild und Ton
unterscheiden kénnen, welche Informationen auf der Tonebene und welche auf der Bildebene vermit-
telt werden. In einem weiteren Schritt sollen sie sagen konnen, wie sich die Ebenen jeweils aufeinan-
der auswirken, womit der Bereich der Rezeption wieder verlassen wird. Henseler, Miiller und Sur-

kamp formulieren dies folgendermaf3en:

w1 ...] konnen bezogen auf die Tonspur:
— zwischen den Kategorien music, sound, dialogue unterscheiden
— den Beitrag der Tonspur zur Bedeutungsbildung erkennen und beschreiben
— die Beziehungen zwischen Bild- und Tonspur benennen und Effekte beschreiben
kénnen bezogen auf die Bildspur
— unter Beriicksichtigung der Elemente der mise-en-scene Standbilder detailliert beschreiben
— bewegten Bildern Informationen entnehmen
— einfache Kameraeinstellungen benennen und deren Wirkung beschreiben * (ebd.: 8).

In Bezug auf die Relevanz der Bild-Ton-Beziehungen, die in den theoretischen Kapiteln untersucht
wurde, ist die Beziehung zwischen den Spuren wichtig, um die Gesamtwirkung zu verstehen. Eine
sukzessive Untersuchung kann somit nicht nur dazu dienen, die einzelnen Ebenen detailliert zu ver-
stehen, sondern auch die Schiiler:innen vorentlastend auf die Interpretation der Gesamtwirkung zu
sensibilisieren. Eine weitere formulierte Kompetenzerwartung ist, dass die Schiiler:innen medial ver-
mittelte, kulturspezifische Perspektiven und Wertvorstellungen reflektierend mit den eigenen verglei-

chen sollen. Dies kann wiederum der Forderung der interkulturellen Kompetenz im Zusammenhang
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mit digitalen Technologien zugeordnet werden. Eine wichtige Erwartung ist dariiber hinaus ,, Vorwis-
sen und Kontextwissen zu aktivieren, um auch implizit gegebene Informationen zu erschliefen®, was

den wichtigen Bereich der fop-down-Prozesse beschreibt.

Im Vergleich zu den Jahrgangsstufen 7/8 wird in den Jahrgangsstufen 9/10 ein wesentlicher Aspekt
hervorgehoben: die Auseinandersetzung mit der Gesamtwirkung von Ton- und Bildspur. Die Schii-
ler:innen ,,erkennen, beschreiben und analysieren das Zusammenspiel von Bild- und Tonspur, um sich
auch produktionsorientiert mit Filmsequenzen auseinanderzusetzen (ebd.: 10). Die Dekodierung der
Gesamtwirkung markiert somit die letzte Progressionsstufe im Bereich der Bild- und Tonspur in der
Sekundarstufe 1. Daraus ergibt sich die Frage, ob diese Gesamtwirkung durch eine entsprechende
Vorentlastung nicht bereits in den vorhergehenden Jahrgangsstufen geschult werden kann. Die {ibri-
gen Aspekte der Kompetenzformulierungen unterscheiden sich nicht grundlegend von denen der vo-

rangegangenen Stufen und werden daher hier nicht weiter vertieft.

Ein zentraler Aspekt der Arbeit mit Filmen in allen Jahrgangsstufen betrifft die Informationsent-
nahme. Die Progression erfolgt durch die Behandlung komplexer Themen und der Entnahme nicht
nur inhaltlicher, sondern auch formaler Informationen. Insbesondere die Entnahme formaler Infor-
mationen erfordert die Anwendung von Schemata. Diese wéren im niedersdchsischen KC den Lern-
strategien zuzuordnen. Das von Henseler, Moller und Surkamp vorgestellte Modell versteht sich als
Diskussionsvorschlag, wie im Text deutlich gemacht wird (vgl. ebd.: 10). Ihr Beitrag wurde im Be-
reich des fremdsprachlichen Horsehverstehens und der Filmdidaktik breit rezipiert, insbesondere die
dem Vorschlag fiir ein Curriculum vorangestellte theoretische Ausarbeitung. Das Angebot den Curri-
culumvorschlag zu diskutieren, um ggf. weitere angepasste Modelle zu entwickeln, wurde nicht ge-
nutzt bzw. es liegen keine Ergebnisse dazu vor. Insgesamt zeigt sich, dass viele der formulierten
Kompetenzerwartungen auf den Umgang mit dem Material im Anschluss an die Rezeption abzielen.
Viele Ziele sind also produktionsorientiert. Die Erwartungen fiir die Jahrginge 5-10 sind insgesamt
dhnlich, sie nehmen lediglich in ihrer Komplexitédt auf den verschiedenen Ebenen — thematisch, for-
mal, sprachlich und quantitativ — zu. Im Gegensatz zum niedersédchsischen KC sind die Kompetenzer-
wartungen nicht am GeR orientiert und deswegen auch nicht in den iiblichen Kann-Beschreibungen
formuliert. Zudem unterscheiden Henseler, Moéller und Surkamp nicht zwischen Kompetenzerwar-

tungen und Strategien.

Die beschriebenen Modelle gehoren zu den relevantesten in der Fremdsprachendidaktik des Horseh-
verstehens. Problematisch ist jedoch, dass sie alle dlter als zehn Jahre sind und daher die Entwicklun-

gen der letzten Jahre, insbesondere neue Medientechnologien, den Companion Volume, die aktuali-
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sierten Fassungen der KMK-Standards sowie aktuelle Beitrdge zum Horsehverstehen nicht bertick-
sichtigen konnen. Insgesamt ist eine grof3e Diskrepanz zwischen den Erkenntnissen der fremdspra-
chendidaktischen Forschung zum Horsehverstehen und den Vorgaben der Rahmenlehrplédne festzu-
stellen. Trotz der Anerkennung des Horsehverstehens durch Expert:innen der Fremdsprachendidaktik
und vorhandener Vorschldge zu verwandten Kompetenzbereichen besteht in der schulischen Praxis
nach wie vor eine Herausforderung bei der Forderung des Horsehverstehens, da einheitliche Model-

lierungen in den Curricula bisher fehlen.

4.2 Konzeption unter Beriicksichtigung der vorhandenen Modellierungen

Unter Bertiicksichtigung der theoretischen Auseinandersetzung und kritischen Analyse in den voran-
gegangenen Kapiteln werden im Folgenden sowohl die inhaltlichen Grundlagen — d. h. Kompetenzer-
wartungen, Strategien und die Gestaltung der Progression — als auch die formalen Grundlagen der
Konzeption erldutert. Auf Basis dieser Erkenntnisse wird in Kapitel 4.2.2 ein Modell fiir ein tabella-
risches Konzept entwickelt.

4.2.1 Voraussetzungen und Komponenten zur Modellierung

Aus der vorangegangenen Problematisierung ergeben sich wichtige Kompetenzerwartungen, die fiir
eine Modellierung des Horsehverstehens aufgefiihrt werden miissen. Eine zentrale Anforderung an
das Horsehverstehen besteht im Verstdndnis von Bild-Ton-Beziehungen. Dabei geht es nicht um die
Betrachtung des Bildes als blole Erginzung zum Ton, sondern vielmehr um die umfassende Wahr-
nehmung dieser Beziehung in ihrer Gesamtheit. Dies beinhaltet das simultane und sukzessive Erfas-
sen von Hor- und Sehebene, sowie die differenzierte Betrachtung verschiedener Wechselwirkungen
zwischen Bild und Ton, wie Parallelitdt, Potenzierung, Modifikation und Divergenz. Die ganzheitli-
che Betrachtung sollte sich sowohl auf medial vermittelte Texte als auch auf face-to-face-Kommuni-
kation beziehen. Letztere wird in den Rahmenlehrpldnen nicht explizit genannt, obwohl sie ein we-
sentlicher Bestandteil authentischer Kommunikation in den Zielsprachenldndern darstellt. Im Fremd-
sprachenunterricht kann sie durch Interaktionen zwischen Schiiler:innen bzw. zwischen Schiiler:in-
nen und Lehrkriften sowie durch Vortrdge der Lehrkréfte simuliert werden. Der Einsatz medial ver-
mittelter Texte bietet die Mdglichkeit, authentisches Material aus dem Zielsprachenland zu verwen-
den. Dabei ist zu beachten, dass dieses Material ggf. didaktisiert werden muss. Es ist wichtig, dass
auch die kritische Medienkompetenz sowie die narrative Kompetenz nicht aus dem Blick geraten und

die Schiiler:innen die suggestive Kraft von audiovisuellen Texten erkennen konnen.

Grotjahn, Porsch und Tesch (2010: 156) unterscheiden bei der Vermittlung von Horsehverstehens-
strategien zwischen vertikaler und horizontaler Ebene. Die horizontale Ebene umfasst dabei die Be-

trachtung der auditiven und visuellen Ebene, die sich in ihrer Uberschneidung, aber auch in ihrer
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Unabhéngigkeit voneinander manifestieren. Die vertikale Ebene fokussiert auf die Hierarchietiefe der
involvierten bottom-up- und top-down-Verarbeitungsprozesse. Hierbei geht es darum, inwieweit
diese Verarbeitungsprozesse in Komplexitidt und Abstraktion miinden, um ein umfassendes Verstiand-
nis zu ermoglichen (vgl. ebd.). Bei der Konkretisierung von Horsehstrategien sollten dariiber hinaus
auch kulturell und medial bedingte Aspekte beriicksichtigt werden (vgl. Badstiibner-Kizik 2016: 96).
Beispielsweise beinhaltet die horizontale Betrachtung der Bildebene die Aufhahme visueller Reize
und deren Interpretation unter Beriicksichtigung kulturspezifischer Schemata (vgl. Henseler/ Moller/
Surkamp 2011: 4). Im Zusammenhang mit medial vermittelten Texten ist es dariiber hinaus relevant,
die interkulturelle Kompetenz in Verbindung mit der Horsehverstehenskompetenz zu fordern. Diese
Dimension wurde insbesondere im Modell von Henseler et al. als bedeutsam identifiziert. Entschei-
dend ist dabei, dass die Vermittlung kulturspezifischer Sichtweisen durch mediale Inhalte stets von
einer reflektierten Auseinandersetzung begleitet wird. Obwohl die Horsehverstehenskompetenz in
den Rahmenlehrpldnen nur randstdndig Erwéhnung findet, werden in einigen Bundeslédndern die
wichtigen fop-down-und bottom-up-Verstehensprozesse explizit als Teil der Rezeptionsstrategien
ausgewiesen. Fiir die Forderung der sprachrezeptiven Selbststidndigkeit, die Blell und Liitge (2008)
in ihrem Modell fordern, ist der Einsatz von Schemata der top-down-Prozesse von Bedeutung, damit
Schiiler:innen auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen. Die Anwendung dieser Schemata benotigt
ebenfalls eine Schulung, damit die Schiiler:innen ihre Strategien zunehmend selbst regulieren kon-

nemn.

Die meisten Rahmenlehrpléne stellen die Kompetenzerwartungen progressiv dar. Die Progression der
Kompetenzerwartungen im Bereich der Horsehverstehenskompetenz kann durch verschiedene Para-
meter dargestellt werden, wie in den meisten Rahmenlehrplédnen deutlich wird. Ein wesentlicher Pa-
rameter ist die Auswahl der audiovisuellen Gegenstdnde. Dabei spielt die Art der Formate eine ent-
scheidende Rolle. Ein Beispiel hierfiir ist der niedersidchsische Lehrplan, der fiir die ersten Lernjahre
Filmsequenzen und fiir die spéteren ganze Spielfilme und Fernsehsendungen vorsieht. Angesichts der
fortschreitenden Technologisierung in den letzten Jahren sollte diese Formatauswahl jedoch tiberpriift
und an aktuellere Formate angepasst werden. Insbesondere sollten Genres in Betracht gezogen wer-
den, die integraler Bestandteil der Lebenswelt der Schiiler:innen sind. Der Einsatz solcher Genres
kann besonders zu Beginn des Lernprozesses von Nutzen sein, da die unterbewusst vertrauten narra-
tiven Strukturen den Schiiler:innen bei der Dekodierung helfen kdnnen. Zur Progression gehort auch
die Darstellungsform, beispielsweise durch die Anpassung der Anzahl der Wiederholungen von Aus-
schnitten oder die Variation der Abschnittsldnge. Dies stellen auch Grotjahn, Porsch und Tesch (2010)

in ihrer Studie zum Einsatz von Videos als Diagnoseinstrument fiir fremdsprachliche Verstehensleis-
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tungen fest. Um einer kognitiven Uberbelastung entgegenzuwirken, nennen sie verschiedene Mog-
lichkeiten: ,,Wichtig fiir den Einsatz von Videos ist die Vermeidung unnotiger kognitiver Belastung
bzw. eine nach dem Sprach- und Lernstand geeignete Auswahl von Videos. Erleichternd kann eine
Aufteilung des Inputs in mehrere Teile sein [...] oder die Prisentation von Ausschnitten eines Videos

bzw. einer Film- oder Fernsehaufnahme* (Grotjahn/ Porsch/ Tesch 2010: 150).

Ein weiterer wichtiger Parameter der Progression bezieht sich auf die Ausbildung der verschiedenen
Verstehensabsichten, einschlieBlich des globalen, groben, selektiven, detaillierten und transzendie-
renden Verstehens und inwieweit diese gesteuert werden (Badstiibner-Kizik 2016: 93). Badstiibner-
Kizik (ebd.: 94) schldgt zudem die Unterscheidung zwischen direkter und indirekter Interaktion vor,
um die Progression der Horsehverstehenskompetenz abzubilden. Bei der direkten Interaktion ist eine
raum-zeitliche Einheit gegeben, in der die audiovisuellen Medien wie in einem Gespréch aufeinander
bezogen sind. Im Gegensatz dazu gibt es bei der indirekten Interaktion keine raum-zeitliche Einheit,
bspw. bei medienvermittelten Gesprédchen (z. B. Skype) oder Filmen. Die Autorin rdumt ein, dass aus
didaktischer Sicht direkte und spontane Kommunikation, die nicht authentisch ist, im Vergleich zu
indirekter und authentischer Kommunikation als einfacher kategorisiert werden kann. Diese Unter-
scheidung eroffnet die Moglichkeit, authentische audiovisuelle Materialien zu Beginn stark zu didak-
tisieren und verstirkt unterstiitzende Mal3nahmen anzubieten, die schrittweise reduziert werden kon-

nemn.

