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Ulrike Behrens & Michael Krelle 

HÖRVERSTEHEN – EIN FORSCHUNGSÜBERBLICK 

Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist das, was die Bildungsstandards im 
Fach Deutsch für den Primarbereich (KMK 2005a, S. 10) und die Sekundarstufe I 
(KMK 2004, S. 10; KMK 2005b, S. 11) als „verstehend zuhören“ ausweisen. In den 
Standards für die Allgemeine Hochschulreife geht man davon aus, dass auf bereits 
erworbenen Zuhörkompetenzen aufgebaut werden kann, wenn als Erwartung for-
muliert wird, dass die Schülerinnen und Schüler 

„den Verlauf fachlich anspruchsvoller monologischer und dialogischer Gesprächsfor-
men konzentriert verfolgen, um Argumentation und Intention der Gesprächspartner 
wiederzugeben bzw. zusammenzufassen sowie ihr Verständnis durch Mitschriften und 
Notizen zu sichern“ bzw. „während des Zuhörens parallel eigene Äußerungen planen 
und diese in ihrer Wirkung einschätzen [können].“ (KMK 2012, S. 14) 

Darüber hinaus sollen SchülerInnen 

„in Kontroversen Strittiges identifizieren und eigene Positionen vertreten“ sowie „auf 
konstruktive Weise eigenes und fremdes Gesprächsverhalten beobachten, reflektieren 
und besprechen.“ (KMK 2012, S. 14) 

Mit der Beschränkung auf den Themenbereich „Hörverstehen“ tragen wir zum einen 
der Tatsache Rechnung, dass das Konstrukt „Zuhören“ in jeder Hinsicht äußerst 
vielschichtig und komplex ist (vgl. dazu etwa Behrens 2010; Krelle 2010) und zu-
mindest nach einem identifizierbaren Ausgangspunkt für die Literaturauswahl ver-
langt. Zum anderen sind zumindest im Bereich der Bildungsforschung und Sprach-
didaktik Instrumente und Verfahren zur empirischen Überprüfung vieler weiterer 
Teilaspekten des Zuhörens wie ästhetischer Genussfähigkeit, etwa beim Musikhören 
(vgl. hierzu allerdings Behne 2001) oder aktivem, einfühlendem Zuhören, bislang 
noch rar. 
Solche Dimensionen des Zuhörens sind, wie der Blick in die Abiturstandards zeigt, 
auch im Deutschunterricht nicht irrelevant; es liegen daher auch zahlreiche Vor-
schläge für Übungen, Unterrichtseinheiten und Projekte vor, die zur Sensibilisierung 
und Qualifizierung in diesem Bereich beitragen sollen (vgl. etwa Ulrich/Hartung 
2006; Bernius et al. 2006; ferner zahlreiche Konzepte für sog. Hörclubs der Stiftung 
Zuhören, das Projekt „Ohrenspitzer“ (www.ohrenspitzer.de), um nur einige zu nen-
nen).  
Es liegt jedoch in der Natur der Sache, dass solche Vorschläge bislang überwiegend 
informell evaluiert und weiterentwickelt wurden, schon allein deshalb, weil der Un-
tersuchungsgegenstand sich einer systematischen Erhebung mit unseren Mitteln ten-
denziell entzieht: Ob also solche Übungen etc. tatsächlich zu mehr Einfühlung oder 
größerem akustischem Genuss etc. beitragen, lässt sich nur schlecht ermitteln. Eine 
Sonderrolle nimmt die Arbeit von Mechthild Hagen (2004) ein: Sie evaluiert im 
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Rahmen einer wissenschaftlichen Begleitung Ergebnisse der Maßnahmen im Projekt 
„GanzOhrSein“ (www.ganzohrsein.de). 
Der folgende Überblick bezieht sich also auf empirische Arbeiten zum Hörverstehen 
aus dem Bereich der Sprachdidaktik und ihrer Nachbardisziplinen. Dabei fällt ein 
umfangreiches Korpus an Forschungsliteratur zum Hörverstehen ins Auge, das hier 
aus Platzgründen ebenfalls unberücksichtigt bleiben muss: Schon mindestens seit 
den 1970er Jahren befasst sich die Fremdsprachendidaktik intensiv mit der Be-
schreibung von Hörverstehenskompetenzen, ihrer Vermittlung und Überprüfung. 
Einen Überblick über die Forschung insbesondere für den englischsprachigen Raum 
gibt Osada (2004). Die Grenzziehung ist hier sicherlich unscharf, und es lassen sich 
aus diesen Arbeiten durchaus Hinweise für das Zuhören in der Mutter- oder Zweit-
sprache ableiten. Gerade mit Bezug auf Anforderungen der Testung zeigen sich aber 
auch erhebliche Differenzen in den Konstrukten. Ein Vergleich steht noch aus, kann 
hier aber aus Platzgründen nicht geleistet werden.  
Im Folgenden werden wir uns auf aktuellere Arbeiten der letzten 15 Jahre beschrän-
ken,1 die sich mit den folgenden Teilfragen befassen: 
- Was wissen wir über die Funktionsweise des psychischen Systems hinsichtlich 

der Verarbeitung akustischer Reize?  
- Was wissen wir über Einflussfaktoren auf Hörverstehensleistungen?  
- Was wissen wir über Zusammenhänge zwischen Hörverstehensleistungen und 

anderen Fähigkeiten?  
- Was wissen wir über Hörverstehenskompetenzen? 
- Wie sehen aktuell empirisch prüfbare Kompetenzstufenmodelle zum Hörverste-

hen aus und was wissen wir aus Vergleichsstudien?  

Was wissen wir über die Funktionsweise des psychischen Systems 
hinsichtlich der Verarbeitung akustischer Reize?  

