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1 Einleitung 
Die Tätigkeit eines Lehrers1 ist von der Mündlichkeit geprägt. Zur Vermittlung von Lernin-

halten und auch für die Umsetzung seiner pädagogischen Aufgaben benötigt er ein wichtiges 

Instrument, welches sein (körpereigenes) Kapital darstellt. Dieses Instrument sollte ein Be-

rufsleben lang einsatzfähig bleiben und vor dem Hintergrund der starken Beanspruchung be-

lastbar sein. Die Erwartungen an die Stimme und Aussprache eines Lehrers sind hoch. Als 

Voraussetzungen für einen Sprecherberuf wird allgemein neben der physiologisch bzw. öko-

nomisch gebrauchten Stimme auch die Gestaltungsfähigkeit der Rede angesehen. Dazu gehört 

ebenfalls das Bewusstsein der von der Sprechweise ausgehenden Wirkung (vgl. Wendler et al. 

2005, 96; Coblenzer/Muhar 2006, 11). Die konkreten stimmlichen und sprecherischen Vo-

raussetzungen für den Lehrerberuf beinhalten u.a. die Leistungsfähigkeit der Stimme, die si-

tuationsangemessene variable Ausdrucksfähigkeit wie auch die ungestörte Sprach- und 

Sprechfunktion (vgl. Lemke 2004, 15). Diese Aspekte stellen die zentralen Anforderungen an 

die Sprecheigenschaften eines Lehrers dar. Sie wirken sich vorteilhaft auf das Unterrichtsge-

schehen aus, weil sie den Verstehens- und Behaltensprozess erleichtern und die Schüler zum 

Zuhören aktivieren und motivieren (vgl. Lemke 2006b, 85). Im Gegensatz dazu wird davon 

ausgegangen, dass sich eine gestörte auffällige Stimme oder Sprechweise in Form einer 

Sprachstörung, einer verwaschenen Artikulation oder einer überhöhten Sprechstimme negativ 

auf Unterrichtsprozesse auswirkt und den Verstehens- und Behaltensprozess beeinträchtigt. 

Demzufolge werden sie als Störfaktoren betrachtet, welche sich negativ auf die Motivation 

der Schüler auswirken, als psychische Belastung anzusehen sind und Unlust und Ablehnung 

beim Zuhören hervorrufen (vgl. Lemke/Thiel/Zimmermann 2004, 165).  

Die Motivation für diese Arbeit entstand an einem Elternabend, an dem sich die Lehrerin dem 

Elternkollektiv vorstellte. Sie wies einen ausgeprägten Sigmatismus auf und ich fragte mich, 

ob dieses sprecherische Merkmal Auswirkungen auf das Lernen meiner Tochter haben könn-

te. Damit wurde nicht nur mein sprechwissenschaftliches Interesse geweckt, wodurch das 

Thema auch aus meiner Fachperspektive interessant war, sondern es warf die kritische Frage 

auf, ob Schüler von einer auffälligen Sprechweise eines Lehrers in der Aufnahme von Infor-

                                                
1 Zugunsten einer besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit auf die getrennte Aufzählung beider Geschlechter 
verzichtet. Maskuline Genusmarkierungen beziehen auch das weibliche Geschlecht mit ein. 
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mationen beeinflusst werden. Könnte es nicht sein, dass eine Gewöhnung der Schüler an auf-

fällige Sprechmerkmale der Lehrpersonen eintritt? 

Ein Blick in die Sprechwirklichkeit an Schulen - dazu ist jeder durch seine eigene Schulaus-

bildung befähigt - zeigt sehr unterschiedliche stimmliche und artikulatorische Eigenschaften 

von Lehrern, beispielsweise den Englischlehrer, welcher durch einen Sigmatismus (S-Laut-

Störung) die Wörter <thing> und <sing> nicht unterscheidet, die Deutschlehrerin, welche ein 

Schmunzeln beim Vortrag einer Ballade durch ihren S-Laut-Fehler hervorruft oder eine Ethik-

lehrerin, welche dauerhaft mit einer erhöhten Stimmlage spricht.  

Pétursson/Neppert gehen bei Auffälligkeiten in der Sprechweise, welche offensichtlich keine 

pathologische Grundlage haben, von Abweichungen aus, welche in den „Bereich der Variati-

on des üblichen menschlichen Verhaltens“ (Pétursson/Neppert 2002, 109) zu zählen sind. Es 

ist davon auszugehen, dass die individuellen Stimmen und Sprechweisen nicht nach normier-

ten Vorgaben funktionieren, sondern innerhalb eines Kontinuums existieren, welches durch 

die Physiologie und Pathophysiologie mit zahlreichen Abstufungen begrenzt ist. Das belegt 

auch die Studie von Lemke (2006a), in welcher stimmliche und artikulatorische Vorausset-

zungen von Lehramtsstudierenden als von der Norm abweichende Auffälligkeiten (z.B. er-

höhte Sprechstimmlage, regionale Färbung, Schetismen und Sigmatismen) angegeben wer-

den.  