Dariiber hinaus bieten authentische audiovisuelle Texte unterschiedliche Niveaus, die zur Darstellung
von Progression genutzt werden konnen. Die Niveaus konnen sich in Bezug auf die Komplexitét
unterscheiden oder durch die Ndhe bzw. Distanz zur Erfahrungswelt der Schiiler:innen. Sprachliche
Herausforderungen wie der Umgang mit schnellem, undeutlichem oder idiomatischem Sprechen so-
wie die Interpretation fremdkultureller Krpersprache und Verhaltensweisen stellen ebenfalls wich-
tige Aspekte der Progression dar. Die im Zuge der Kompetenzerwartungen angesprochenen Bild-Ton-
Beziehungen sowie die sukzessive und simultane Verarbeitung sollten ebenfalls beriicksichtigt wer-
den. Die Semantisierung von Bild- und Tonschienen, einschlielich der Ergénzung, Potenzierung,
Modifikation und Divergenz, erfordert spezifische Strategien, wobei die Divergenz groflere Schwie-
rigkeiten bereiten kann als die Ergdnzung, insbesondere wenn Korpersprache und Dialogsprache

nicht ubereinstimmen.

Die Voraussetzungen fiir die Modellierung der Horsehverstehenskompetenz wurden bereits dargelegt.
Auf der formalen Ebene werden die kommunikativen Kompetenzen in den vorliegenden Rahmenpla-
nen in einem bestimmten Modell dargestellt. Der formale Aufbau und die Einbettung dieser kommu-

nikativen Teilkompetenzen unterscheiden sich zum Teil erheblich voneinander, wie durch die Analyse
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deutlich wurde. In Bezug auf die Umsetzbarkeit soll die formale Struktur dieser Konzeption weitge-
hend der Modellierung des KC Niedersachsen folgen, mit einigen formalen Modifikationen. Auf-
grund der bisherigen gemeinsamen Darstellung von Hor- und Horsehverstehenskompetenz wird ab-
weichend vom niedersidchsischen KC und in Anlehnung an den Lehrplan Rheinland-Pfalz eine kurze
begriffliche Einordnung vorgenommen, um die Horsehverstehenskompetenz von der Horverstehens-
kompetenz abzugrenzen. Obwohl die Querschnittsaufgaben , kritischer Medienumgang* und ,,Schu-
lung interkultureller Kompetenz* an anderer Stelle im KC genannt werden, ist es aufgrund des engen
Zusammenhangs zwischen Horsehverstehen und medial vermittelten Texten notwendig, diese in der
Modellierung zu verankern. Um die Modellierung realistisch umzusetzen, werden die Kompetenzer-
wartungen entsprechend den Standards eines kompetenzorientierten Spanischunterrichts in Kann-Be-

schreibungen formuliert.
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4.2.2 Konzeption der Horsehverstehenskompetenz

Horsehverstehen: Das Horsehverstehen im Fremdsprachenunterricht Spanisch ist eine der sechs eigenstéindigen, funktionalen kommunikativen Teil-
kompetenzen. Sie bezieht sich auf die Wahrnehmung, Speicherung und Verarbeitung von audiovisuellen Inhalten, d.h. auf die gleichzeitige Prozessie-
rung von sprachlichen, akustischen und visuellen Informationen. Diese konnen sowohl medial als auch face-tfo-face vermittelt sein.

Am Ende von Schuljahrgang 7* Am Ende von Schuljahrgang 9 Am Ende von Schuljahrgang 10

o [konnen die Schiiler:innen Inhalte authentischer| konnen die Schiiler:innen Inhalte authenti- konnen die Schiiler:innen Inhalte authenti-
E audiovisueller Texte zu ihrer Alltagswelt er- scher audiovisueller Texte zu ihrer Lebens- scher audiovisueller Texte auch komplexerer,
2 |schlieBen, den Alltag Jugendlicher der Ziel- welt sowie basaler gesellschaftlicher Themen | lebensweltfernerer Themen erschlieen, kultu-
2 |sprachenlinder erfassen und mit der eigenen | erschlieBen, ihr Medienverhalten kritisch re- | relle Ausdrucksformen unterscheiden und die
E, Lebenswelt vergleichen, wenn sich Bild und | flektieren, wenn die Bild-Ton-Beziehung er- | Intention von Medieninhalten kritisch beurtei-
% Ton erginzen und die audiovisuellen Texte ein-| gédnzend, potenzierend oder modifizierend ist | len sowie Horseh-Inhalte mit u. a. doppelt ko-
£ |fach oder didaktisiert sind. und die audiovisuellen Gegensténde entspre- | dierten Bedeutungen (dsthetisch und informie-
= chend vorentlastet und scaffolds angeboten rend) erschlieBen und deren Wirkung erken-
g werden. nen, wenn diese vorentlastet werden.
B
=

konnen die Schiiler:innen ritualisierten Anwei- | kdnnen die Schiiler:innen Erklarungen und konnen die Schiiler:innen verschiedensten
4 & [sungen, Aufgabenstellungen und kurzen Inter- | lingeren Interaktionen im funktional einspra- | Beitrigen und umfangreicheren Interaktionen
§§ aktionen im funktional einsprachigen Unter- | chigen Unterricht folgen, wenn langsam ge- | im funktional einsprachigen Unterricht folgen,
2 5 fricht folgen, wenn nonverbale Mittel und Visu-| sprochen und deutlich artikuliert wird und auch wenn nicht alle Worter bekannt sind.
v g . . . . . ..
8 £ |alisierungen sowie langsame Sprache und eine | Visualisierungen genutzt werden. (A2/ A2+) | (B1)
2 |deutliche Artikulation eingesetzt werden. (A1)

Abbildung 4: Kompetenzziele Horsehverstehen (eigene Darstellung)

! Von Beginn an sollen die vier Horsehtechniken (global, grob, selektiv, detailliert) trainiert werden.
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Am Ende von Schuljahrgang 7

Am Ende von Schuljahrgang 9

Am Ende von Schuljahrgang 10

Die Schiiler:innen konnen. ..

Medial vermittelte audiovisuelle Texte

Informationsentnahme:

e Horsehinhalte zu alltdglichen Themen
anhand auditiver und visueller Informationen
und top-down-Wissen erfassen,

e Themenwechsel folgen und die auditiven und
visuellen Hauptinformationen kurzer
audiovisueller Texte oder Ausschnitte
erfassen, wenn es um Alltagsthemen der
eigenen Lebenswelt geht und deutliche
Visualisierungen sowie klare, langsame
Sprache verwendet werden,

o Erkldrungen aus Lernvideos verstehen,

¢ Inhalte zu konventionellen Themen
authentischer audiovisueller Texte
erfassen,

¢ Informationen aus langeren Abschnitten
verstehen, auch wenn viele Bildwechsel
und eine hohere Sprecher:innenanzahl
vorhanden sind,

e Inhalte auch komplexerer audiovisueller Texte
zu lebensferneren und gesellschaftlich
relevanten u. a. inferierend erschliel3en, auch
wenn sie nicht jedes Detail verstehen,

e Informationen Uber gestalterische Mittel wie
Hintergrundgerdusche (auch aus dem off)
sowie Uber versteckte visuelle Elemente (wie
Symbole, Farben, Kleidung) entnehmen, auch
wenn es eine groRe Anzahl an Sprecher:innen
gibt,

Bild-Ton-Beziehung:

e audiovisuelle Inhalte verstehen, wenn Bild
und Ton sich ergédnzen und das
Horsehverstehen unterstiitzen,

e die auditive und visuelle Ebene voneinander
unterscheiden und das davon ausgehende
Zusammenspiel erkennen,

e audiovisuelle Genres erkennen, die aus ihrer
eigenen Lebenswelt vertraut sind, wie bspw.
Animationsfilme, YouTube Videos,
Videospiele, Erklarvideos,

o affektive Wirkungen erfassen und eigene
emotionale Reaktion wahrnehmen,

e verschiedene Formen der Ton-Bild-
Interaktionen unterscheiden und
hinsichtlich ihrer Wirkung verstehen,
wenn der Inhalt angemessen vorentlastet
wird,

e Mittel des Bild- und des Horverstehens
nutzen, um Inhalte sukzessiv zu erfassen
und zu verstehen, welche Information auf
welcher Ebene vermittelt wird,

e verschiedene audiovisuelle Genres
voneinander unterscheiden,

e &sthetische Wirkung unter
Berlicksichtigung von Angaben zu
Personen, Schauplatz, Monagetechniken
sowie prosodischen Veranderungen
erkennen,

e verschiedene, auch divergierende Ton-Bild-
Beziehungen erfassen und die Intention des
Videoproduzierenden fir diese erkennen,

e Bild- und Tonebene sukzessive und simultan
unter Berucksichtigung verschiedener
Parameter wie film- und
gestaltungstechnischer Mittel (auch Musik)
erschlielen sowie diese transzendierend in
ubergeordnete Themen einordnen und die
Gesamtwirkung entschlsseln,

e eigenes emotionale Erleben und implizite
Bedeutungen erkennen, um &sthetisches
Zusammenspiel zu verstehen,

Abbildung 5a: Kompetenzerwartungen Horsehverstehen (eigene Darstellung)
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Medial vermittelte audiovisuelle Texte

Kritische Medienschulung:

e grundlegende Absichten audiovisueller Texte
erschlieRen,

e einfache narrative Strukturen in bekannten
audiovisuellen Medien erkennen und erste
Uberlegungen zum eigenen Medienverhalten
anstellen,

¢ Absichten von audiovisuellen Inhalten
verstehen und spezifische
Gestaltungsmittel kritisch hinterfragen,

e Rolle der neuen Medien v.a. sozialer
Netzwerke und eigenes Medienverhalten
kritisch reflektieren,

e audiovisuelle Inhalte hinsichtlich ihrer
Intention beurteilen und verschiedene
Manipulationsstrategien auf visueller und
auditiver Ebene erschlie3en,

e narrative Strukturen auch neuer medialer
Formen wie Reels, short documentaries,
publicidad emocional etc. identifizieren, diese
Kritisch hinterfragen,

Interkulturelle Kompetenz:

¢ Lebenswelt von Jugendlichen spanischsprachiger Lander und Kulturen erfassen,

e gehorte und gesehene Informationen aufeinander beziehen und in ihrem kulturellen Zusammenhang verstehen,

e authentische audiovisuelle Texte verschiedener Lander und Sprachvarietaten verstehen sowie Sensibilitat fir kulturelle Unterschiede
entwickeln und reflexiv ihre eigenen kulturellen Ansichten hinterfragen,

Face-to-face-Kommunikation

Interaktion und Anweisungen im Unterrichtsgeschehen

e Themenwechsel in Gesprachen folgen, indem
auf Anderungen im Tonfall, Schliisselworter
und visuelle Elemente geachtet wird,

¢ Hauptinformationen aus Gesprachsbeitragen
entnehmen,

e wesentliche Anweisungen im Unterricht
verstehen, wenn sie sich auf vertraute
Themen beziehen und durch eine
Kombination von Gestik, Mimik und
ritualisierten sprachlichen Aufforderungen
unterstitzt werden.

e die wichtigsten inhaltlichen Punkte in
einem langeren Gesprach erfassen,

e dem einsprachigen Unterricht folgen,
wenn die Lehrkraft Aussagen durch
deutliche Gestik und Mimik
unterstreicht.

ewahrend Interaktionen unter Einbeziehung von
Mimik, Gestik das Gesagte verstehen und in
den thematischen unterrichtlichen
Zusammenhang einordnen,

e Anweisungen der Lehrer:innen unter Einbezug
von visuellen Informationen folgen, auch
wenn es um abstraktere Themen geht.

Abbildung 5b: Kompetenzerwartungen Horsehverstehen (eigene Darstellung)
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Lernstrategien und Arbeitstechniken
Die Schiiler:innen konnen...

Bis zum Ende der Sekundarstufe I:

LR

- W

. Top-down- und bottom-up-Verstehensprozesse:
auf sprachlicher Ebene zunéchst vorrangig bottom-up-, bei visuell kodierten eher top-down-Prozesse nutzen,
top-down- und Weltwissen nutzen, um Verstandnisliicken und Leerstellen zu schlief3en,
anhand analytischen und top-down-Wissen implizite Bedeutungen erfassen,
nonverbale Signale, Gestaltungselemente und Symbole sowie Hintergrundgerdusche, Musik und parasprachliche Mittel zur SinnerschlieBung
nutzen,
Handlungen antizipieren durch bspw. Aufstellen von Hypothesen,
Textinternes und textexternes Wissen kombinieren.

. Horsehstrategien:
globale, grobe, selektive und detaillierte Horsehstrategien anwenden,
nach und nach inferierende Horsehstrategien anwenden, um Wort- und Inhaltsliicken zu schliel3en,
Setzen von Fokussen um gezielt und bewusst zu horen und zu sehen (z.B. 1. ,,nur” Horsehen, 2. Horsehen: Notieren des Themas; 3. Horsehen:
Notieren von Schliisselwortern, ...),
methodisch-didaktisch den Aufgabentypen antes, durante y después del visionado folgen und anhand dieser verschiedenen Horsehabsichten
identifizieren.

. Sprachrezeptive Selbststandigkeit:
eigenstandig auf Unterstuitzungsangebote zurtickgreifen, die ihre Wahrnehmungs- und Rezeptionsprozesse auf sprachlicher, optischer,
inhaltlicher, formal-narrativer Ebene fordern,
Reduktion und scaffolds zur Vermeidung von cognitive load einsetzen,
eine Frustrationstoleranz im Hinblick auf das Nichtverstehen von Inhalten aufbauen,
durch das Rezipieren von spanischsprachigen Videos in der Freizeit selbststandig wissen, welche scaffolds ihren individuellen Verstehensprozess
unterstutzen.