Imhof (2010, S. 18) definiert auf Grundlage eines Modells der Informations-
verarbeitung Zuhören „als intentionale Selektion, Organisation und Integration (S-
O-I-Modell) verbaler und nonverbaler Aspekte akustisch vermittelter Information“, 
wobei sie Intentionsbildung sowie Selektion, Organisation und Integration der In-
formation als aufeinander aufbauende Phasen im Zuhörprozess versteht. Diese Mo-
dellvorstellung steht im Einklang mit vielen empirischen Befunden, eignet sich aber 
auch, um didaktische Modelle abzuleiten und entsprechende Forschungsfragen zu 
generieren. Wir gehen darauf weiter unten ein.  
Unstrittig ist heute, dass Zuhören kein passiver Vorgang ist, sondern als eigenstän-
dige Leistung des psychischen Systems verstanden werden muss. Schon früh konnte 

                                                           
1 Janusik (2002) präsentiert eine chronologisch organisierte, interdisziplinäre Zusammen-

stellung von Arbeiten, die sich auf Zuhöranforderungen im Bereich akademischen Ler-
nens beziehen, und die vereinzelt bis in die 1930er Jahre zurückreichen. 
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gezeigt werden, dass Versuchspersonen fehlende auditive Informationen entspre-
chend dem sprachlichen Kontext sinngemäß ergänzen (vgl. etwa Warren 1970, zit. 
n. Imhof 2003, S. 14). Dass sich diese aktiv-rekonstruierende Leistung nicht nur auf 
die verbale Ebene, sondern auch auf Paraverbales bezieht, konnten kürzlich Yao et 
al. (2012) zeigen: Ihren Experimenten zufolge scheint das Gehirn in der Lage zu 
sein, eine ‚innere Stimme’ zuzuschalten, die monoton vorgetragene Äußerungen 
überlagert und ihnen mehr Lebendigkeit verleiht.  
Dass das Zuhören mit einer besonderen Belastung des Arbeitsgedächtnisses einher-
geht, ist vielfach argumentiert worden. Man bezieht sich hier einerseits auf die Mul-
timodalität alltäglicher Zuhörsituationen, d. h. auf die Herausforderung, sehr viele 
(Arten von) Informationen zu prozessieren, andererseits auf die spezifischen Cha-
rakteristika des akustischen Signals bzw. – genauer – der mündlichen Kommunika-
tion (vgl. etwa Fiehler 2009, S. 30 ff.; Grotjahn 2005). Empirische Befunde liefert 
v. a. die kognitionspsychologische Grundlagenforschung (vgl. zusammenfassend 
etwa Imhof 2004). In ihren neurokognitiven Experimenten finden Bornkessel-
Schlesewsky und Schlesewsky im Vergleich neuronaler Aktivität einer dem Zuhö-
ren entsprechenden Wort-für-Wort-Präsentation von Information einerseits und der 
typischen Lesesituation andererseits beträchtliche Unterschiede. Diese sind nicht nur 
die Vergänglichkeit des akustischen Signals begründet, sondern vor allem auch in 
der Unmöglichkeit einer Vorausschau wie beim Lesen:  

The extraction of information from the area to the right of fixation is partly due to 
what is known as ‚parafoveal preview’. This term is used to describe the phenomenon 
that readers typically spend less time fixating a word if they have had a valid preview 
of it while fixating the preceding word. (Bornkessel-Schlesewsky/Schlesewsky 2009, 
S. 31) 

Vereinfacht gesagt bedeutet das: Zuhörer müssen die bislang gehörte flüchtige In-
formation so lange präsent halten, bis sie mit der prinzipiell nicht vorhersehbaren 
noch folgenden Information zu einem sinnvollen Ganzen integriert werden kann. 
Die spezifische Beanspruchung des Arbeitsgedächtnisses spielt auch eine Rolle, 
wenn es um Zusammenhänge zwischen dem Hörverstehen und anderen Fähigkeits-
aspekten geht (s. u.). Im Folgenden sollen aber zunächst einige identifizierbare Ein-
flussfaktoren dargestellt werden.  

Was wissen wir über Einflussfaktoren auf Hörverstehensleistungen? 

Hörverstehen hängt von verschiedenen Bedingungen ab; die hier vorgestell-
ten Faktoren lassen sich grob klassifizieren in akustische, auditive, kognitive, moti-
vationale und kommunikative Faktoren. Keiner von ihnen kann als monokausal für 
gelingendes oder misslingendes Zuhören gelten. Kommen jedoch mehrere ungüns-
tige Bedingungen zusammen, so wird das Zuhören extrem erschwert oder bricht 
gänzlich ab.  
Zu den akustischen Faktoren gehören alle Merkmale des wahrzunehmenden – hier: 
sprachlichen – Signals: Es kann laut oder leise sein, artikuliert oder verwaschen, 
schnell oder langsam, durch Störgeräusche unterbrochen bzw. überlagert usw. Buck 
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(2001, S. 40) fasst Untersuchungen zur Auswirkung des Sprechtempos so zusam-
men, dass ansteigende Sprechgeschwindigkeit zunächst keine erheblichen Auswir-
kungen auf das Hörverstehen hatte. War aber eine gewisse Schwelle überschritten 
(für englische Muttersprachler ca. 275 Wörter/Minute), so nahm das Hörverstehen 
rapide ab. Klatte et al. (2010) fanden in einer Studie zu schultypischer Geräuschbe-
lastung (Lärm und Hall), dass ihre Versuchspersonen unter der Lärmbedingung 
deutlich schlechtere Leistungen hinsichtlich Sprachwahrnehmung und Hörverstehen 
zeigten. Kinder waren stärker betroffen als Erwachsene (für einen Überblick vgl. 
auch Klatte et al. 2013).  
Zu den auditiven Faktoren sind solche zu zählen, die durch die Signalwahrnehmung 
durch den Zuhörer bedingt sind. So macht etwa Frans Coninx deutlich, dass schon 
ein minimaler Hörverlust zwischen 10-15 dB, der normalerweise bei entsprechenden 
Screenings nicht entdeckt wird, zu beträchtlichen Lücken im Hörverstehen führen 
kann, insbesondere in Kombination mit weiteren ungünstigen Faktoren. Verschie-
dene audiometrische Testverfahren werden vorgestellt (vgl. Coninx 2009). 
Mit kognitiven Faktoren sind solche gemeint, die die Verarbeitung des ankommen-
den Signals betreffen. So hängt beispielsweise die bereits erwähnte „Schwelle“ des 
Sprechtempos u. a. von den Sprachkenntnissen des Rezipienten ab: Bei Mutter-
sprachlern lag diese höher als bei Fremdsprachenlernern.2 Bessere (prozedurali-
sierte) Sprachkenntnisse sind also offenbar in der Lage, ungünstige Merkmale des 
sprachlichen Inputs „wettzumachen“. In die gleiche Richtung weist eine Studie von 
Marx/Roick (2012): Sie verglichen die Hörverstehensleistungen und deren Determi-
nanten bei 424 SchülerInnen der 9. Klasse und mit unterschiedlichen Herkunftsspra-
chen und fanden u. a. bedeutsame Effekte der morphosyntaktischen Kompetenzen 
sowie des Wortschatzes.  
Diese Befunde können in Übereinstimmung mit dem S-O-I-Modell so interpretiert 
werden, dass sprachliches und auch thematisches Vorwissen erlaubt, das Feld der 
möglichen bzw. wahrscheinlichen Äußerungen einzugrenzen, damit die Selektion 
mit der Folge größerer verfügbarer Ressourcen für weitere Prozessaspekte erleich-
tert wird. Eine weitere spezifische Form des Vorwissens sind sog. Scripts oder 
Schemata: Auf der Basis einer gehörten Äußerung wird auf Erfahrungen und Wissen 
über komplexe Strukturen oder Abläufe zurückgegriffen (vgl. Buck 2001, S. 20 f.), 
um daraus auf Erwartbares und weniger Erwartbares schließen zu können.  
Motivationale Faktoren schließen Aspekte der situativen Interessiertheit ebenso ein 
wie ein relativ überdauerndes Interesse an einem Gegenstand oder einer Tätigkeit. 
Dem erweiterten S-O-I-Modell zufolge sind sie maßgeblich für die Herausbildung 
einer Zuhörintention und damit zentrale Voraussetzung für die Initialisierung von 
Zuhörprozessen durch das Subjekt.  