Es erscheint hierbei interessant, in welchem Maß und ob sich eine überhaupt auffällige 

Sprechweise auf das Zuhören und das Verstehen auswirkt. Laut Wirth (2000, 78f.) erfolgt das 

Verstehen von sprachlichen Äußerungen weniger durch die Wahrnehmung einzelner Laute, 

sondern durch das Erschließen von Sinngehalten. Deshalb können auch unkorrekte Laute oder 

Wörter verstanden werden. Helmke (2014, 195) bezeichnet Schüler als „hermeneutische Ex-

perten“, welche sprachliche Unkorrektheiten ihrer Lehrer kompensieren.  

Studien, in denen der Einfluss der Stimmqualität auf die Informationsverarbeitung untersucht 

wurde, zeigen, dass pathologische (dysphone) Stimmen einen negativen Einfluss auf die Ver-

stehensleistung haben (vgl. Morton/Watson 2001, Rogerson/Dodd 2005). Im Lehrerberuf 

kommt es häufig zu Krankheiten der Stimme wie beispielsweise überlastungsbedingten funk-

tionellen Stimmstörungen (Voigt-Zimmermann 2010, 44).  

In der vorliegenden Arbeit sollen stimmliche Auffälligkeiten klar von Stimmstörungen ab-

grenzt werden. Eine Lehrerdysphonie ist nicht mit auffälligen Sprechmerkmalen gleichzuset-

zen. Die Untersuchung soll nicht mit pathologischen Stimmen erfolgen, sondern ist bewusst 
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im auffälligen Bereich von Sprechermerkmalen angesiedelt und soll damit die umgebende 

Sprechwirklichkeit integrieren. Es handelt sich bei einer auffälligen Sprechweise nicht um 

pathologische Sprechmuster, sondern um so solche, welche am äußeren Rand der Norm lie-

gen und einem Zuhörer, ob Schüler oder Erwachsener, in allen Lebenslagen, auch im TV, 

Radio oder digitalen Medien vertraut sind.  

Erkenntnisinteresse 

Die Untersuchung soll zeigen, ob sprecherische Auffälligkeiten Auswirkungen auf den Verar-

beitungsprozess bei Hörern haben. Genauer stehen folgende Fragen im Zentrum, welche die 

vorliegende Arbeit beantworten soll:  

 Führen auffällige artikulatorische und stimmliche Merkmale zu Verarbeitungsschwie-

rigkeiten bei Schülern? 

 Verbessert sich die Verstehensleistung im Laufe der Zeit durch eine Gewöhnung an 

diese Merkmale? 

Für die Untersuchung wurden zwei prototypische Sprechmerkmale ausgewählt, die Sprech-

tonhöhe und die präzise Artikulation, um den Einfluss auf das Hörverstehen zu messen. Die 

zu untersuchende Auffälligkeit besteht in einer erhöhten Stimmlage und einem auffälligen S-

Laut (Sigmatismus). Für die Testung der sprecherischen Auffälligkeiten wurden Hörbeispiele 

(Stimuli) hergestellt, welche im Gegensatz zu anderen Studien zur Testung des Hörverste-

hens, die durch einen Sprecher bestimmte Stimmqualitäten imitieren ließen oder auf unter-

schiedliche Sprecher zurückgriffen, ausgehend von den Aufnahmen einer Sprecherin herge-

stellt und durch eine computergestützte Manipulation verändert wurden. Die Sprecherin stellt 

die Referenz für die Sprechsignale dar und wurde stimmlich und artikulatorisch als unauffäl-

lig eingeschätzt. Durch diese Manipulationsmethode wurde nur ein Merkmal in der Sprech-

weise verändert, so dass weitere Einflussfaktoren ausgeschlossen werden können. Um die 

Merkmale der Sprechstimmlage und des S-Lautes zu untersuchen, wurde die Originalaufnah-

men der Sprecherin so verändert, dass für eine erste Kontrollhörergruppe MGR 1 (Manipula-

tionsgruppe) die Grundfrequenz auf 200 Hz normalisiert wurde und davon ausgehend für die 

zweite Hörergruppe MGR 2 die Sprechstimmlage auf 250 Hz angehoben wurde und für die 

dritte Gruppe MGR 3 ein auffälliger S-Laut generiert wurde.  

Für die erhöhte Sprechstimmlage wurde die noch als Norm eingestufte, aber mit 250 Hz am 

äußeren Randbereich befindliche Frauenstimme zugrunde gelegt. Der auffällige S-Laut wurde 

so generiert, dass sich der Stimulus im Bereich einer Auffälligkeit bewegt, wie er durchaus in 
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Nachrichtensendungen im öffentlich-rechtlichen Fernsehen vorkommt. Die Untersuchung 

wurde an einer Weimarer Schule im Zeitraum von fünf Wochen mit 101 Schülern durchge-

führt, deren Alter durchschnittlich 11 Jahre betrug. Die Schüler wurden in drei Manipulat i-

onsgruppen eingeteilt. Für die Ermittlung der Hörverstehensleistung hörten die Schüler pro 

Woche zwei literarische Texte (vgl. Zeitz/Zeitz 2012) mit gleichbleibendem Schwierigkeits-

grad und beantworteten nach jedem Hören Aufgaben zum Text. Damit war das methodische 

Vorgehen nah am Unterrichtsalltag orientiert.  