Abbildung 6: Arbeitstechniken und Lernstrategien (eigene Darstellung)
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4.3 Diskussion der Konzeption

Der formale Aufbau der Kompetenzerwartungen fiir das Horsehverstehen wurde in der Modellie-
rung angesichts der Komplexitit und Vielschichtigkeit dieser kommunikativen Teilkompetenz im
Vergleich zum KC Niedersachsen differenzierter gestaltet. Die Progression der Kompetenzziele und
ausdifferenzierten Kompetenzerwartungen wird analog zum KC Niedersachsen auf horizontaler
Ebene durch ,,am Ende von Schuljahrgang 7, 9 und 10* (vgl. Abb. 4f.) dargestellt. Abweichend vom
KC wird auf vertikaler Ebene zwischen ,medial vermittelte Texte‘ und ,face-to-face-Kommunika-
tion® (ebd.) unterschieden. Die face-to-face-Interaktion wird in den Modellierungen der Bundeslénder
im Hinblick auf das Horsehverstehen nicht beriicksichtigt. Dies ist jedoch nicht sachgerecht, da au-
diovisuelle Rezeption das simultane Empfangen von auditivem und visuellem Input bedeutet (Euro-
parat 2001: 77), was gleichermaBen bei direkter miindlicher Kommunikation wie bei medial vermit-
telten audiovisuellen Texten zum Tragen kommt. Wie in Kapitel 2.2 beschrieben, gehort die Deko-
dierung von direkten Interaktionen aufgrund des Zusammenspieles von visuellen Elementen wie Ges-
tik und Mimik mit akustischen Elementen zum Horsehverstehen. Die vertikale Unterscheidung in der
Modellierung zwischen face-to-face-Kommunikation und indirekten, medial vermittelten audiovisu-
ellen Texten ldsst sich dariiber hinaus durch jeweils spezifische Voraussetzungen begriinden. Direkte
Kommunikation kann unmittelbare Reaktionen wie unverstiandliche Blicke der Schiiler:innen oder
der Lehrkraft zu Wiederholungen von Aussagen auslosen. Diese konnen dann beispielsweise deutli-
cher artikuliert und durch mehr Gestik unterstrichen werden. Da face-fo-face-Kommunikation einen
groBBen Teil des Unterrichts ausmacht, sollte sie nicht nur zur Forderung der dialogischen Sprechkom-
petenz genutzt, sondern auch bei der Forderung der Horsehverstehenskompetenz berticksichtigt wer-

den.

Dartiber hinaus wurden die Kompetenzerwartungen in Kategorien systematisiert, um den vielfaltigen
Dimensionen des Hor- und Sehverstehens gerecht zu werden. Die Kategorien fiir medial vermittelte
Texte sind ,Informationsentnahme‘, ,Bild-Ton-Beziehungen®, ,kritische Medienkompetenz‘ und ,in-
terkulturelle Kompetenz*. Fiir ,face-to-face-Kommunikation® gibt es die Kategorie ,Interaktion und
Anweisungen im Unterricht‘. Im Zuge der vorangegangenen Analyse der Horsehverstehenskompe-
tenz, der Rahmenlehrpléne sowie der Modellierungen in der Fremdsprachendidaktik wurden die ge-

nannten Kategorien als besonders relevant und hdufig vorkommend identifiziert.

In den Jahrgéingen 6 und 7 werden die Schiiler:innen schrittweise an das Horsehverstehen herange-
fiihrt und auf die ersten Stufen der Progression vorbereitet. Die Themenauswahl konzentriert sich auf
lebensnahe Aspekte wie Schule, Familie und Freunde und orientiert sich an den Vorgaben des KC

Niedersachsen (2017: 35f.). Diese sind eng mit den Lebenswelten der Schiiler:innen verkniipft und
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dienen so der Motivation und erleichternden Erschliefung. Nach der Studie von Porsch, Grotjahn und
Tesch (2010: 146ft.) zur Trennbarkeit von Hor- und Horsehverstehen kann es zu einer Uberlastung
bei der Informationsverarbeitung kommen, wenn zu viele Informationen {iber einen oder beide Ka-
ndle rezipiert werden miissen. Daher sollte gerade in den ersten Lernjahren darauf geachtet werden,
dass sich Bild und Ton ergéinzen und noch nicht widersprechen, wie es auch Thaler (vgl. 2007: 15)
vorschldgt. Dariiber hinaus ist das Sprachniveau der Schiiler:innen in den Anfangslernjahren noch
sehr niedrig. Dennoch sollen gemifl dem Prinzip der Authentizitét des KC Niedersachsen (2017: 9)
authentische audiovisuelle Texte eingesetzt werden, die didaktisiert werden und niedrigschwellig

sind.

Im Bereich der Informationsentnahme aus medial vermittelten audiovisuellen Texten sollen die
Schiiler:innen bis zum Ende der 7. Schulstufe Horsehinhalte zu alltiglichen Themen mit Hilfe von
visuellen Informationen und top-down-Wissen erfassen. Insbesondere zu Beginn des Spracherwerbs
sind die Schiiler:innen damit beschéftigt, Lautketten auf auditiver Ebene schrittweise zu entschliis-
seln, weshalb die Anwendung von fop-down-Wissen auf visueller Ebene bei der Dekodierung helfen
kann. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Fahigkeit, Hauptinformationen, Themenwechsel und
Themen zu erfassen. Im Gegensatz zur Beispielskala des GeR, die fiir die Grundstufe A1 nur das
Entnehmen von Schliisselwortern und -sidtzen sowie das Erfassen von Themenwechseln vorsieht, zielt
die Konzeption darauf ab, von Anfang an verschiedene Horsehtechniken zu trainieren. Die Auswahl
kiirzerer, gut visualisierter audiovisueller Texte in langsamer Sprache ist zu Beginn der Progression
sinnvoll, um kognitive Uberlastung zu vermeiden. Dariiber hinaus wird die Fihigkeit geschult, Er-
kldrungen aus Lernvideos zu verstehen. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund des zunehmenden
Einsatzes derartiger Materialien im Unterricht zu sehen, wie sie z. B. in Lehrwerken wie ,,j Vamos!
jAdelante!* zum Einsatz kommen. Mit Hilfe der vorbereiteten Videos werden komplexe Aufgaben-

stellungen durch Visualisierung und Sprache erklért.

Die im KC festgelegten Themen werden im Laufe der Lernjahre um gesellschaftliche Aspekte erwei-
tert. Schiiler:innen sollen daher am Ende des 9. Jahrgangs in der Lage sein, auch aus anspruchsvolle-
ren Videos Inhalte konventioneller Themen zu entnehmen. Die Informationsentnahme kann dabei
langere Abschnitte mit mehr Bildwechseln und einer hoheren Anzahl an Sprecher:innen umfassen.
Dies konnen Informationen aus Nachrichtensendungen, Kurzfilme oder Ausschnitte aus Spielfilmen
sein. Die Inhalte miissen jedoch vorentlastet werden. Gegen Ende der 10. Schulstufe wird die Pro-
gression insofern gesteigert, als auch lebensfernere, gesellschaftlich relevante Themen behandelt wer-
den, wie bspw. Themen mit aktuellen Beziigen. Dariiber hinaus sollen die Schiiler:innen in der Lage

sein, Inhalte inferierend zu erschlieBen und Themen in grofere Kontexte einzuordnen, selbst wenn
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sie nicht jedes Detail verstehen. Sie sollen mithilfe ihres erweiterten top-down-Wissens auch Infor-
mationen aus Gestaltungsmitteln wie Hintergrundgerdauschen und versteckten visuellen Elementen

wie Symbolen, Farben, Kleidung entnehmen kénnen.

Im Hinblick auf die Bild-Ton-Beziehungen sollen die Schiiler:innen von Anfang an erkennen, dass
ausgehend von den beiden sensorischen Ebenen ein Zusammenspiel stattfindet, das es zu entschliis-
seln gilt. Um am Ende der Sekundarstufe ein Versténdnis fiir audiovisuelle Gattungen und deren nar-
rative Strukturen zu entwickeln, sollen sie sich ein Grundwissen iiber verschiedene Textsorten aneig-
nen, das mit dem Erkennen audiovisueller Gattungen aus ihrer Lebenswelt beginnt. Dabei sollen sie
auf ihr Vorwissen zuriickgreifen und dieses aktiv in die Auseinandersetzung einbringen kénnen. Le-
bensweltliche Genres wie Animationsfilme, Videos auf der Plattform YouTube oder Videospiele hén-
gen dabei stark von individuellen Interessen, dem kulturellen und soziologischen Umfeld sowie der

technologischen Entwicklung ab und sind daher einem stindigen Wandel unterworfen.

Die affektive Erfassung grundlegender emotionaler Reaktionen auf audiovisuelle Texte kann als
Grundlage des édsthetischen Horsehverstehens dienen. Die emotionale Komponente dieser Texte fun-
giert durch die faszinierende Wirkung, die sie auf Schiiler:innen haben kann, als motivierender Faktor
(vgl. Blume 2020: 5). Mit der Erkenntnis, dass audiovisuelle Texte in der Lage sind, einen personli-
chen Bezug zum Zuhdrenden herzustellen, ist die Grundlage geschaffen, um in einem weiteren Schritt

die impliziten Bedeutungen durch eine doppelte Kodierung genauer zu analysieren.

Nach Schuljahrgang 9 sollten die Schiiler:innen ein fortgeschrittenes Verstindnis fiir die Beziehung
zwischen Bild und Ton in audiovisuellen Texten entwickelt haben, einschlieBlich der Potenzierung
und Modifikation von Bild und Ton. Eine wesentliche Voraussetzung dafiir ist die Vorentlastung der
Inhalte, da das Erkennen der Bild-Ton-Beziehung sonst zu herausfordernd sein kann. Beispielsweise
konnten ein reprédsentatives Bild oder ein zentrales Zitat aus dem audiovisuellen Text gezeigt werden,
gefolgt von einer gemeinsamen thematischen Auseinandersetzung. Des Weiteren sollten die Schii-
ler:innen in der Lage sein, Inhalte durch visuelles und auditives Verstehen sukzessive zu erfassen und
zu benennen, welche Informationen durch welche Sinnesebene vermittelt werden. Dazu ist ein grund-
legendes Verstandnis liber die verschiedenen Komponenten des Seh- und Horverstehens erforderlich.
Da sich die Schiiler:innen zu diesem Zeitpunkt im dritten bzw. vierten Lernjahr befinden, sollte dies
auf einer grundlegenden Ebene erfolgen. Dariiber hinaus sollten sie ein umfassenderes Verstéindnis
iiber die verschiedenen audiovisuellen Genres aufgebaut haben. Eine zusétzliche Zielsetzung besteht
darin, die Schiiler:innen auf die Forderung des dsthetischen Horsehverstehens in Jahrgang 10 vorzu-
bereiten. Darunter fillt auch das Erkennen von Personen, Schauplitzen, Montagetechniken und pro-

sodischen Verdnderungen. Im Bereich des Wortschatzes ist im KC Niedersachsen festgelegt, dass die

62



Schiiler:innen in diesen Jahren ein umfangreicheres Unterrichtsvokabular verwenden sollen (vgl.
Niedersidchsisches Kultusministerium 2017: 26). Bezogen auf die Horverstehenskompetenz konnte

dies die oben genannten Begriffe zur Beschreibung und Analyse audiovisueller Texte umfassen.

Am Ende der Sekundarstufe I ist es ein zentrales Ziel im Bereich der Horsehverstehenskompetenz,
dass die Schiiler:innen nicht nur divergierende Bild-Ton-Beziehungen erfassen, sondern auch die In-
tentionen der Videoproduzent:innen erkennen und reflektieren konnen, um Bild-Ton-Beziehungen
ganzheitlich analysieren zu kdnnen. Dies ist eine wesentliche Grundlage fiir die fortgeschrittene Ana-
lyse und Interpretation von Filmen und Videos in der Oberstufe, in der die Tiefe der Entschliisselung
audiovisueller Texte weiter intensiviert werden soll. Dartliber hinaus sollen sie in der Lage sein, zu
verstehen, wie durch filmische Mittel bestimmte Emotionen erzeugt werden um ihr eigenes emotio-
nales Erleben zu deuten. Die von Liitge (2012: 7) beschriebene emotionale Dimension des Horseh-
verstehens kann als entscheidender Motivationsfaktor dienen, um Schiiler:innen dazu zu bewegen,
eine Haltung zu entwickeln und aktiv Stellung zu beziehen. Dies erfordert nicht nur das Versténdnis
der doppelten Codierung im Sinne der Multimodalitit, sondern auch das Erkennen impliziter Infor-
mationen auf der Bedeutungsebene. Verbunden mit der fortgeschrittenen Fahigkeit, die Bild- und
Tonebene sukzessive und simultan zu dekodieren, soll das dsthetische Horsehverstehen zunehmend
geschult werden. Auch die Vorgaben des KC Niedersachsen betonen den Einsatz eines grundlegenden
Umgangs mit Texten und Medien, der auch fiktionale Werke einschlieen soll (vgl. Niedersédchsisches
Kultusministerium 2017: 26). Der Companion volume schlagt das Erkennen impliziter Bedeutungen
erst ab dem Niveau C1 vor (vgl. Council of Europe 2020: 52). Da die Forderung dieser Aspekte
allerdings Voraussetzung fiir eine vertiefte Forderung des édsthetischen Horsehverstehens ab dem 11.

Schuljahrgang bildet, sollten sie bereits frither Gegenstand der Férderung sein.