                                                           
2 In einer Studie von Khatib/Khodabakhsh (2010) konnten die Probanden jedoch nicht von 

der Möglichkeit profitieren, den sprachlichen Input technisch zu verlangsamen. Gegen-
über einer Kontrollgruppe, die die betreffenden Sätze wiederholt anhören durfte, ergaben 
sich keine Leistungsunterschiede.  
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Zu den kommunikativen Faktoren schließlich gehören alle Aspekte der sozialen Nä-
he oder Distanz zwischen Gesprächspartnern, der Reziprozität der Kommunikation 
(etwa die Möglichkeit zur Nachfrage oder Beeinflussung des Sprechers durch Hö-
rersignale), der persönlichen Bereitschaft, sich auf eine Situation „einzulassen“.  
Empirische Befunde zu motivationalen und kommunikativen Faktorengruppen fin-
den sich nur vereinzelt (beispielhaft genannt sei der sog. „Cocktailparty-Effekt“; vgl. 
Imhof 2003, S. 76) – hier basiert der Forschungsstand primär auf theoretischen Mo-
dellierungen. Wie die akustischen, auditorischen und kognitiven Faktorengruppen 
spielen aber auch sie eine bedeutsame Rolle im Zusammenhang mit der Entwick-
lung von Testverfahren (s. u.), insofern sie als schwierigkeitsbestimmende Merk-
male von Zuhöraufgaben gelten müssen. 
Vor dem Hintergrund der bisher diskutierten Aspekte lassen sich Zusammenhänge 
zwischen Hörverstehensleistungen und anderen Fähigkeiten beschreiben. 

Was wissen wir über Zusammenhänge zwischen Hörverstehens-
leistungen und anderen Fähigkeiten? 

Die Multimodalität und Komplexität mündlicher Kommunikation bringt für 
die Eingrenzung des Konstrukts Hörverstehen beträchtliche theoretische und for-
schungspraktische Probleme mit sich, da mit Interaktionen auf verschiedenen Ebe-
nen zu rechnen ist. Ansätze zur Aufklärung werden im Folgenden dargestellt.  
Mehrere Studien aus der Fremd- oder Zweitsprachendidaktik untersuchen die Inter-
aktion von Hör- und Sehverstehen (vgl. Porsch et al. 2010). Dort ist auch der Begriff 
„Hör-Sehverstehen“ etabliert (vgl. u. a. Rösch 2011, S. 174; S. 181 ff.). Grotjahn 
(2000; vgl. auch Wiemer 1999) betont in diesem Kontext, dass Zuhörende fast im-
mer in Hör-Seh-Situationen sind:  

Dies bedeutet zum einen, dass der Rezipient für die Verarbeitung und Speicherung die 
im Vergleich zum auditiven Kanal weit größere Kapazität des visuellen Kanals nutzen 
kann. Zum anderen stehen über den visuellen Kanal weitere für das Verstehen wich-
tige Informationen zur Verfügung – z. B. in Bezug auf den situativen Rahmen des Ge-
hörten (z. B.: Ort, beteiligte Personen) oder auch anhand von Gestik und Mimik hin-
sichtlich der Sprecherintentionen. (ebd., S. 8)  