Im Rahmen der kritischen Medienschulung sollen die Schiiler:innen im Laufe ihrer Lernjahre ana-
lytisch-reflexive Féhigkeiten entwickeln, um eine kritische Auseinandersetzung mit audiovisuellen
Inhalten zu ermoglichen. Obwohl das KC den Themenbereich Medien im KC Niedersachsen fiir die
Anfangsjahrgédnge 6 und 7 nicht explizit nennt (vgl. Niedersidchsisches Kultusministerium 2017: 36),
wird dieser im Hinblick auf das Querschnittsziel der kritischen Medienschulung beriicksichtigt. Die
Schiiler:innen sollen im Sinne des globalen Horsehverstehens bereits grundlegende Absichten audio-
visueller Texte erschlieBen konnen. Voraussetzung dafiir ist, dass das Thema im Unterricht vorentlas-
tet und die Intention nicht stark verschliisselt ist. Dariiber hinaus sollen sie einfache narrative Struk-
turen in bekannten audiovisuellen Medien erkennen und in der Auseinandersetzung mit diesen auch

erste Reflexionen zum eigenen Medienverhalten anstellen. Auf diese Weise wird nicht nur das be-
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wusste Horsehen geschult, sondern auch die Fahigkeit entwickelt, Medieninhalte qualitativ zu beur-
teilen. Zur Steigerung ihrer Kompetenz sollen die Schiiler:innen nach Jahrgang 9 spezifische Gestal-
tungsmittel sowohl auf auditiver Ebene, wie z. B. Musik, als auch auf visueller Ebene, wie z. B. die
Verwendung von Symbolen, Farben etc. kritisch hinterfragen. Dadurch sollen sie in die Lage versetzt
werden, die Intentionen der Videoproduzenten durch analytische Fahigkeiten noch besser zu erschlie-
Ben. Die entwickelten analytisch-reflexiven Féhigkeiten sind nicht nur fiir die Medienerziehung rele-
vant, sondern dienen auch als Grundlage fiir die Verwendung des im KC fiir diese Jahrgénge beschrie-
benen Grundvokabulars zur MeinungsdufB3erung und Stellungnahme sowie fiir die anschlieBende Pro-

duktion (vgl. Niedersidchsisches Kultusministerium 2017: 34).

Bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 sollen die Schiiler:innen durch die intensive Auseinandersetzung
mit verschiedenen audiovisuellen Genres nicht nur aus dem Spanischunterricht, die Fihigkeit erwer-
ben, narrative Strukturen zu erfassen und anzuwenden, um die Vielfalt audiovisueller Genres zu ver-
stehen. Das Erkennen und kritische Hinterfragen narrativer Strukturen spielen dabei eine entschei-
dende Rolle fiir die Forderung kritischer Medienkompetenz und die Reflexion des eigenen Medien-
verhaltens. Gerade in Vorbereitung auf die Oberstufe ist es wichtig, Manipulationsstrategien erkennen
zu konnen und nicht nur die Oberfliche audiovisueller Texte, sondern auch die dahinter liegende

Intention zu verstehen.

Die Basis fiir die face-to-face-Kommunikation wird in den Schuljahren 6 und 7 gelegt, indem die
Schiiler:innen befdhigt werden, Themenwechsel, Hauptinformationen und wesentliche Anweisungen
im Unterricht zu verstehen und zu verfolgen. Klar strukturierte visuelle Gestik, Mimik und rituali-
sierte sprachliche Aufforderungen dienen auf dieser Stufe als Unterstiitzung. Durch die Anwendung
von top-down-Wissen konnen sie zudem Stimmlagenwechsel, Schliisselwdrter und andere prosodi-
sche Elemente nutzen. Gemdll den Vorgaben des niedersdchsischen KC soll der Unterricht immer
funktional einsprachig gestaltet werden (Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 9). Die funkti-
onale Einsprachigkeit bietet im Idealfall bereits eine natiirliche Progression, da die Anteile, die funk-
tional auf Deutsch stattfinden, mit fortschreitendem Spracherwerb abnehmen. Fiir eine Niveausteige-
rung in den Jahrgangsstufen 8 und 9 sollten die Schiiler:innen auBBerdem lédngere Gesprédche zu kom-
plexeren Themen dekodieren kénnen. Die Verlangerung der Gesprachsdauer ist dabei auch durch die
fortschreitende Entwicklung des dialogischen Sprechens bedingt. In der Jahrgangsstufe 10 wird er-
wartet, dass die Schiiler:innen in der Lage sind, noch umfangreichere Interaktionen und anspruchs-
vollere Beitrige zu verstehen. Gleichzeitig sollen sie Beitridge und Unterrichtsinhalte verstérkt in gro-
Bere thematische Zusammenhédnge einordnen konnen, sei es innerhalb des Unterrichts oder bei fa-

cheriibergreifenden Themen.
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Interkulturelle Kompetenz wird bewusst aus der progressiven Darstellung ausgeklammert, da die
Entwicklung einer klaren Konzeption zur Evaluation des Lernfortschritts in diesem Bereich als her-
ausfordernd beurteilt wird (vgl. Vogt 2016: 82f.). Stattdessen werden allgemeine Kompetenzerwar-
tungen formuliert, die der zeitlichen Realisierung durch die Lehrkraft iiberlassen werden. Es ist wich-
tig zu beachten, dass die Férderung der interkulturellen Kompetenz auch in anderen kommunikativen
Teilkompetenzen integriert wird. In der Modellierung werden lediglich die Aspekte aufgefiihrt, die
audiovisuelle Texte zur Forderung der interkulturellen Kompetenz beitragen konnen. Eine ausfiihrli-
chere Beschreibung zur interkulturellen Kompetenz findet sich im entsprechenden im KC (vgl. Nie-

dersiachsisches Kultusministerium 2017: 34).

Die Schiiler:innen sollen mithilfe authentischer audiovisueller Texte Einblicke in die Lebenswelt spa-
nischsprachiger Jugendlicher gewinnen. Dariiber hinaus sollen sie in die Lage versetzt werden, kul-
turelle Korpersprache, Gestik sowie paralinguistische Mittel und sprachliche Besonderheiten zu er-
kennen. Durch die Verkniipfung von Gehdrtem und Gesehenem sollen sie ein tieferes Verstindnis fiir
kulturelle Zusammenhénge entwickeln. Diese Kompetenzerwartung ist von besonderer Relevanz, da
Spanisch in verschiedenen Léndern als Erstsprache fungiert und die Schiiler:innen erkennen sollen,
dass es viele unterschiedliche Varietdten gibt, die nicht wertend beurteilt werden sollten. Die Schii-
ler:innen sollen ihre eigenen kulturellen Perspektiven reflektieren und ihre Toleranz gegeniiber Viel-

falt fordern, um eine umfassende interkulturelle Kompetenz zu entwickeln.

In Anlehnung an das KC Niedersachsen sollen die Lernstrategien und Arbeitstechniken den Schii-
ler:innen helfen, die formulierten Kompetenzerwartungen zu erfiillen (vgl. Abb. 6). Die Lernstrate-
gien sollen nach Ermessen der Lehrkraft iiber die Jahre hinweg geschult werden, so dass die Schii-
ler:innen diese am Ende der Sekundarstufe I sicher anwenden kdnnen. Analog zu den Kompetenzer-
wartungen gibt es auch bei den Strategien verschiedene Kategorien: die fop-down- und bottom-up-

Verstehensprozesse, Horsehstrategien und Sprachrezeptive Selbststindigkeit.

Aufgrund der geringen Sprachkenntnisse in den ersten Lernjahren stehen auf der auditiven Ebene
durch die Dekodierung von Lautketten noch sehr stark die botfom-up-Prozesse im Vordergrund, wéh-
rend bei der visuellen Dekodierung vor allem die fop-down-Prozesse genutzt werden. Um Verste-
hensliicken zu schlie3en, sollten auf beiden Ebenen schrittweise verstirkt fop-down-Prozesse einge-
setzt werden, z. B. um durch Hypothesenbildung Handlungen zu antizipieren, textinternes mit text-
externem Wissen zu kombinieren und implizite Bedeutungen zu erfassen. Top-down-Prozesse spielen
hier eine wichtige Rolle. Denn wie bereits in den vorherigen Kapiteln beschrieben, kann gerade in

authentischen Videos die Sprache schnell und von idiomatischen Wendungen geprégt sein und die
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Bilder sind nicht immer eindeutig. Generell besteht eine wichtige Strategie darin, beide Verstehens-
prozesse zu kombinieren, um unterschiedliche Informationen auf visueller und auditiver Ebene zu

extrahieren.

Auch die Anwendung der Horsehstrategien nach Thaler (2007) und dem GeR (2001) zur Dekodierung
sind zentrale Strategien, um die Kompetenzerwartungen erfiillen zu kénnen. In Ubereinstimmung mit
dem KC Niedersachsen sollen globale, selektive und detaillierte Horsehstrategien von Anfang an ge-
fordert werden. Damit aber bei der Informationsentnahme die inhaltlichen Schwerpunkte erfasst wer-
den kénnen, muss auch das grobe Horsehverstehen von Anfang an geschult werden und wurde des-
halb mit aufgenommen (vgl. Abb. 5). Im Laufe des Spracherwerbs sollten die Schiiler:innen auch
transzendierende Strategien beherrschen, um Inhalte in grofere Kontexte einordnen zu kénnen. Um
Horsehabsichten gezielt entnehmen zu konnen, sollten die Schiiler:innen unterschiedliche Fokusse
setzen, wie z. B. ,,bewusstes® Horsehen oder das Notieren von Schliisselwortern. Dies kann ihnen

helfen, die Intentionen zu extrahieren.

Eine facheriibergreifende Aufgabe, die auch fiir das Fach Spanisch im Zusammenhang mit der Me-
thodenkompetenz genannt wird, ist die Unterstiitzung der Schiiler:innen in ihrem selbststindigen und
eigenverantwortlichen Lernen (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2017: 11). Die dritte Kate-
gorie bezieht sich daher auf die sprachrezeptive Selbststindigkeit. Um Schwierigkeiten entgegenzu-
wirken, sollten scaffolding Angebote auch im Sinne der Differenzierung bereitgestellt werden (ebd.),
wie bspw. die zeitweise Trennung von Bild- und Tonspur oder thematische Wortschatzkarten. Die
Schiiler:innen sollten dariiber hinaus schrittweise selbst herausfinden, welche Mallnahmen ihren in-
dividuellen Rezeptionsprozess unterstiitzen. Bei der Rezeption audiovisueller Texte ist es auch wich-
tig, eine Frustrationstoleranz gegeniiber Nichtverstehen zu entwickeln. Die Schiiler:innen werden
durch die Konzentration auf das Versténdliche und nicht auf das Unverstdndliche in ihrer Kompetenz
positiv verstirkt. Der Einbezug auBlerschulischer Lernorte, wie von Badstiibner-Kizik (2016: 96) vor-
geschlagen, konnte als zusitzliche Strategie zur Forderung des autonomen Lernens dienen. Da die
Rezeption audiovisueller Texte hdufig auBerhalb der schulischen Lehr-Lernsituation stattfindet,
konnte dies den Schiiler:innen ermdglichen, audiovisuelle Texte selbststidndig zu entschliisseln und
authentisches spanischsprachiges Material zu entdecken. Der naheliegendste auBlerschulische Lern-
ort, um die Selbststindigkeit der Schiiler:innen zu férdern und ihre Fahigkeit zur autonomen Rezep-
tion audiovisueller Texte zu stérken, liegt in der eigenstédndigen Rezeption spanischsprachiger Videos

in der Freizeit, z. B. im eigenen Zuhause.

Im Gegensatz zu den Kompetenzerwartungen fiir das Hor- und Horsehverstehen im KC Niedersach-

sen, die nur aus sechs Items bestehen, sind die Kompetenzerwartungen fiir das Horsehverstehen in
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der Modellierung vergleichsweise umfangreich. Diese Ausfiihrlichkeit ist aufgrund der Komplexitét
der Horsehverstehenskompetenz, die Elemente des Hor- und Sehverstehens sowie deren Interaktion
umfasst und dariiber hinaus mit interkultureller Kompetenz und kritischer Medienkompetenz ver-
kniipft ist, notwendig. Bei der Darstellung der kommunikativen Kompetenzen werden verwandte
Kompetenzen, wie z. B. die Filmkompetenz, haufig nicht explizit beriicksichtigt. Dies ist problema-
tisch, da die Filmkompetenz von verschiedenen verwandten Bereichen beeinflusst wird. Die Model-
lierung steht hier auch vor der Herausforderung, verschiedene Arten des Horsehverstehens zu integ-
rieren: dsthetisches Horsehverstehen, Filmverstehen, informationsentnehmendes Horsehverstehen.
Diese Herausforderung wird durch die enge Verkniipfung des dsthetischen Horsehverstehens mit der

Filmkompetenz noch komplexer, da letztere auch produktive Aufgabenstellungen erfordert.

Die Modellierung beschriankt sich hinsichtlich der Kompetenzerwartungen auf rezeptive Operatio-
nen. Dies ist damit zu begriinden, dass produktive Kompetenzen wie Schreiben oder Sprechen eigen-
stindige kommunikative Teilkompetenzen sind und daher iiber eigene Kompetenzerwartungen ver-
fligen. In der Realitit muss das Horsehverstehen spitestens im ,,después del visionado* auch produk-
tive Kompetenzen integrieren, da die Lehrkraft sonst nicht {iberpriifen kann, ob die Schiiler:innen die

audiovisuellen Inhalte in ihren Zusammenhéngen verstanden haben.

4.4 Erkenntnisse und Forschungsliicken

In Bezug auf die Anwendung der entwickelten Konzeption lassen sich wichtige Erkenntnisse aus
vorhandenen Forschungsbeitrdgen ableiten. Alderson et al. (2004: 3) weisen darauf hin, dass im GeR
sprachliche Merkmale, Bedingungen und Beschrinkungen in einigen Beispielskalen genannt werden,
diese jedoch nicht systematisch in allen Skalen verteilt sind. Thaler (2019: 9) betont in seinem Beitrag
zum neuen Begleitband des GeR, dass der GeR ausschlieBlich auf theoretischen Einschitzungen von
Lehrkriften, Dozierenden, und weiteren Expert:innen basiert und eine Performanzenanalyse der Ler-
ner:innen fehle. Dies flihrt zu einem Mangel an realen Beziigen, was insofern problematisch ist, da
die Curricula, die den Lehrkriften in ihrer Praxis einen Rahmen bieten sollen, auf diesen Planen be-
ruhen (vgl. Thaler 2019: 9). Es stellt sich die Frage, ob die Uneinheitlichkeit und bestehenden Liicken
in den Skalen des GeR die Operationalisierung der Horsehverstehenskompetenz beeinflussen konn-
ten. Die zu erreichenden Referenzniveaus orientieren sich an der Beispielskala fiir Fernsehen und
Filme des Companion volume sowie den Rahmenlehrplédnen. Eigentlich bediirfte es einer umfassen-
den, mdglichst empirischen Untersuchung, um die Niveaus, die am Ende der 7., 9. und 10. Jahrgangs-
stufe im Horsehverstehenskompetenz erreicht werden sollen, zu bestimmen. Dies ist auch der Fall,

da die Skala des Companion volume lediglich auf die audiovisuellen Genres Fernsehsendungen und
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Filme ausgerichtet ist, die nur einen Teil der Kompetenz ausmachen und weil die Rahmenlehrpldne

keine klare Differenzierung zwischen Hor- und Horsehverstehen vornehmen.

Eine zentrale Erkenntnis ist die herausfordernde Komplexitit des Horsehverstehens. Dies ergibt sich
sowohl durch die vielschichten Eigenschaften als auch durch die verschiedenen Bedingungen, unter
denen sie ausgeiibt wird — face-to-face oder medial vermittelt. Zudem ist das Horsehverstehen eng
mit anderen kommunikativen Teilkompetenzen sowie iibergreifenden Kompetenzen und Quer-
schnittszielen wie der interkulturellen Kompetenz und der kritischen Medienschulung verbunden. Die
gegenwartige Modellierung und Verankerung des Horsehverstehens in den Rahmenlehrpldnen ent-
spricht bestenfalls einer Version der Horverstehenskompetenz, bei der einige Merkmale des Horseh-
verstehens genannt werden. Dies stellt fiir Lehrkrifte eine gro3e Herausforderung dar, die Kompetenz

gezielt zu unterrichten und ihr volles Potenzial auszuschdpfen (vgl. Rossler 2020: 2).

Es ist zu beachten, dass Modelle immer stark vereinfachte Abbildungen der Realitit sind. Die Mo-
dellierung soll durch verschiedene Kategorien wie Bild-Ton-Beziehung, Informationsentnahme usw.
Klarheit schaffen und die Erwartungen systematisieren (vgl. Abb. 5). Dennoch ist zu beriicksichtigen,
dass diese Kategorien miteinander verwoben sind und einige Aspekte mehreren Kategorien zugeord-
net werden konnten. Um die Modellierung transparent und verstiandlich zu gestalten, werden bewusst
keine Verschrankungen in der Darstellung verwendet, um keine zusitzlichen Komplexitéten einzu-
fiihren. Bei der Modellierung der Horsehverstehenskompetenz werden vor allem rezeptive Operato-
ren genannt, da es darum geht, welche Horsehaspekte die Lernenden verstehen sollen. Damit Lehr-
krafte und auch die Schiiler:innen selbst sicherstellen konnen, dass die Schiiler:innen die Inhalte tat-
sdchlich verstanden haben, ist jedoch die Anwendung produktiver Kompetenzen unabdingbar. Schii-
ler:innen konnen ihren Verstehensprozess durch Sprechen oder Schreiben ausdriicken, was einen in-
tegralen Bestandteil des Gesamtverstindnisses darstellt (vgl. Henseler/ Moller/ Surkamp 2011: 10).
Dies wurde allerdings in der Modellierung nicht dargestellt, weil diese zu umfangreich ausfallen
wiirde. Diese Notwendigkeit besteht natiirlich nicht nur bei der rezeptiven Kompetenz Horsehverste-

hen, sondern auch beim Hor- und Leseverstehen.

Im Zuge der Modellierung wurden einige Arbeitstechniken und Lernstrategien aufgezahlt (vgl. Abb.
6). Es ist jedoch wichtig zu betonen, dass es eine Vielzahl unterschiedlicher audiovisueller Genres
gibt, die teilweise spezifische Strategien erfordern. Ein Beispiel hierfiir ist die Anwendung kritischer
Betrachtungsweisen bei Genres, die Werbung oder soziale Netzwerke behandeln, im Gegensatz zum
Antizipieren von Handlungen bei fiktionalen Genres. Um den Umfang zu bewaltigen, wurden keine
separaten Strategien fiir jedes Genre detailliert aufgefiihrt, sondern eher allgemeine. Lehrkrifte kon-

nen fiir weitere Strategien oder konkrete Aufgabenvorschldge auf bereits vorhandene Materialen,
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bspw. in fremdsprachendidaktischen Zeitschriften, zuriickgreifen. Dort gibt es teilweise spezifische
Materialien fiir verschiedene Genres oder konkrete audiovisuelle Texte, die Lehrer:innen bei der Aus-

wahl geeigneter Strategien unterstiitzen konnen**.

Im Kontext der Standardisierung des Horsehverstehens als eigenstdndige kommunikative Teilkom-
petenz stellt sich noch die Frage, inwieweit auch das Horverstehen neu konzeptioniert werden miisste.
Denn einige Aspekte, die bspw. im KC Niedersachsen dem Horverstehen zugeordnet werden, wie das
Verstehen von Anweisungen im Unterricht, wurden im Zuge der Konzeption dieser Arbeit dem Hor-
sehverstehen zugeordnet. Dariiber hinaus ist kritisch anzumerken, dass die alleinige Betrachtung der
auditiven Ebene moglicherweise nicht vollstdndig der realen Lebenswelt entspricht. Selbst beim Kon-
sum von Radiosendungen, Podcasts oder beim Telefonieren beeinflussen Aspekte wie ,,Subjektivie-
rung, potenzielle rdumliche und zeitliche Mobilitdt, innere Imaginationsfédhigkeit oder Multitas-
king* (Badstiibner-Kizik 2016: 96) den Horprozess. Gleichzeitig spielen kulturelle Besonderheiten
eine Rolle, die sich in prosodischen Merkmalen wie Pausen und Ahnlichem ausdriicken. Dies sind
nur einige Einflussfaktoren, die bei der Horverstehenskompetenz zu beriicksichtigen sind. Generell
ist eine Anpassung an aktuelle Technologien insbesondere fiir die rezeptiven kommunikativen Teil-
kompetenzen ein Desiderat (vgl. ebd.). Dies sind nur einige Einflussfaktoren, die bei der Horverste-
henskompetenz beriicksichtigt werden miissten. Eine Anpassung an aktuelle Technologien stellt ge-

nerell ein Desiderat fiir insbesondere die rezeptiven kommunikativen Teilkompetenzen dar.

Ein weiteres Desiderat, bereits von Grotjahn, Porsch und Tesch (2010) formuliert, besteht in der Not-
wendigkeit von mehr empirischen Studien zur medialen Nutzung. Obwohl die genannten Autoren
selbst eine Studie zu Testaufgaben beim Horsehverstehen durchgefiihrt haben, fehlen seit 2010 Stu-
dien im Zusammenhang mit dieser kommunikativen Teilkompetenz im fremdsprachlichen Unterricht.
Die Umsetzung einer solchen Studie gestaltet sich jedoch aufgrund der Schnelllebigkeit und rasanten

Entwicklungen im Bereich authentischer audiovisueller Materialien als herausfordernd.

Sowohl der Companion Volume als auch die KMK-Bildungsstandards wurden erst vor vergleichs-
weise kurzer Zeit implementiert, bzw. liberarbeitet (2018 bzw. 2023). Vor diesem zeitlichen Hinter-
grund ist es unwahrscheinlich, dass in naher Zukunft neue Standards eingefiihrt werden, zumal die
Vorgingerversionen iiber einen langen Zeitraum von 20 Jahren nicht mehr aktualisiert wurden. Dieser
langwierige Prozess aufeinander aufbauender, aber selten aktualisierter Standards trigt sicherlich
dazu bei, dass aktuelle Entwicklungen, wie die Forderung nach eigenstindigen Standards fiir das

Horsehverstehen nicht beriicksichtigt werden.

14 Es gibt bspw. ein konkretes Heft zum Verstehen audiovisueller Texte: “Comprender textos audiovisuales®, in: Der
[fremdsprachliche Unterricht Spanisch, 70/1, 2020, 30-35.
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5 Fazit und Ausblick

In dieser Arbeit wurde ein Vorschlag zur Standardisierung des Horsehverstehens als eigenstindige
kommunikative Teilkompetenz im Spanischunterricht konzeptioniert. Dafiir erfolgte in Kapitel 2 zu-
ndchst eine Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen der Horsehverstehenskompetenz.
Horsehverstehen wurde dabei als simultane Wahrnehmung, Speicherung und Verarbeitung von akus-
tischen und visuellen Informationen (Thaler 2007: 14) beschrieben. Die Kompetenz bezieht sich auf
sowohl direkt miindliche Kommunikation als auch medial vermittelte audiovisuelle Texte, wobei die
plurimediale Darstellungsform ein konstituierendes Merkmal darstellt. Die getrennte Untersuchung
von Komponenten des akustischen und optischen Zeichensystems ist moglich und sinnvoll, jedoch
agieren die beiden Spuren miteinander und entfalten eine ganzheitliche Wirkung, die zu entschliisseln
ist. Die Anerkennung der Komplexitit des Horsehverstehens erweist sich als entscheidend fiir eine
effektive Forderung. Diese Komplexitit spiegelt sich in den kognitiven Verstehensprozessen wider,
insbesondere im Wechselspiel von bottom-up- und top-down-Verarbeitung sowie in der aktiven Hy-
pothesenbildung. Die doppelte Codierung ermdglicht das Bestehen impliziter Bedeutungen. Die Hor-
sehverstehenskompetenz zeigt Potenzial im fremdsprachlichen Unterricht Spanisch durch die emoti-
onale Komponente, die durch die visuelle Ebene verstirkt wird, auBerdem durch die Omnipréasenz
audiovisueller Formate in der Lebenswelt der Schiiler:innen. Zentral ist die Eigenschaft, dass das
Horsehverstehen durch authentischen Input geschult werden kann, wodurch Schiiler:innen Einblicke
in verschiedene Zielsprachenldnder und -kulturen erhalten kdnnen. Eine umfassende Forderung des
Horsehverstehens erfordert somit nicht nur die Schulung verschiedener Horsehtechniken, sondern
auch die Verbindung zu facheriibergreifenden Querschnittszielen wie interkultureller Kompetenz und

kritischer Medienkompetenz in einer globalisierten und medial gepragten Welt.

Die Analyse der Rahmenlehrplédne in Kapitel 3 verdeutlicht eine erhebliche Unterrepréasentation des
Horsehverstehens unter den kommunikativen Teilkompetenzen. Diese spiegelt sich nicht nur im GeR,
dem Companion Volume und den KMK Bildungsstandards wider, sondern auch in den Rahmenplénen
der Bundesldnder. Dort wird die Horsehverstehenskompetenz fast ausnahmelos gemeinsam mit dem
Horverstehen aufgefiihrt, wodurch eine klare Differenzierung und damit Forderung beider Kompe-
tenzen fehlt. Die Strukturanalyse der Rahmenpléane zeigt, dass dltere sowie neuere Pline Medientech-
nologien nur unzureichend beriicksichtigen und damit die Potenziale des Horsehverstehens fiir eine
authentische Sprach- und Kulturvermittlung einschrinken. In vielen Lehrpldnen fehlen klare Vorga-
ben zur Uberpriifung der Hor- und Hérsehverstehenskompetenz, was zu Unsicherheiten fiihren kann,

ob beide Kompetenzen oder nur eine liberpriift werden sollen. Einige Bundesliander erwéhnen zwar
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einige Merkmale des Horsehverstehens, wie die doppelte Codierung und die Rolle medialer Techno-
logien. Jedoch modelliert kein Bundesland die Horsehverstehenskompetenz auch nur ansatzweise in
ihrer Gesamtheit. Dieses Problem ist in der Fremdsprachendidaktik schon lange bekannt, weswegen
es theoretische Modellierungsvorschldge gibt. Diese sind allerdings vorwiegend auf die Filmkompe-
tenz ausgerichtet und stammen groftenteils aus der Fachdidaktik Englisch. Eine Modellierung der

Horsehverstehenskompetenz insbesondere fiir das Fach Spanisch scheint damit dringend geboten.

Im Kontext dieser Uberlegungen wurde ein Vorschlag fiir eine Konzeption zur Horsehverstehens-
kompetenz fiir das Fach Spanisch im Bundesland Niedersachsen entwickelt. Diese unterscheidet sich
von den Modellierungen aller Bundeslénder allein dadurch, dass sie eigene Kompetenzerwartungen,
Lernstrategien und Arbeitstechniken aufweist. Die vorliegende Konzeption zur Modellierung des
Horsehverstehens soll Lehrkréften eine klare Orientierung fiir die gezielte Forderung dieser multiplen
Kompetenz geben. Als besonders wichtig hat sich dabei die Unterscheidung zwischen face-fo-face
und medial vermittelten audiovisuellen Texten als Ausgangsmedium erwiesen. Die von verschiede-
nen Fremdsprachendidaktiker:innen als unerlédsslich beschriebene Schulung des Horsehverstehens
von Anfang an wird durch die Darstellung der Kompetenzerwartungen in Progressionsstufen sicher-
gestellt. Das entwickelte Modell sieht eine frithe Integration authentischer audiovisueller Texte vor,
um den Schiiler:innen von Anfang an einen realitdtsnahen Einblick in Zielsprachenlidnder zu bieten
und die Rezeption spanischsprachiger Ausdriicke sowie der Korpersprache zu fordern. Insbesondere
zu Beginn sollten diese Materialien didaktisch aufbereitet oder in einfacher Form prisentiert werden.
Neben den bereits erwéhnten fop-down- und bottom-up-Prozessen wurden im Rahmen der Lernstra-
tegien weitere Kategorien identifiziert. Horsehverstehensstrategien spielen eine zentrale Rolle, indem
sie den Schiiler:innen ermdglichen, gezielt Absichten aus audiovisuellen Inhalten zu erschlieBen und
somit eine Uberforderung durch die Komplexitiit der Kompetenz zu verhindern. Die Férderung der
sprachrezeptiven Selbststandigkeit erfolgt durch den gezielten Einsatz unterstiitzender Strukturen
(scaffolds), wodurch die Schiiler:innen schrittweise lernen, ihren individuellen Verstehensprozess au-

tonom zu optimieren.