Dass das Sehverstehen im Alltag und im Unterricht eng mit dem Hörverstehen zu-
sammenhängt, ist unstrittig. Wie sich der Einsatz von z. B. bewegten Videobildern 
in Hörverstehenstests auswirkt, wird aktuell diskutiert (vgl. Wagner 2007). Für L1-
LernerInnen im Fach Deutsch liegen in diesem Bereich bisher keine empirischen 
Studien vor.  
Im Hinblick auf Zusammenhänge zwischen bestimmten Dispositionen und/oder Fä-
higkeitsaspekten und Hörverstehen wird in erster Linie die Aufmerksamkeit disku-
tiert. Häufig wird dieser Aspekt auch als genuiner Bestandteil von Hörverstehen 
ausgewiesen (vgl. beispielsweise Schneider et al. 2013, S. 68). Kahlert (2000) und 
viele andere sprechen in diesem Kontext von „akustischer “ bzw. „auditiver Auf-
merksamkeit“ (ebd., S. 8). Hagen (2004) hat vor dem Hintergrund des oben disku-
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tierten S-O-I-Modells von Imhof (1995 u. 2003) Facetten „auditiver Aufmerksam-
keit“ als Grundlage von Teilprozessen des Hörverstehens beschrieben (ebd., S. 
45 ff.). Zudem grenzt Hagen – wie Imhof (1995, 23 ff.) – Aufmerksamkeit von Kon-
zentration ab. Es heißt, Aufmerksamkeit und Konzentration verhielten sich zueinan-
der wie Hören und Zuhören: „Konzentration beansprucht wie Zuhören im Vergleich 
zum Hören mehr kognitive Kapazität und erfordert einen erhöhten Energieumsatz.“ 
Damit sei Konzentration als „intensivierte Form aufmerksamen Verhaltens“ zu ver-
stehen, „das sich durch eine intentionale Selektion von Reizen und deren Integration 
in das psychische System auszeichnet“ (ebd., S. 46). Beide Aspekte – Aufmerksam-
keit wie Konzentration – dienten der Verhaltenssteuerung und seien „notwendige 
Voraussetzung für Verstehen“; über die Auswahl der akustischen Reize steuerten 
beide über die Zeit die Qualität des Zuhörprozesses. Es sei jedoch individuell und si-
tuativ unterschiedlich, „wann aufmerksames Hören in konzentriertes Zuhören über-
geht“ (ebd.). 
An der Pädagogischen Hochschule Zug wurden zuletzt Aspekte von Konzentration 
(im Zusammenspiel mit anderen Faktoren) auf ihre Relevanz für Hörverstehens-
leistungen untersucht. Dazu wurden Daten von Schülerinnen und Schülern der 
sechsten Jahrgangsstufe in verschiedenen Bereichen erfasst und ausgewertet: Hör-
verstehen, Selbstkonzept, Konzentration, Arbeitsgedächtnis. Gschwend (2014) be-
richtet, dass sich Konzentration als wichtigster Prädiktor der Hörverstehensleistung 
erweist, wobei der sprachliche Hintergrund (Deutsch als Erst- oder Zweitsprache) 
und das Selbstkonzept der SchülerInnen (abhängig vom Geschlecht) ebenfalls eine 
wichtige Rolle spielen (ebd., S. 150). Vor diesem Hintergrund leitet sie ein didakti-
sches Modell ab, in dem beides – Aufmerksamkeitssteuerung und das Selbstkonzept 
der Schülerinnen und Schüler – eine wesentliche Rolle spielt.  
Das didaktische Modell von Gschwend ist ausdrücklich an das Lesekompetenzmo-
dell von Rosebrock und Nix (2008) angelehnt. Hörverstehen und Leseverstehen an-
hand ähnlicher theoretischer Grundlagen des Textverstehens zu modellieren, ist nicht 
neu; u. a. in der kognitiven Linguistik, der Psycholinguistik und der Bildungswis-
senschaft wird dazu seit Jahren geforscht. Einen Überblick über die umfangreiche 
Forschungsliteratur, die hier nicht im Detail vorgestellt werden kann, gibt z. B. 
Strohner (2006). Man argumentiert hier u. a., dass insbesondere hierarchiehöhere In-
formationsverarbeitungsprozesse beim Hör- und Leseverstehen sehr ähnlich ablau-
fen. Das betrifft neben mehr oder weniger komplexen Schlussfolgerungen insbeson-
dere die Bildung mentaler Modelle. Unterschiede werden insbesondere auf hierar-
chieniedrigerer Ebene des kognitiven Systems ausgemacht. Kürschner/Schnotz 
(2008, S. 144) haben ein integriertes Modell des Hör- und Leseverstehens vorge-
schlagen, in dem zwischen modalitätsunabhängigen und – mehr oder weniger – mo-
dalitätsspezifischen Prozessen unterschieden wird (vgl. auch Grotjahn 2005). 
Vor diesem Hintergrund ist zuletzt in mehreren Studien geprüft worden, wie Lese- 
und Hörverstehensleistungen zusammenhängen. Im Rahmen der Pilotierungsstudie 
zur Normierung der KMK-Bildungsstandards in der Primarstufe wird eine Korrela-
tion auf latenter Ebene von .74 zwischen Lese- und Hörverstehen berichtet: „Die 
Höhe der Korrelation spiegelt die theoretischen Überlegungen partieller Gleichheit 
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beider Konstrukte wider, wobei sich auch modalitätsspezifische Anteile nieder-
schlagen“ (Behrens et al. 2009, S. 370). In eine ähnliche Richtung argumentieren 
auch Böhme et al. (2010a) bei der Analyse der Lese- und Zuhöraufgaben derselben 
Studie: Sowohl modalitätsspezifische als auch allgemeine (modalitätsunabhängige) 
Aufgabenmerkmale spielen erwartungsgemäß eine wichtige Rolle bei der Schwie-
rigkeitsbestimmung der jeweiligen Zuhör- und Leseitems (ebd., S. 99). Bremerich-
Vos et al. (2009) weisen allerdings darauf hin, dass das Hörverstehen unter den ge-
testeten sprachlichen Kompetenzen eine Sonderrolle einnimmt. Bei einer explorati-
ven Faktorenanalyse mit zwei Faktoren, die sich an der theoretischen Unterschei-
dung von produktiven und rezeptiven Sprachkompetenzen orientieren, zeigt nur das 
Hörverstehen eine sehr hohe Ladung auf den rezeptiven Faktor; die Kompetenzbe-
reiche Lesen und Sprache und Sprachgebrauch untersuchen laden hingegen auf bei-
de Faktoren. Dennoch sei „zu diskutieren, inwieweit es sich beim zweiten Faktor 
tatsächlich um einen rezeptiven Faktor handelt oder ob doch eher die spezifischen 
Charakteristika der Zuhörkompetenz dominant sind“ (ebd., S. 212). 
Marx/Jungmann (2000) haben ebenfalls Lese- und Hörverstehen von Schülerinnen 
und Schülern der Primarstufe im Vergleich untersucht. Sie berichten von einer Zu-
nahme der Korrelation zwischen Hör- und Leseverständnis mit zunehmender Lese-
erfahrung. Diesen Befund kann Knechtel (2011) aktuell nicht replizieren. Ihre vor-
läufigen Ergebnisse zum Vergleich von Lese- und Hörverstehenskompetenzen bei 
Schülerinnen und Schülern in der Grundschule (Anfang der zweiten bis Anfang der 
dritten Jahrgangsstufe) deuten darauf hin, dass hierarchiehöhere Verstehensleistun-
gen beim Zuhören und Lesen auch bei jüngeren Kindern „recht nahe beieinander 
liegen“ (ebd., S. 140). Vor dem Hintergrund der großen Gemeinsamkeiten zwischen 
Hör- und Leseverstehen sind in der Deutschdidaktik mehrere Studien durchgeführt 
worden, die sich auf Leseförderung durch Zuhören (insbesondere in der Sekundar-
stufe I) beziehen, indem z. B. Bücher simultan gelesen und gehört werden (Gailber-
ger 2013) oder Lehrkräfte Texte vorlesen (Belgrad/Schünemann 2011). 
Schließlich finden sich diverse Studien, die sich auf den Einfluss des Hörens auf den 
Schriftspracherwerb insgesamt beziehen. Solche Aspekte werden unter den Begrif-
fen „phonologische Bewusstheit“ bzw. „phonologisches Bewusstsein“ diskutiert, die 
hier im Detail nicht nachgezeichnet werden können. Überblicke finden sich bei-
spielsweise bei Schneider et al. (2013), Schneider (2005), Pröscholdt et al. (2013) 
oder Schnitzler (2013); kritisch zur phonologischen Bewusstheit als Vorläuferfertig-
keit äußert sich etwa Rackwitz (2008).  