Der Konzeption sind insofern Grenzen gesetzt, als es sich um einen Modellvorschlag handelt. Die
Konzeption des Curriculumvorschlags basiert daher nur auf theoretischen Ansédtzen, Rahmencurri-
cula und Modellen, ist noch nicht praktisch erprobt und basiert auf keiner aktuellen empirischen Un-
tersuchung zur Forderung des Horsehverstehens. Zudem liegt der Fokus ausschlieBlich auf der Star-
kung rezeptiver Féahigkeiten. Eine umfassende Schulung wiirde jedoch auch produktive Aufgaben-

stellungen erfordern, was aber im Rahmen dieses Modells aufgrund der Komplexitit nicht umfassend
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dargestellt werden kann. Es zeigt jedoch die wesentlichen Merkmale in Bezug auf Bild-Ton-Bezie-
hungen, informationsentnehmendes Horsehverstehen, erste Schritte zum Verstehen impliziter Bedeu-
tungen im dsthetischen Horsehverstehen sowie Horsehverstehen im Hinblick auf interkulturelle und
medienkritische Kompetenz. In dieser expliziten Weise ist die Kompetenz des Horsehverstehens bis-

her in keinem Rahmenlehrplan dargestellt.

Zusammenfassend zeigt die Arbeit nicht nur die gegenwértige Unterordnung des Horsehverstehens
in den gegenwiértigen Lehrplidnen auf, sondern prisentiert auch einen konkreten Vorschlag zur In-
tegration und Forderung dieser essentiellen kommunikativen Teilkompetenz im Spanischunterricht.
Die kontinuierliche Integration solcher Vorschldge in der Fremdsprachendidaktik kann dazu beitra-
gen, dass zukiinftige Curricula eine zeitgeméfe und umfassende Beriicksichtigung des Horsehverste-
hens gewdhrleisten und somit einen bedeutenden Beitrag zur Entwicklung des Fremdsprachener-

werbs der Schiler:innen leisten.

72



6 Literatur

Primiéirquellen:

Council of Europe: Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment — Companion volume. Strasbourg: Council of Europe Publishing, 2020.
www.coe.int/lang-cefr [14.02.2024].

Europarat: Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen.
Berlin: Langenscheidt, 2001.

Freie und Hansestadt Hamburg Behorde fiir Schule und Berufsbildung: Bildungsplan Gymna-
sium Sekundarstufe I — Neuere Fremdsprachen. Hamburg: 2011. https://www.ham-
burg.de/contentblob/2376246/88d3¢96514dbe63bf89b3af37cbeadec/data/neuere-fremdspra-
chen-gym-seki.pdf [11.01.2024].

Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder — Das neue Kerncurriculum
fiir Hessen. Moderne Fremdsprachen. Wiesbaden: 2023. https:/kultusministerium.hes-
sen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2023-07/2023 - kerncurriculum_mo-
derne fremdsprachen - sekundarstufe i _gymnasium.pdf[13.12.2023].

[KMK] Beschluss der Kultusministerkonferenz: Vereinbarung iiber die Schularten und Bildungs-
gdnge im Sekundarbereich 1. (Beschluss der KMK vom 03.12.1993 i. d. F. vom
07.10.2022). https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/1993/1993-12-03-VB-Sek-1.pdf [11.01.2024].

[KMK] Beschliisse der Kultusministerkonferenz: Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache
(Englisch/Franzésisch) fiir den Mittleren Schulabschluss. (Beschluss vom 4.12.2003).
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf [11.01.2024].

[KMK] Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister: Bildungsstandards fiir die erste
Fremdsprache (Englisch/ Franzdsisch) fiir den Ersten Schulabschluss und den Mittleren
Schulabschluss. (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004 und vom 04.12.2003
i.d. F.vom 22.06.2023). https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschlu-
esse/2023/2023 06_22-Bista-ESA-MSA-ErsteFremdsprache.pdf [11.01.2024].

Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg: Rahmenlehrplan Moderne Fremd-
sprachen Jahrgangsstufen 1—10. Berlin: 2017. https://bildungsserver.berlin-branden-
burg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche Fas-
sung/Teil_C_Mod Fremdsprachen 2015 11 16_web.pdf [29.11.2023].

73


http://www.coe.int/lang-cefr
https://www.hamburg.de/contentblob/2376246/88d3c96514dbe63bf89b3af37cbea4ec/data/neuere-fremdsprachen-gym-seki.pdf
https://www.hamburg.de/contentblob/2376246/88d3c96514dbe63bf89b3af37cbea4ec/data/neuere-fremdsprachen-gym-seki.pdf
https://www.hamburg.de/contentblob/2376246/88d3c96514dbe63bf89b3af37cbea4ec/data/neuere-fremdsprachen-gym-seki.pdf
https://kultusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2023-07/2023_-_kerncurriculum_moderne_fremdsprachen_-_sekundarstufe_i_gymnasium.pdf
https://kultusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2023-07/2023_-_kerncurriculum_moderne_fremdsprachen_-_sekundarstufe_i_gymnasium.pdf
https://kultusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2023-07/2023_-_kerncurriculum_moderne_fremdsprachen_-_sekundarstufe_i_gymnasium.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1993/1993-12-03-VB-Sek-1.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1993/1993-12-03-VB-Sek-1.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2023/2023_06_22-Bista-ESA-MSA-ErsteFremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2023/2023_06_22-Bista-ESA-MSA-ErsteFremdsprache.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_Mod_Fremdsprachen_2015_11_16_web.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_Mod_Fremdsprachen_2015_11_16_web.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_Mod_Fremdsprachen_2015_11_16_web.pdf

Ministerium fiir Bildung des Landes Sachsen-Anhalt: Fachlehrplan Gymnasium — Spanisch.
Magdeburg: 2016 i. d. F. 2022. https://lisa.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Poli-
tik und Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaecne/Gym/Anpassung_2022/FLP_Spa-
nisch Gym 010822 swd.pdf [11.01.2024].

Ministerium fiir Bildung und Kultur Saarland: Lehrplan Spanisch Gymnasium Dritte Fremdspra-
che Klassenstufen 8 und 9. Saarbriicken: 2016. https://www.saarland.de/SharedDocs/Down-
loads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene Gymnasium/Spanisch/Spa-
nisch 3.FS 8und9_Gym_2016.pdf? _blob=publicationFile&v=3 [07.02.2024].

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern: Rahmenplan
Spanisch. Rostock: 2002. https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/down-

loads/unterricht/rahmenplaene allgemeinbildende schulen/Spanisch/rp-spanisch-7-10-gym-
02.pdf [11.01.2024].

Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur Rheinland-Pfalz: Lehrplan
fiir das Fach Spanisch. Mainz: 2012. https://lehrplaene.bildung-rp.de/ [11.01.2024].

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg: Bildungsplan 2016 — Gymna-
sium Spanisch 3. Fremdsprache. Stuttgart: 2016. https://www.bildungsplaene-bw.de/site/bil-
dungsplan/get/documents/Isbw/export-pdf/depot-
pdf/ALLG/BP2016BW_ALLG_GYM_SPA3.pdf[11.01.2024].

Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein: Fachanforderun-
gen Spanisch. Kiel: 2015. https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderun-
gen%20und%20Leitf%C3%A4den/Sek.%201_[I/Fachanforderungen/Fachanforderun-
gen_Spanisch_Sekundarstufen I I1.pdf[11.01.2024].

Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Kernlehrplan fiir die Se-
kundarstufe I Gymnasium in Nordrhein-Westfalen Spanisch. Disseldorf: 2019.
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehr-
plan/209/g9 s klp %203416 2019 06_23.pdf [07.02.2024].

Niederséachsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir das Gymnasium Schuljahrgdnge 5—10,
Englisch. Hannover: 2015. https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail view&docid=1197&
kO_0=Schulbereich&v0_0=Sek+I&k0 1=Fach&v0 1=Englisch [07.02.2024].

Niedersichsisches Kultusministerium: Kerncurriculum Spanisch Gymnasium — Sek. I. Hannover:
2017. https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail view&docid=1109&k0 0=Fach&v0_0=Spa-
nisch [11.01.2024].

Niederséachsisches Kultusministerium: Kerncurriculum mit pandemiebedingten Hinweisen und
Priorisierungen fiir Spanisch Gymnasium — Sek. I. Hannover: 2021. https://cuvo.nibis.de/in-
dex.php?p=detail_view&docid=1555&k0 0=Fach&v0 0=Spanisch [11.01.2024].

74


https://lisa.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaene/Gym/Anpassung_2022/FLP_Spanisch_Gym_010822_swd.pdf
https://lisa.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaene/Gym/Anpassung_2022/FLP_Spanisch_Gym_010822_swd.pdf
https://lisa.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Bibliothek/Politik_und_Verwaltung/MK/LISA/Unterricht/Lehrplaene/Gym/Anpassung_2022/FLP_Spanisch_Gym_010822_swd.pdf
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Gymnasium/Spanisch/Spanisch_3.FS_8und9_Gym_2016.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Gymnasium/Spanisch/Spanisch_3.FS_8und9_Gym_2016.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Gymnasium/Spanisch/Spanisch_3.FS_8und9_Gym_2016.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/downloads/unterricht/rahmenplaene_allgemeinbildende_schulen/Spanisch/rp-spanisch-7-10-gym-02.pdf
https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/downloads/unterricht/rahmenplaene_allgemeinbildende_schulen/Spanisch/rp-spanisch-7-10-gym-02.pdf
https://www.bildung-mv.de/export/sites/bildungsserver/downloads/unterricht/rahmenplaene_allgemeinbildende_schulen/Spanisch/rp-spanisch-7-10-gym-02.pdf
https://lehrplaene.bildung-rp.de/
https://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents/lsbw/export-pdf/depot-pdf/ALLG/BP2016BW_ALLG_GYM_SPA3.pdf
https://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents/lsbw/export-pdf/depot-pdf/ALLG/BP2016BW_ALLG_GYM_SPA3.pdf
https://www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/get/documents/lsbw/export-pdf/depot-pdf/ALLG/BP2016BW_ALLG_GYM_SPA3.pdf
https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen%20und%20Leitf%C3%A4den/Sek.%20I_II/Fachanforderungen/Fachanforderungen_Spanisch_Sekundarstufen_I_II.pdf
https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen%20und%20Leitf%C3%A4den/Sek.%20I_II/Fachanforderungen/Fachanforderungen_Spanisch_Sekundarstufen_I_II.pdf
https://fachportal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen%20und%20Leitf%C3%A4den/Sek.%20I_II/Fachanforderungen/Fachanforderungen_Spanisch_Sekundarstufen_I_II.pdf
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplan/209/g9_s_klp_%203416_2019_06_23.pdf
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplan/209/g9_s_klp_%203416_2019_06_23.pdf
https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail_view&docid=1197&%20k0_0=Schulbereich&v0_0=Sek+I&k0_1=Fach&v0_1=Englisch
https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail_view&docid=1197&%20k0_0=Schulbereich&v0_0=Sek+I&k0_1=Fach&v0_1=Englisch
https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail_view&docid=1109&k0_0=Fach&v0_0=Spanisch
https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail_view&docid=1109&k0_0=Fach&v0_0=Spanisch
https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail_view&docid=1555&k0_0=Fach&v0_0=Spanisch
https://cuvo.nibis.de/index.php?p=detail_view&docid=1555&k0_0=Fach&v0_0=Spanisch

Niedersichsisches Kultusministerium: Lehrpline, allgemein bildende Schulen.
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts und verwaltungsvorschrif-
ten/lehrplane/lehrplane_allgemein_bildende_schulen/lehrplaene-allgemein-bildende-schu-
len-6378.html [13.02.2024].

Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus: Lehrplan Gymnasium Spanisch. Dresden: 2004 1. d. F.
2019. https://www.schulportal.sachsen.de/lIplandb/index.php?lplanid=115&Iplansc=ortY-
FamIrlQpobjHCW IR &token=t633ed11776ebba065314dd72cb4505b [25.01.2024].

Senator fiir Bildung und Wissenschaft: Franzosisch/ Spanisch als zweite Fremdsprache — Bildungs-
plan fiir das Gymnasium Jahrgangsstufe 6—10. Bremen: 2006. https://www.lis.bre-
men.de/sixcms/media.php/13/06-12-06_franzspa gy 2. Fremdspr.pdf [12.12.2023].

Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen (ISB): Spanisch 8 (3. Fremd-
sprache). Miinchen: 2023. https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/spa-
nisch/auspraegung/spanisch [11.01.2024].

Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur: Lehrplan fiir den Erwerb der all-
gemeinen Hochschulreife — Spanisch. Erfurt: 2011. https://www.schulportal-thuerin-
gen.de/media/detail ?tspi=1398 [11.01.2024].

Sekundirquellen:

Alderson, John C./ Figueras, Neus/ Kujiper, Henk, et al.: The development of specifications for
item development and classification within The Common European Framework of Reference
for Languages. Learning, Teaching, Assessment: Reading and Listening: Final report of The
Durch CEF Construct Project. Working Paper. Lancaster: Lancaster University, 2004.

Badstiibner-Kizik, Camilla: ,,Hor- und Hor-Sehverstehen®, in: Burwitz-Melzer, Eva/ Mehlhorn,
Grit/ Riemer, Claudia, et al. (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen: A.
Francke Verlag, 2016, 93-96.

Berlin-Brandenburgische Akademie der Wissenschaften (Hrsg.): ,,Entsprechend®, in: Digita-
les Worterbuch der deutschen Sprache. https://www.dwds.de/wb/entsprechend [25.01.2024].