Was wissen wir über Hörverstehenskompetenzen? 

Fragt man nach Hörverstehenskompetenzen, so ergeben sich aus der Sicht 
des Zuhörens als aktiv-rekonstruierender Tätigkeit des psychischen Systems meh-
rere Analyseebenen: Zum einen die der kognitiven Kompetenzen (s. o.), zusätzlich 
jedoch auch die Ebenen der Metakognition und der Selbstregulation. Auf allen drei 
Ebenen kann und muss der kompetente Zuhörer in jeder Phase des Zuhörprozesses 
spezifische Leistungen erbringen, aus denen sich ggf. lern- und trainierbare Zu-
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hörstrategien ableiten lassen (vgl. Abb. 1). Studien zur Wirksamkeit von einzelnen 
Strategien und möglichen Trainings lassen sich hieraus ableiten.  
Imhof weist in zwei Untersuchungen auf beträchtliche Defizite hinsichtlich Strate-
giewissen (1998) und Anwendung von metakognitiven Strategien (2001) bei Studie-
renden hin. Sie erwartet erhebliche Verbesserungen durch entsprechende Trainings-
programme. Systematische Studien zur Wirksamkeit und Trainierbarkeit einzelner 
Strategien sind jedoch noch rar.  
Besondere Aufmerksamkeit erfuhr dabei das Mitschreiben: Carrell (2007) unter-
suchte die Wirksamkeit unterschiedlicher Mitschrift-Strategien im Zusammenhang 
mit der Leistung beim TOEFL3 Hörverstehenstest und fand moderate Zusammen-
hänge zwischen den Strategien und der Testleistung. Andrade (2010) konnte aber 
auch zeigen, dass Probanden, die beim Abhören einer monotonen Anrufbeantworter-
Nachricht vorgedruckte Formen ausmalten, bessere Erinnerungsleistungen zeigten. 
Im Unterschied zu anderen zusätzlichen Handlungen (dual task) scheint Kritzeln 
sich positiv auf die Zuhörfähigkeit auszuwirken.  

 Intention Selektion Organisation Integration 

kognitive 
Kompe-
tenz 

Ziele formulie-
ren 

Konzentration aus-
richten 

Vorwissen aktivie-
ren 

Sprache kennen 
und erkennen 

Strukturieren 

Kategorisieren 

Zusammenfas-
sen 

Worte und 
Sinneinheiten 
erfassen 

Mit Vorwissen 
verknüpfen 

Visualisieren 

Wiederholen  

Gehörtem Be-
deutung zuwei-
sen 

metakog-
nitive 
Kompe-
tenz 

Schwierigkeiten 
antizipieren 

Störungen kon-
trollieren 

Input prüfen und 
kontrollieren 

mehrere Reiz-
quellen beachten 

Perspektive 
beachten 

Lücken fest-
stellen 

Vollständigkeit 
und Konsis-
tenz prüfen 

Evaluieren und 
Bewerten 

Emotionen be-
achten 

Einstellungen 
und Information 
trennen 

Regulation 
des Selbst: 
Wahl der 
Ressour-
cen 

Wem? 

Wann? 

Wie lange? 

Anstrengungs-
bereitschaft 
aufbauen 

Notizen machen 

Form der Notizen 
bestimmen 

Umfang der Noti-
zen festlegen 

Prozess über-
wachen 

Kanalkontrolle 
durchführen 

Interaktion und 
Feedback steu-
ern 

Quellen wech-
seln 

Situationsmo-
dell prüfen, er-
gänzen und ver-
stehen 

Konsequenzen: 
Was ist zu tun? 

Abb. 1: Selbstregulation im Zuhörprozess (Imhof 2010, S. 20) 

                                                           
3 Test of English as a Foreign Language; vgl. www.ets.org/toefl. 
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Einen Hinweis auf die Bedeutung selbstregulierter Intentionsbildung liefert der Be-
fund, dass Personen ihre Aufmerksamkeit durchaus entsprechend situativer Kon-
texte variieren: Das Listening Styles Profile (LSP-16; vgl. zuletzt Barker/Watson 
2000, zit. n. Imhof 2004) identifiziert vier grundlegende Orientierungen beim Zuhö-
ren: am Menschen, an Handlungen, an Inhalten oder an zeitlichen Aspekten. Wäh-
rend diese Orientierungen in vorausgehenden Untersuchungen als trait-ähnliche, ha-
bitualisierte „Zuhörstile“ interpretiert mit weiteren Personenmerkmalen in Verbin-
dung gebracht wurden,4 konnte Imhof (2004) diese Effekte nicht replizieren, wohl 
aber Zusammenhänge mit dem jeweiligen sozialen Kontext. Ihre Versuchspersonen 
bearbeiteten den Fragebogen für drei verschiedene Situationen eigener Wahl aus den 
Bereichen Studium, Familie, Freundeskreis, Arbeit. Die Ergebnisse zeigten be-
trächtliche intraindividuelle Variabilität hinsichtlich der bevorzugten Zuhörstile. Im-
hof schlägt vor, diese Ergebnisse als Ausgangspunkt für einen Unterricht zu wählen, 
der darauf abzielt, das eigene Repertoire an Zuhörstrategien zu erweitern und an die 
Erfordernisse der jeweiligen Situation anzupassen.  

Wie sehen aktuell empirisch prüfbare Kompetenzstufenmodelle zum 
Hörverstehen aus und was wissen wir aus Vergleichsstudien? 

In Deutschland und der Schweiz sind in den letzten Jahren mehrere Kompe-
tenzstufenmodelle zum Hörverstehen im Fach Deutsch entwickelt worden, die sich 
auf unterschiedliche Zeitpunkte der schulischen Entwicklung beziehen (vgl. dazu 
IQB 2009; 2013a; EDK 2011). In Österreich wird derzeit ebenfalls an entsprechen-
den Modellen gearbeitet. Hier stehen die Ergebnisse allerdings noch aus (vgl. BIFIE 
2012; Grabner/Humer 2011). 
Bei den aktuell vorliegenden Modellen gibt es große Gemeinsamkeiten (vgl. dazu 
auch Eriksson 2009b): (1) Alle Modelle beruhen auf empirischen large-scale-Stu-
dien und einer für das jeweilige Land repräsentativen Stichprobe. (2) Das Setting der 
Studien ist vergleichbar: Zu Hörtexten auf CD werden schriftliche Testaufgaben ge-
stellt, um Vergleichbarkeit zwischen großen Gruppen von Schülerinnen und Schü-
lern herzustellen. Es wurde hier jeweils darauf geachtet, verschiedene Arten von 
Texten zu berücksichtigen, allerdings wurden zusätzliche visuelle Impulse vorerst 
ausgeschlossen, der Gegenstand der Testung muss also schon insofern als Reduktion 
des komplexen Ganzen angesehen werden. (3) Die Formulierung der Testaufgaben 
basiert auf Theorien zum Text- bzw. Hörverstehen, wie sie weiter oben dargestellt 
sind. (4) Die Kompetenzstufen ergeben sich aus der Analyse der nach Lösungshäu-
figkeit sortierten Testitems (Benchmarking) durch Expertinnen und Experten. Dabei 
werden jeweils ähnlich schwierige Items hinsichtlich der jeweiligen kognitiven An-

                                                           
4 Z. B. Geschlecht: Sargent/Weaver (2003) und Tannen (1990); verbale Aggression: Wort-

hington (2005); Kognitionsbedürfnis/need for cognition: Worthington (2008). 
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forderungen beurteilt und zu Kompetenzstufen oder -niveaus gruppiert.5 Es wird un-
terstellt, dass SchülerInnen, die Items der Stufe III lösen, mit großer Wahrschein-
lichkeit auch Items der darunterliegenden Stufen korrekt bearbeiten würden, nicht 
jedoch die der darüberliegenden Stufen. 
In Deutschland liegen zwei Modelle zum Hörverstehen im Fach Deutsch vor, die im 
Rahmen der Arbeiten des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen 
(IQB) entwickelt wurden.6 Ziel war die Normierung der nationalen Bildungsstan-
dards der Kultusministerkonferenz (KMK), d. h. die Bereitstellung nationaler Kom-
petenzskalen, die Definition von Niveaustufen und die Festlegung von Regelstan-
dards für die Primarstufe und den Mittleren Schulabschluss. Der Regelstandard be-
zieht sich dabei auf Kompetenzen, die im Durchschnitt von den Schülerinnen und 
Schülern bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt erreicht werden sollen (IQB 
2009, S. 5; IQB 2013a, S. 6). Mit Hilfe der Kompetenzstufenmodelle werden dar-
über hinaus aber auch Aussagen zu Leistungen getroffen, die über oder unter dem 
Regelstandard liegen.  
Es werden jeweils fünf Kompetenzstufen beschrieben. Dabei geht es u. a. um das 
Erinnern prominenter oder weniger prominenter Einzelinformationen, um das Ver-
knüpfen benachbarter oder verstreuter Informationen, um Verstehensleistungen, die 
sich auf Textteile oder den Text als Ganzen beziehen, sowie um beurteilende und re-
flektierende Leistungen. Eine Illustration der Stufen anhand von typischen Testitems 
für die Grundschule findet sich bei Bremerich-Vos et al. (2012, S. 61; vgl. Abb. 2). 
Die auf Alter und Lernentwicklung bezogene Differenzierung basiert wesentlich auf 
Merkmalen der eingesetzten Texte; die Beschreibung der Stufen ergibt sich – wie 
gesagt – aus Charakteristika derjenigen Testitems, die sich empirisch jeweils als 
ähnlich schwierig erwiesen haben. Aufgrund der dargestellten Testkonstruktion mit 
Fokus auf dem Hörverstehen ist die Nähe zu Lesekompetenzmodellen (etwa PISA, 
IGLU) wenig überraschend. Eine vergleichende Datenanalyse aus der Normierungs-
studie für die Grundschule zeigt entsprechend,  

dass sowohl für das Hör- als auch für das Leseverstehen allgemeine Aufgabenmerkmale, 
die sich auf das Textverstehen beziehen, bei der Erklärung der Itemschwierigkeit einen 
wichtigen Stellenwert einnehmen. Um größere Teile der Varianz in der Itemschwierigkeit 
erklären zu können, sind jedoch Merkmale nötig, die spezifische Eigenschaften des Hör- 
beziehungsweise Leseverstehens beschreiben. (Böhme 2012, S. 92) 

                                                           
5 Das hier beschriebene Verfahren bringt es mich sich, dass auch „technische“ Merkmale in 

die Formulierung von Kompetenzstufen einfließen. So hat u. a. Robitzsch (2009) disku-
tiert, welchen Einfluss Itemformate auf die Modellierung von Kompetenzstufen bei der 
Normierung der KMK-Bildungsstandards für die Primarstufe haben.  

6 Für die Primarstufe vgl. Granzer et al. (2009), Behrens et al. (2009). Für Kompetenzstu-
fenbeschreibungen und Beispielitems vgl. Bremerich-Vos et al. (2012), eine Zusammen-
fassung liefern Krelle/Prengel (2014, S. 215 ff.). Das Kompetenzstufenmodell für den 
Mittleren Schulabschluss findet sich auf der Homepage des IQB bzw. bei Bremerich-Vos 
et al. (2010). Eine Kurzfassung bieten sowohl Neumann (2012, S. 92 f.) als auch Krelle 
/Neumann (2014, S. 25 ff.). Der technische Bericht zu dieser Studie liegt noch nicht vor.  
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Abb. 2: Illustration der Stufen anhand von typischen Testitems für die Grundschule 
aus Bremerich-Vos et al. (2012, S. 61) 