Blell, Gabriele/ Liitge, Christiane: ,,Sehen, Horen, Verstehen und Handeln — Filme im Fremdspra-
chenunterricht®, in: Praxis Fremdsprachenunterricht. 6, 2004, 402-405.

Blell, Gabriele/ Liitge, Christiane: ,,Filmbildung im Fremdsprachenunterricht: neue Lernziele, Be-
griindungen und Methoden®, in: Fremdsprachen Lehren und Lernen. 37, 2008, 124-140.

Blell, Gabriele/ Liitge, Christiane: ,,Musical Visions. Filmmusik im Rahmen der Entwicklung von
Hor-Seh-Verstehen im Fremdsprachenunterricht®, in: Reinfried, Marcus/ Volkmann, Laurenz
(Hrsg.): Medien im neokommunikativen Fremdsprachenunterricht. Einsatzformen, Inhalte,
Lernerkompetenzen. Frankfurt am Main: Peter Lang, 2012, 99-110.

75


https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts_und_verwaltungsvorschriften/lehrplane/lehrplane_allgemein_bildende_schulen/lehrplaene-allgemein-bildende-schulen-6378.html
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts_und_verwaltungsvorschriften/lehrplane/lehrplane_allgemein_bildende_schulen/lehrplaene-allgemein-bildende-schulen-6378.html
https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/service/rechts_und_verwaltungsvorschriften/lehrplane/lehrplane_allgemein_bildende_schulen/lehrplaene-allgemein-bildende-schulen-6378.html
https://www.schulportal.sachsen.de/lplandb/index.php?lplanid=115&lplansc=ortYFqmIrIQpobjHCWJR&token=f633ed11776ebba065314dd72cb4505b
https://www.schulportal.sachsen.de/lplandb/index.php?lplanid=115&lplansc=ortYFqmIrIQpobjHCWJR&token=f633ed11776ebba065314dd72cb4505b
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/06-12-06_franzspa_gy_2._Fremdspr.pdf
https://www.lis.bremen.de/sixcms/media.php/13/06-12-06_franzspa_gy_2._Fremdspr.pdf
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/spanisch/auspraegung/spanisch
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/spanisch/auspraegung/spanisch
https://www.schulportal-thueringen.de/media/detail?tspi=1398
https://www.schulportal-thueringen.de/media/detail?tspi=1398
https://www.dwds.de/wb/entsprechend

Blume, Otto-Michael: ,,Hor-Seh-Verstehen: eine Kompetenz mit Zukunft, Perspektiven und Poten-
ziale im Unterricht®, in: Der fremdsprachliche Unterricht. Franzésisch. 54/163, 2020, 2-8.

Chandler, Paul/ Sweller, John: “Why some Material Is Difficult to Learn”, in: Cognition and In-
struction. 12/3, 1994, 185-233.

Clark, James M./ Paivio, Allan: “Dual Coding Theory and Education”, in: Educational Psychology
Review. 3/3, 1991, 149-210.

Gil-Toresano Berges, Manuela: “La comprension auditiva”, in: Vademécum para la formacion de
profesores. Madrid: SGEL, 2004, 899-915.

Grotjahn, Riidiger/ Porsch, Raphaela/ Tesch, Bernd: ,,Horverstehen und Horsehverstehen in der

Fremdsprache — unterschiedliche Konstrukte?”, in: Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung.
21/2, 2010, 143-189.

Grotjahn, Riidiger/ Porsch, Raphaela/ Tesch, Bernd: ,,Das fremdsprachliche Hor-Seh-Verstehen.
Herausforderungen in Bezug auf eine Konstruktdefinition und standardbasierte Messung®, in:
Arntz, Reiner/ Krings, Hans P./ Kiihn, Bérbel (Hrsg.): Autonomie und Assessment. Ertrige
des 3. Bremer Symposiums zum autonomen Lernen. Bochum: AKS, 2012, 46-58.

Grotjahn, Riidiger/ Porsch, Raphaela: , Konzeptualisierung des Horsehverstehens in Lehrplanen
und Bildungsstandards und seine Uberpriifung im fremdsprachlichen Kontext*, in: Se/verste-
hen im Fremdsprachenunterricht. 2016, 57-83.

Griinewald, Andreas/ Kiister, Lutz (Hrsg.): Fachdidaktik Spanisch. Handbuch fiir Theorie und
Praxis. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen GmbH, 2017.

Henseler, Roswitha/ Mdller, Stefan/ Surkamp, Carola: ,,Die Verbindung von Bild und Ton: For-
derung von Hor-Seh-Verstehen als Teil von Filmverstehen im Englischunterricht®, in: Der
fremdsprachliche Unterricht Englisch. 112/113, 2011, 2-17.

Koch, Corinna: “Horverstehen, Horsehverstehen und Leseverstehen — theoretisch und praktisch”,
in: Bér, Marcus/ Franke, Manuela (Hrsg.): Spanischdidaktik: Praxishandbuch fiir die Sekun-
darstufe I und II. Berlin: Cornelsen, 2016, 26-37.

Liitge, Christiane: Mit Filmen Englisch unterrichten. Berlin: Cornelsen (Scriptor Praxis), 2012.

Mahne, Nicole: Transmediale Erzdhitheorie — Eine Einfiihrung. Gottingen: Vandenhoeck & Rup-
recht, 2007.

Pauli, Hansjorg: ,,Filmmusik: ein historisch-kritischer Abrif}*, in: Schmidt, Hans-Christian (Hrsg.):
Musik in den Massenmedien Rundfunk und Fernsehen. Mainz: Schott, 1976, 91-119.

76



Porsch, Raphaela/ Rossa, Henning: ,,Zur Relevanz des Companion Volume to the CEFR fiir die
Weiterentwicklung nationaler Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache®, in: Zeitschrift
fiir Fremdsprachenforschung. 30/ 2, 2019, 233-250.

Quetz, Jiirgen: ,,Horsehverstehen im Begleitband zum GeR — ein zogerlicher Schritt in die richtige
Richtung®, in: Quetz, Jiirgen/ Vogt, Katrin (Hrsg.): Der neue Begleitband zum Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen. Berlin: Peter Lang (Kolloquium Fremdsprachen-
unterricht, 67), 2021, 173-184.

Raabe, Horst: ,,Das Auge hort mit. Sehstrategien im Fremdsprachenunterricht?*, in: Rampillon, Ute/
Zimmermann, Giinther (Hrsg.): Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen.
Miinchen: Hueber, 1997, 150-172.

Raabe, Horst: ,,Audiovisuelle Medien®, in: Bausch, Karl-Richard/ Christ, Herbert/ Krumm, Hans-
Jiirgen (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tiibingen: Francke, 42003, 423-426.

Reimann, Daniel: ,,Was ist Sehverstehen? Vorschlag eines Modells fiir den kompetenzorientierten
Fremdsprachenunterricht®, in: Michler, Christine/ Reimann, Daniel (Hrsg.): Sehverstehen im
Fremdsprachenunterricht. Tiibingen: Narr Francke Attempto (Romanistische Fremdspra-

chenforschung und Unterrichtsentwicklung, 3), 2016, 19-36.

Rossler, Andrea: ,,Audiovisuelle Text im Spanischunterricht verstehen®, in: Der fremdsprachliche
Unterricht Spanisch. 70, 2020, 2-9.

Surkamp, Carola (Hrsg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansdtze — Methoden — Grund-
begriffe. Stuttgart: Springer Verlag, 2017.

Thaler, Engelbert: ,,Schulung des Hor-Seh-Verstehens®, in: Praxis Fremdsprachenunterricht 4/4,
2007, 12-17.

Thaler, Engelbert: ,,Hor-Seh-Verstehen®, in: Praxis Fremdsprachenunterricht. Basisheft. 7/1, 2010,
16.

Thaler, Engelbert: Englisch unterrichten. Grundlagen — Kompetenzen —Methoden. Berlin: Cornel-
sen, 2012.

Thaler, Engelbert: ,Begleitband zum GeR", in: Praxis Fremdsprachenunterricht. 4,2019, 7-10.

Vogt, Karin: ,,.Die Beurteilung interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht oder: Testing
the Untestable?*, in: Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung. 27/1, 2016, 77-98.

77



7 Anhang

Anhangsverzeichnis

Anhang I:  Beispielskala: Fernsehsendungen und Filme verstehen (GeR)
Anhang II:  Audio-visual comprehension: Watching TV, film and video (CEFR)
Anhang III: Strukturmodell des KC Niedersachsen

Anhang IV: Niveaustufen des KC nach den Referenzstufen des GeR

Anhang V:  Kompetenzerwartungen des KC Niedersachsen fiir das Horverstehen und Hor-
sehverstehen

Anhang VI: Lernstrategien und Arbeitstechniken des KC Niedersachsen fiir das Horverstehen und
Hoérsehverstehen

Anhang VII: Modell des Hor-Seh-Verstehens (Thaler 2007)
Anhang VIII: Selektionskriterien fiir Hor-Seh-Texte (Thaler 2007)
Anhang IX: Filmbildung im Fremdsprachenunterricht: Bildungsziele (Blell/ Liitge 2008)

Anhang X: Vorschlag fiir ein Curriculum zum Filmverstehen (Henseler/ Moller/ Surkamp 2011)

78



Anhang I: Beispielskala: Fernsehsendungen und Filme verstehen (GeR)

Fernsehsendungen und Filme verstehen

C2 | WieCl

C1 Kann Spielfilme verstehen, auch wenn viel saloppe Umgangssprache oder Gruppensprache und viel
idiomatischer Sprachgebrauch darin vorkommt.
Kann im Fernsehen die meisten Nachrichtensendungen und Reportagen verstehen.

B2 | Kann Fernsehreportagen, Live-Interviews, Talk-Shows, Fernsehspiele sowie die meisten Filme verste-

hen, sofern Standardsprache gesprochen wird.

Kann in vielen Fernsehsendungen zu Themen von personlichem Interesse einen groflen Teil verstehen,
z. B. in Interviews, kurzen Vortrdgen oder Nachrichtensendungen, wenn relativ langsam und deutlich

gesprochen wird.

deren Sprache klar und unkompliziert ist.

langsam und deutlich gesprochen wird.

B1 Kann vielen Filmen folgen, deren handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion getragen wird und

Kann das Wesentliche von Fernsehprogrammen zu vertrauten Themen verstehen, sofern darin relativ

A2 wenn der Kommentar durch das Bild unterstiitzt wird.

Kann die Hauptinformationen von Fernsehmeldungen iiber Ereignisse, Ungliicksfélle usw. erfassen,

chen.

Kann dem Themenwechsel bei TV-Nachrichten folgen und sich eine Vorstellung vom Hauptinhalt ma-

Al Keine Deskriptoren verfiigbar.

Anhang II: Audio-visual comprehension: Watching TV, film and video (CEFR)

Watching TV, film and video

No descriptors available; see C1

Can follow films employing a considerable degree of slang and idiomatic usage.

Can understand in detail the arguments presented in demanding television broadcasts such as current
affairs programmes, interviews, discussion programmes and chat shows.

Can understand nuances and implied meaning in most films, plays and TV programmes, provided these are
delivered in standard language or a familiar variety.

Can extract the main points from the arguments and discussions in news and current affairs programmes.

Can understand most TV news and current affairs programmes.

Can understand documentaries, live interviews, talk shows, plays and the majority of films in the standard
form of the language or a familiar variety.

Can understand a large part of many TV programmes on topics of personal interest such as interviews,
short lectures and news reports when the delivery is relatively slow and clear.

Can follow many films in which visuals and action carry much of the storyline, and which are delivered
clearly in straightforward language.

Can catch the main points in TV programmes on familiar topics when the delivery is relatively slow and
clear.

Can identify the main point of TV news items reporting events, accidents, etc. where the visuals support
the commentary.

Can follow a TV commercial or a trailer for or scene from a film, understanding what topic(s) are concerned,
provided the images are a great help in understanding and the delivery is clear and relatively slow.

Can follow changes of topic of factual TV news items, and form an idea of the main content.

Can recognise familiar words/signs and phrases and identify the topics in headline news summaries and
many of the products in advertisements, by exploiting visual information and general knowledge.

0NN Canidentify the subject of a video decument on the basis of visual information and previous knowledge.

(Council of Europe 2020: 53)
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Anhang III: Strukturmodell des KC Niedersachsen

Funktionale kommunikative Kompetenz
Kommunikative Teilkompetenzen C— Verfiigen tber sprachliche
e Horverstehen/ Mittel
Horsehverstehen e Wortschatz
e Leseverstehen e  Grammatik
e Sprechen e Aussprache und
e Schreiben Intonation
e Sprachmittlung Orthografie
c
@ Sprachliche unc ]
a8 interkulturelle 2
§ l Handlungs- l %
c fahigkeit durch 2
£ Unterricht a
o 3
% —
Interkulturelle (kommunikative) Methodenkompetenz
Kompetenz e Lernstrategien und Arbeits-
e Orientierungswissen techniken
e Umgang mit kultureller e Prasentation und Medien-
Differenz nutzung
e Praktische Bewadltigung von e Lernorganisation und Lern-
Begegnungssituationen bewusstheit

(Niedersdichsisches Kultusministerium 2017: 8)

Anhang IV: Niveaustufen des Kerncurriculums nach den Referenzstufen des GeR

?‘:UI' Kommunikative Teilkompetenzen
ahr-

Hérverstehen/ -
gang Hérsehverstehen Leseverstehen Sprechen Schreiben
7 Al AT+HAZ* A1 Al+
9 A2[A2+* A2+ AZ2/A2+* A2+
10 B1 B1 B1 B1

* Die im KC dargestellte Graduierung ist so zu verstehen, dass die Erweiterung der Niveaustufe ggf. erreicht werden

kann, aber nicht erreicht werden muss.

(Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 13)
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3.2.1 Horverstehen/Horsehverstehen®

Anhang V: Kompetenzerwartungen des KC Niedersachsen fiir das Hor- und Horsehverstehen

Am Ende von Schuljahrgang 7

Am Ende von Schuljahrgang 9

Am Ende von Schuljahrgang 10

kénnen die Schilerinnen und Schiler einfa-
che Wendungen und Wérter bzw. basale
Inhalte einfacher, auch adaptierter Filmse-
quenzen verstehen, wenn es um Dinge von
ganz unmittelbarer Bedeutung geht, sofern
sorgfaltig und langsam gesprochen wird und
Pausen Zeit lassen, den Sinn zu erfassen o-
der wenn ggf. eine eindeutige visuelle Codie-
rung vorhanden ist (A1).

kénnen die Schulerinnen und Schiler das We-
sentliche von kurzen, klaren und einfachen Mit-
teilungen erfassen, bzw. sich eine Vorstellung
vom Hauptinhalt machen sowie Aussagen aus
Texten Uber vorhersehbare, alltagliche Situatio-
nen verstehen, wenn in deutlich artikulierter
Standardsprache langsam gesprochen wird und
sofern ggf. eine entsprechende visuelle Codie-
rung vorhanden ist (A2/A2+).

kénnen die Schiilerinnen und Schiler die
Hauptpunkte von (Rede-)Beitragen verstehen
bzw. Hérsehtexten folgen, deren Handlung im
Wesentlichen durch Bild und Aktion getragen
wird, wenn in deutlich artikulierter und unkompli-
zierter Standardsprache Uber vertraute Dinge
gesprochen wird, denen man normalerweise im
alltaglichen Leben begegnet; sie kénnen auch
kurze Erzahlungen verstehen (B1).

Die Schilerinnen und Schaler kbnnen ...

die wesentlichen Aspekte im Klassenraum-
diskurs (z. B. Aufforderungen, Bitten, Fragen
und Erkldrungen) verstehen,

kurzen Texten zu vertrauten Themen (z. B.
Personen, Familie, Einkaufen, Wohnort) be-
stimmte Informationen entnehmen,

gezielt Informationen (z. B. Zahlen, Preise
und Zeitangaben) entnehmen,

einen Text global erfassen,

die Hauptinformationen kurzer Filmsequen-
zen Uber vertraute, alltagliche Themen|Situ-
ationen entnehmen,

wesentliche Merkmale einfacher Geschich-
ten und Spielszenen erfassen.

dem einsprachigen Unterricht folgen und an-
gemessen reagieren.

Anweisungen, Mitteilungen, Erklarungen
oder Informationen zu ihnen vertrauten The-
men verstehen,

den Inhalt von Hértexten, die vertraute The-
men zum Inhalt haben (z. B. familidre Kon-
flikte) und deren Wortschatz und Strukturen
bekannt sind, erfassen,

die Hauptinformation eines Hérsehtextes er-
fassen, wenn diese umfangreich durch das
Bild unterstitzt wird,

die wesentlichen Aspekte in klar formulierten
und gering verschllisselten Horsehtexten ver-
stehen.

Argumentationen und Diskussionen im Unter-
richtsgeschehen verstehen,

Anklndigungen, Mitteilungen, Anweisungen
und Anleitungen zu konkreten Themen verste-
hen,

das Wesentliche von ausgew#hlten Radiosen-
dungen sowie von Audiotexten Uber Themen
von persoénlichem Interesse verstehen (z. B.
Interviews, kurze Vortrage oder Nachrichten-
sendungen),

Sinnzusammenhange erschliefien, obwohl
ihnen der Wortschatz nicht in Ganze bekannt
ist,

zunehmend die wesentlichen Inhalte von lan-
geren und komplexeren Horsehtexten verste-
hen, sofern diese an ihre Kenntnisse anknip-
fen,

ausgewahlten (Kurz-)Filmen folgen, deren
Handlung im Wesentlichen durch Bild und
Aktion getragen wird, und ihnen detaillierte In-
formationen entnehmen.

5 \fon Beginn an missen alle drei Hartechniken (global, selektiv, detailliert) trainiert werden.

(Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 15)

Anhang VI: Lernstrategien und Arbeitstechniken des KC Niedersachsen fiir das Hor- und Horseh-

verstehen

Lernstrategien und Arbeitstechniken

Die Schtlerinnen und Schiler kénnen ...

* eine vorbereitende Organisations- und Strukturierungshilfe nutzen, um
o Vorwissen und eine personliche Erwartungshaltung fiir den Verstehensprozess zu aktivieren,
o z.B.das Thema, den Ort, die Gespréchssituation eines Hortextes/Horsehtextes zu antizipieren,
e Verstandnisliicken (z. B. im Wortschatz) interferierend schlieRen,
* verschiedene Hortechniken/Horsehtechniken (global, selektiv, detailliert) anwenden,
* unterschiedliche Techniken zum Notieren von Grundgedanken und Detailinformationen einsetzen (u. a. Schlisselwérter, Notizen),
* Hintergrundgerédusche und vorhandene parasprachliche Mittel (z. B. Stimmlage, Tonfall) zur SinnerschlieRung nutzen,

* nonverbale Signale und Gestaltungselemente, wie z. B. Mimik, Gestik, Gerausche, Musik, Licht, Farben und Kamerafiihrung sowie deren Zusammen-
spiel zur Dekodierung von Inhalten nutzen.

(Niedersdchsisches Kultusministerium 2017: 16)
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Anhang VII: Modell des Hor-Seh-Verstehens

(Thaler 2007:13)

Anhang VIII: Selektionstexte fiir Hor-Seh-Texte nach Thaler

(Thaler 2007: 15)
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Anhang IX: Modell zur Filmbildung im Fremdsprachenunterricht nach Blell/ Liitge

Filmbildung im Fremdsprachenunterricht
als Befdhigung zu einem aktiv-eriebenden, Kritisch und differenzierend-wahmehmenden,
(inter)kulturell-sehenden und hirenden. selbstbestimmten und fremdsprachlich-kreativen
interkulturellen Handeln mit Filmen

(Inter-)Kulturelles Sehverstehen & Interkulturelles Lernen
/o N
Fahigkeit, Film als (populdrjkultorelie Artefakte zu lesen und sie im Wechselspiel
eigen- und fremdkultureller Bezugskulturen zu interpretieren

/ 2N

Hor-/Sehverstehen
Fahigkeit, fremdsprachliche Inhalte
bildgestiitzt verstehend zu hiren und zu sehen
und sie sprachhandlungsorientiert zu verarbeiten

Sehverstehen
Féhigkeit, bewegts (und statische) Bilder (aktiv)
wahrzunchmen und differenzierend zu verstehen
sowie sprachhandiungsorientiert zu verarbeiten

Filmerleben
Fahigkeit, Film intuitiv und assoziativ zu erleben
und sprachhandlungsonientiert zu verarbeiten

Angestrebte Kenntnisse, Fiihigkeiten, Fertigkeiten. Haltungen (kognitiv und affektiv

Filmerleben

- Befdhigung zu emotionalen nonverbalen/verbalen Reaktionen und perstintichen Stellungnahmen

— Beféhigung, Filmerleben in kreativ-aktive Medienarbeit (alle Medien) zu Giberfihren

Sehverstehen

— Schulung und Bewusstmachung von Prozessen intentionalen Sehens fiir Sprach- und Sinnbildung

- Ancignong grundlegenden Filmizitdtswissens zur Unterstiitzung von Rezeption und Produktion

— Entwicklung einer Haltung kritischer Aufmerksamkeit gegenfiber der Beeinflussung/Manipulation
von Wahmehmen, Denken und Handeln

Hor-/Sehverstehen

~ Forderung der Wahmehmung, Speicherung, Verarbeitung simultaner o. sukzessiver Ton-Bild-
Beziehungen

- Forderung sprachrezeptiver und -produktiver Selbststandigkeit in der Fremdsprache

- die Entwicklung narrativer Kompetenz (Geschichtenwissen, Wissen um typische plots etc.)

Filmanalyse und Filmkritik

— Schulung der Fahigkeit zur &sthetischen undkritischen Analyse und Bewertung filmischer Inhalte

— Schaffung eines Bewusstseins fiir manipulative Effekte filmischer Darstellungsformen

(Inter-)Kulturelles Sehverstehen & Interkulturelles Lernen

— Befihigung zur Analyse filmischer Vermittlung kultureller u. gesellschaftlicher Gegebenheiten
eigener und fremder visueller Kulturen

— Entwicklung von kulturellem Sehverstehen im Spannungsfeld der Visualitét bildproduzierender
und bildrezipierender Kulturen & Forderung des Fremdverstehens

Abb. 1: Filmbildung im Fremdsprachenunterricht: Bildungsziele

(Blell/ Liitge 2008: 128f))
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Anhang X: Vorschlag fiir ein Curriculum zum Filmverstehen

Klasse 5 und 6

Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiiler

+ entnehmen einfachen und authentischen Filmsequenzen
wesentliche Informationen

« verfolgen solche Filmsequenzen mit Blick auf wesentliche
Merkmale ven Figuren und Handlungsablauf

s erkennen und beschreiben einzelne Elemente von
Standbildern

= erkennen den Einsatz von Filmmusik und beschreiben deren
Wirkung

« erkunden anhand von einfachen und authentischen
Filmsequenzen den Alltag englischsprachiger Umgebungen
und vergleichen die gewonnenen Erkenntnisse mit der
eigenen Lebenswelt

= erproben durch die handlungs- und produktionsorientierte
Beschéftigung mit diesen Filmsegquenzen spielerisch andere
Sichtweisen

+ erwerben sprachliche Mittel, um sich uber einfache und
authentische Filmsequenzen auszutauschen und mitzuteilen

« aktivieren ihr Vorwissen

« bearbeiten gelenkte Aufgaben zum detaillierten, suchenden
bzw. selektiven und globalen Héren und Sehen

« fertigen einfache Notizen an (Schilsselworter und

-passagen)

« bringen nonverbal und verbal ihr eigenes Filmerleban zum
Ausdruck

Klasse 9 und 10

Kompetenzen: Die Schillerinnen und Schiiler

« koénnen jugendgemiéBe, problemorientierte und komplexe
Themen behandeinden Filmsequenzen wichtige inhaltliche
und formale Informationen (Figuren, Handiungsverlauf,
Schauplatz) entnehmen und diese wiedergeben

« kdnnen unterscheiden, welche Informationen auf der Ton- und
welche auf der Bildebene vermittelt werden

« erkennen, beschreiben und analysieren das Zusammenspiel
von Bild- und Tonspur, um sich auch produktionsorientiert mit
Filmsequenzen auseinanderzusetzen

+ erkennen und benennen Merkmale von ausgewahlten Genres

« . erkennen, beschreiben, analysieren und bewerten eine groBe
Bandbreite filmischer Gestaltungsmittel (bezogen auf Bild-,
Ton- und Montageverfahren)

« erweitern ihr fachsprachliches Vokabular (genre, camera
techniques, mise-en-scéne, sound effects) und kénnen es
eigenstandig und sachgeméB anwenden

« vergleichen medial vermittelte Lebensbedingungen und
Lebensweisen von Menschen anderer Kulturen mit den
eigenen und kénnen kulturbedingte Unterschiede und
Gemeinsamkeiten nachvollziehen und erlautern

e erschlieBen jugendgeméBe, problemorientierte und komplexe
Themen behandelnde Filmsequenzen aus unterschiedlichen
(auch kulturellen) Perspektiven

Klasse 7 und 8

Kompetenzen: Die Schilerinnen und Schiler

kénnen authentischen, jugendgemaBben und

problemorientierten Filmsequenzen wichtige inhaltliche

und formale Infoermationen (Figuren, Handlungsverlauf,

Schauplatz) entnehmen und diese wiedergeben

kénnen unterscheiden, welche Informationen auf der Ton-

und welche auf der Bildebene vermittelt werden

aufern ihre Meinung zu diesen Filmsequenzen

erkunden in Rollenspielen und Partnerinterviews

unterschiedliche Perspektiven von solchen Filmsequenzen

aulern sich schriftlich geman vorgegebener Textsorten {film

raviews, characterization) (ber Filmsequenzen

vergleichen reflektierend medial vermittelte, kulturspezifische

Perspektiven und Wertvorstellungen mit den eigenen

beschreiben die eigene Filmnutzung und die emotionale

Wirkung ihres persénlichen Filmerlebens

wenden einfache fachsprachliche Begriffe an (camera

techniques, mise-en-scéne, sound effects)

aktivieren Vorwissen und Kontextwissen, um auch implizit

gegebene Informationen zu erschliefien

bearbeiten offenere Aufgaben zum detaillierten, suchenden

bzw. selektiven und globalen Horen und Sehen

kénnen bezogen auf die Tonspur:

= zwischen den Kategorien music, sound, dialogue
untarscheiden

= den Beitrag der Tonspur zur Bedeutungsbildung
erkennen und beschreiben

= die Beziehungen zwischen Bild- und Tonspur
benennen und Effekte beschreiben

kénnen bezogen auf die Bildspur:

- unter Beriicksichtigung der Elemente der mise-en-

sceéne Standbilder detailliert beschreiben

bewegten Bildern Informationen entnehmen

einfache Kameraeinstellungen benennen und deren

Wirkung beschreiben

erfinden Gerdusche und Klange zu Bildergeschichten

erstallen unter Verwendung einfacher Schnittprogramme

{Moviemnaker) eigene kleine Produkte (z.B. Daumenkino,

Bildergeschichten, Fotogeschichten)

=y
-

Kiasse 9 und 10

« erkennen und analysieren die Bedeutung von Filmen flr
die Schaffung von Idolen und Stars und die Erzeugung von
Zeitgeisterscheinungen

» beschreiben und reflektieren ihr persénliches Filmerleben
sowie ihre eigene Filmnutzung und vergleichen diese mit
anderen

e kommunizieren Uber ihre individuellen Rezeptionserfahrungen
und vergleidhen diese mit anderen

« erstellen mit geeigneten Programmen eigene Multimedia-
produkte oder Kurzfilme und setzen dabei bekannte Elemente
einer Filmproduktion zielgerichtet ein (storyboard, film script,
camera techniques, mise-en-scéne, lighting etc.)

(Henseler/ Méller/ Surkamp 2011: 10f.)
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