Neumann (2012) hat vor diesem Hintergrund Aspekte von Zuhöraufgaben analy-
siert, die im Rahmen der Normierung der KMK-Bildungsstandards für den Mittleren 
Schulabschluss untersucht wurden. Neben dem Itemformat hätten sich insbesondere 
die „Sprechgeschwindigkeit“ und die „Worthäufigkeit“ (der gleichen Wörter im 
Hörtext) als bedeutsames Kriterium für die Schwierigkeit der Aufgaben zum Mittle-
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ren Schulabschluss gezeigt. Vergleiche mit Aufgaben, die im Rahmen der Normie-
rung der Standards im Primarbereich eingesetzt wurden, stehen noch aus.  
Die Kompetenzstufenmodelle der KMK zum Hörverstehen werden in Vergleichsar-
beiten sowie Ländervergleichen eingesetzt.  
Vergleichsarbeiten in der dritten (VERA 3) und achten Jahrgangsstufe (VERA 8)7 
dienen dazu, Lehrkräften Rückmeldungen zum Leistungsstand ihrer Klasse im Be-
zug auf das Erreichen der Bildungsstandards zu geben. Die Vergleichsarbeiten fin-
den jährlich in Deutschland, Südtirol und in der Deutschsprachigen Gemeinschaft 
Belgiens statt. Die zentral erstellten Rückmeldungen sollen den Lehrkräften als Er-
gänzung ihrer unterrichtspraktisch-professionellen Erfahrungen Ansatzpunkte für 
eine individuell fördernde Unterrichtsgestaltung geben. Allgemeine Hinweise zur 
Testung von Hörverstehen im Rahmen von VERA 3 findet man bei Krelle 
/Bremerich-Vos (2013), Krelle et al. (2013) und bei Krelle/Prengel (2014). Hinweise 
zu Testung von Hörverstehen im Rahmen von VERA 8 sind in einer gemeinsamen 
Handreichung zum Lese- und Hörverstehen des IQB (2013b) abgedruckt. Auf der 
Internetseite des IQB (www.iqb.hu-berlin.de/vera/aufgaben) kann ein umfangreicher 
Pool an Testaufgaben vergangener Jahre begutachtet werden. 
Die Ländervergleiche sind repräsentative Stichprobenuntersuchungen der vierten 
und neunten Jahrgangsstufe in Deutschland (vgl. Köller et al. 2010; Stanat et al. 
2012). Es wird überprüft, inwiefern die in den KMK-Bildungsstandards formulierten 
Erwartungen in den einzelnen deutschen Bundesländern erreicht werden. Hörverste-
hen in der Sekundarstufe I wurde zuletzt 2009 getestet. Hier unterscheiden sich die 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler in der Mehrzahl der Länder in statistisch 
bedeutsamem Ausmaß vom gesamtdeutschen Mittelwert: Schipolowski/Böhme 
(2010, S. 88 f.) berichten sowohl von einem „Süd-Nord-Gefälle“ als auch von einem 
„leichten West-Ost-Gefälle“ (ebd., S. 90). Zudem werden in fast allen Bundeslän-
dern Leistungsstreuungen zwischen den leistungsschwächsten und leistungsstärksten 
Schülerinnen und Schülern berichtet, die über 300 Punkten auf der Kompetenzskala 
liegen; eine besonders große Leistungsstreuung zeigt sich in mehreren Stadtstaaten 
(ebd., S. 91). Winkelmann/Groeneveld (2010) berichten von Geschlechterdisparitä-
ten zu Gunsten der Mädchen. Dieser Befund ist insofern bedeutsam, als Behrens et 
al. (2009, S. 368) in der dritten und vierten Jahrgangsstufe noch keine Leistungsun-
terschiede finden. Auch beim Hörverstehen finden sich – wie bei anderen sprachli-
chen Kompetenzen – erhebliche soziale (Knigge/Leucht 2010, S. 199) und migrati-
onsbedingte (Böhme et al. 2010b, S. 218) Unterschiede zwischen den Schülerinnen 
und Schülern.  
In der Grundschule fand der Ländervergleich zum Hörverstehen zuletzt 2011 statt. 
Böhme/Weirich (2012) berichten, dass zu diesem Zeitpunkt der schulischen Ent-
wicklung alle Stadtstaaten zu der Gruppe von Ländern gehören, deren Ergebnisse in 
statistisch bedeutsamem Ausmaß unterhalb des deutschen Mittelwertes liegen. Zu-
dem erzielen beim Hörverstehen deutlich mehr Länder als beim Leseverstehen 

                                                           
7 In einigen Bundesländern auch in der 6. Jahrgangsstufe (VERA 6). 
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Kompetenzstände unterhalb der in Deutschland im Mittel erbrachten Leistungen 
(ebd., S. 107). Die Spannweite der Ländermittelwerte zwischen dem höchsten und 
dem niedrigsten Wert entspricht jeweils einem Kompetenzunterschied von etwa ei-
nem dreiviertel Schuljahr (ebd., S. 108). Wie am Ende der neunten Jahrgangsstufe 
finden sich auch schon in der vierten Jahrgangsstufe eine große Streuung der Leis-
tungen, die beim Hörverstehen noch ausgeprägter ist als beim Leseverstehen und die 
mehr Bundesländer betrifft als in der neunten Jahrgangsstufe (ebd., S. 109). Im Hin-
blick auf Geschlechterunterschiede wird hier der Befund repliziert, dass es am Ende 
der Primarstufe noch keine signifikanten Unterschiede zwischen Jungen und Mäd-
chen gibt (Böhme/Roppelt 2012, S. 180). Allerdings besteht hier ein substanzieller 
und gleichgerichteter Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den er-
reichten Kompetenzen (Richter et al. 2012, S. 204), und es finden sich – wie am En-
de der neunten Jahrgangsstufe – migrationsbedingte Disparitäten (vgl. Haag et al. 
2012).  
Auch in der Schweiz sind in den letzten Jahren Modelle zum Hörverstehen im Fach 
Deutsch entwickelt worden. Grundlage ist hier die Interkantonale Vereinbarung 
über die Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS, vgl. u. a. EDK 2011; 
Eriksson et al. 2008). Anders als die KMK in Deutschland hat die Schweizerische 
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) die Entwicklung von Min-
dest- bzw. Basisstandards zur Schulsprache beschlossen. Auf Grundlage der Be-
schlüsse wurden nationale Tests durchgeführt, und es wurden Kompetenzstufenmo-
delle für die Jahrgangsstufen 4, 8 und 11 entwickelt. Während in Deutschland zu-
nächst im Rahmen eines Expertenverfahrens Bildungsstandards formuliert und be-
schlossen wurden, die dann anschließend in large-scale-Tests auf ihre Erreichbarkeit 
geprüft wurden, gingen in der Schweiz die theoretische und die empirische Arbeit an 
Standards und Kompetenzstufenmodellen miteinander einher (vgl. u. a. Broi 
/Eriksson 2007). Die vierstufigen Kompetenzmodelle für die Jahrgangsstufen 4, 8 
und 11 sind im Wesentlichen empirisch fundiert (HarmoS 2010, S. 18): „Die oberen 
Niveaus der nächsten Klassenstufe überlappen sich zum Teil mit unteren Niveaus 
der tieferen Klassenstufe. Auch wenn dies auf den ersten Blick ein Anzeichen für 
eine Kompetenzentwicklung zu sein scheint, darf nicht übersehen werden, dass auf-
grund der Testanlage keinesfalls Aussagen über die Entwicklung von Zuhörkom-
petenzen gemacht werden können“ (ebd., S. 19). Die Kompetenzstufenmodelle mit 
ihren jeweiligen Grundlagen und den Niveaubeschreibungen sind in dem Bericht 
„Schulsprache“ abgedruckt (vgl. HarmoS 2010). Zudem sind sie zusammen mit an-
deren Grundkompetenzen in den Nationalen Bildungsstandards der EDK veröffent-
licht (vgl. EDK 2011, S. 46 ff.). Bei Waibel/Eriksson (2010) werden Aspekte der 
Modelle vor dem Hintergrund der Normierungsdaten präsentiert. Die Formulierun-
gen ähneln teils den Ausführungen, die im Rahmen der KMK-Kompetenzstufenmo-
delle zu finden sind, teils gehen sie aber auch darüber hinaus. 
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Perspektiven 

Ein Vergleich zwischen den Niveaubeschreibungen der zuletzt angesproche-
nen Modelle liegt bisher nicht vor. Dieser könnte allerdings für die weitere Klärung 
von Leistungsabstufungen im Bereich Hörverstehen gewinnbringend sein. Eine 
übergreifende Diskussion zu Bildungsstandards und Abstufungen von Leistungen im 
Bereich der Mündlichkeit findet man bereits jetzt bei Eriksson (2006; 2009a; 
2009b). Das „Zentrum Mündlichkeit“ (PH Zug) ist aktuell mit der weiteren Aus-
wertung der Daten der Studie beschäftigt. Es stehen dabei insbesondere geschlechts-
, herkunfts- und entwicklungsspezifische Aspekte im Fokus. Die Ergebnisse aus 
HarmoS haben aber auch Eingang in die Einschätzungsraster Erstsprache Deutsch 4 
bis 8 gefunden (vgl. Bitter Bättig et al. 2012); zudem bilden die Kompetenzstufen-
modelle zum Hörverstehen eine wichtige Grundlage im Rahmen des Projektes 
„Leistungsstandards und Kompetenzraster“ des Bildungsraums Nordwestschweiz. 
Dort werden sie genutzt, um Kompetenzraster für Lehrkräfte auf drei Niveaustufen 
zu beschreiben (Weder et al. 2011). 
Der Überblick zeigt, dass selbst mit der Beschränkung auf einen Teilaspekt der Zu-
hörkompetenz – hier: das Hörverstehen – einerseits eine weitere Zusammenführung, 
andererseits interdisziplinärer und internationaler Forschung, andererseits das Füllen 
von Lücken des aktuellen Forschungsstandes angezeigt ist.  
Beispielhaft wäre hier die kritisch vergleichende Sichtung von Befunden und Mo-
dellen aus dem Bereich der Fremdsprachendidaktik zu nennen, die sich sowohl in 
Deutschland als auch international schon früh mit dem Gegenstand befasst hat. Ein 
erster Abgleich zwischen den Stufenbeschreibungen der DESI-Studie (vgl. Nold 
/Rossa 2007) mit denen der Bildungsstandards-Normierung zeigt u. a., dass Text-
merkmale wie Sprechgeschwindigkeit, Artikulation, Sprecherzahl oder Störge-
räusche in der Fremdsprache bedeutend stärker zu Buche schlagen als in der Mutter-
sprache. In der Erstsprache entstehen hingegen hohe Schwierigkeitswerte v. a. durch 
die Variation der kognitiven Anforderungen (Interpretieren statt Wiedererkennen; 
Verknüpfungen und Inferenzen statt Nennung von Einzelinformationen etc.). Damit 
ist noch nichts über das generelle Schwierigkeitsniveau der Texte und Aufgaben ge-
sagt. Es ist zu vermuten, dass dieses in der Fremdsprache niedriger ist. Ein systema-
tischer Vergleich mutter-, zweit- und fremdsprachbezogener Modelle würde helfen, 
die Konstrukte weiter zu klären. 
Ein zweites Beispiel ist die Untersuchung von Zuhöranforderung und Verstehens-
prozessen im Gesprächskontext. Obwohl es unstrittig ist, dass das Hörverstehen im 
Alltag und in der Schule zumeist nur zusammen mit Sprech- und Gesprächstätig-
keiten relevant ist, gibt es dazu nur sehr wenige empirische Untersuchungen. Teils 
finden sich Arbeiten in der Gesprächslinguistik und -didaktik. Spiegel (2009) zeigt 
z. B. anhand von Sprecheräußerungen und -aktivitäten, wie Aspekte des Zuhörens 
das Gespräch mitbestimmen. Dabei sind jeweils Gesprächstyp und die Zuhörrolle 
des Sprecher-Hörers entscheidend (ebd., S. 194). Berkemeier/Spiegel (2014, S. 121) 
beschreiben solche Aspekte als Verstehensmanagement im Gespräch und leiten 
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Aufgaben für den Deutschunterricht ab. Einstweilen bleibt es aber außerordentlich 
schwierig, das komplexe Gesprächsganze sachangemessen und gleichzeitig metho-
disch kontrolliert zu erfassen, um zu belastbaren Aussagen zu kommen. In dieser 
Hinsicht wären Arbeiten aus den Kommunikationswissenschaften, aus Gesund-
heitswesen und Psychotherapie, aus Wirtschaftswissenschaften und Religion zu 
sichten, um nur einige zu nennen (vgl. dazu die Sonderausgabe des International 
Journal of Listening unter dem Titel „Listening in contexts“ herausgegeben von Ja-
nusik 2008).  
Ein drittes Feld mit Perspektiven insbesondere für die Deutschdidaktik ist die sys-
tematische Erprobung und Evaluation der zahlreichen Übungs- und Unterrichtsvor-
schläge zum Zuhören. Insbesondere die Wirksamkeit von Trainings zum gezielten 
Einsatz von Zuhörstrategien bietet sich an, aber auch Effekte von Maßnahmen zur 
Verbesserung der akustischen Bedingungen an Schulen (vgl. hierzu Klatte et al. 
2013) oder – schwieriger – der respektvollen Kommunikation im Klassenzimmer. 
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