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, Grundlagenforschung im Bereich der Sprechwissen-

schaft und speziell im Teilgebiet der Sprecherziehung zu unternehmen. Den wissenschaftli-

chen Hintergrund für das Forschungsthema stellen die Anforderungen an die Sprechweise 

eines Lehrers dar, welche durch die sprechwissenschaftliche Literatur und empirische Studien 

zum Hörverstehen fundiert ist. Mit dieser Arbeit wird des Weiteren thematisiert werden, dass 

die präskriptive Norm nicht an der kommunikativen Realität orientiert ist. Damit soll auch die 

bestehende „Idealsprechnorm“ mit einem idealen Klangbild der Stimme und Artikulation hin-

terfragt werden. Dafür werden zwei für die Sprecherziehung prototypische Merkmale unter-

sucht, um Aussagen darüber treffen zu können, ob Auffälligkeiten im Bereich der Stimmhöhe 

und der Artikulation im Vergleich zu einer unauffälligen Sprechweise Auswirkungen auf den 

Verstehensprozess bzw. das Hörverstehen von Schülern haben. Aus den gewonnenen Er-

kenntnissen sollen Schlussfolgerungen für die Sprecherziehung von zukünftigen Lehrern ge-

zogen werden.  

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen (Kap. 2 bis 3) und einen empiri-

schen Teil (Kap. 4 bis 6). Nach der Einführung in Kapitel 1 wird die Multimodalität der 

Mündlichkeit für die Unterrichtskommunikation dargestellt und im Anschluss wird die Rolle 

der Sprechweise eines Lehrers für die Vermittlung von Lerninhalten aus Sicht der Unter-

richtsforschung erläutert. Ebenso wird die Komplexität der Sprechwirkung eines Lehrers vor-

gestellt (vgl. Kap. 2.1). Das folgende Teilkapitel setzt sich mit der Vielschichtigkeit und Wir-

kungsweise der Stimme als Komplexphänomen auseinander und zeigt außerdem Beschrei-

bungskategorien der Stimme und Artikulation auf. Es wird darüber hinaus aus sprecherziehe-

rischer Sicht dargelegt, welche stimmlichen und artikulatorischen Voraussetzungen eine 

Lehrperson erfüllen sollte (vgl. Kap. 2.2). Da eine Trennung zwischen einer physiologischen 

und unphysiologischen Stimme und Sprechweise nicht ganz eindeutig ist, werden Störungs-

bilder der Stimme und Artikulation beschrieben und Abweichungen von der Norm aufgezeigt, 

welche auch eine ästhetische Funktion innehaben können. Zudem wird der Grenzbereich von 
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Stimm- und Sprechauffälligkeiten diskutiert (vgl. Kap. 2.3). Die für die Untersuchung rele-

vanten auffälligen Merkmale einer erhöhten Sprechstimmlage und eines auffälligen S-Lautes 

werden in Kap. 2.4 detailliert beschrieben. Es erfolgt eine Abgrenzung der physiologischen 

Sprechstimmlage von auftretenden Abweichungen. Das Teilkapitel schließt mit der phoneti-

schen Definition des Frikativs, welcher ebenfalls in seiner physiologischen und abweichenden 

Form darstellt wird (vgl. Kap. 2.4). Das letzte Kapitel des theoretischen Teils stellt ein Modell 

zur Informationsverarbeitung vor und setzt sich mit dem Konstrukt Hörverstehen und seiner 

Testung auseinander. Dafür werden Aufgabentypen und Regeln für ihre Konstruktion sowie 

schwierigkeitsbestimmende Merkmale dargestellt. Im genannten Kapitel werden ebenso ver-

schiedene Studien zur Testung des Hörverstehens vorgestellt (vgl. Kap. 3). Im ersten Kapitel 

des praktischen Teils der Arbeit werden die Hypothesen zum Forschungsgegenstand und die 

erwartbaren Ergebnisse vorgestellt (vgl. Kap. 4). In dem sich anschließenden Kapitel zur Be-

schreibung der Methode werden zunächst methodische Aspekte in den Vorüberlegungen dis-

kutiert (vgl. Kap. 5.1) und die Materialien zur Überprüfung des Hörverstehens vorgestellt 

(vgl. Kap. 5.2 und 5.3). Im folgenden Unterkapitel wird die Manipulation der Hörstimuli de-

tailliert dargestellt (vgl. 5.4) und im Anschluss das konkrete methodische Vorgehen aufge-

zeigt (vgl. Kap. 5.5). Abschließend wird die Durchführung der empirischen Studie beschrie-

ben. Der letzte Teil des praktischen Teils beinhaltet die Auswertung und Darstellung der Er-

gebnisse der Studie und die kritische Betrachtung der Fehlerquellen. In dem letzten Teilkapi-

tel der Auswertung der Daten werden die Ergebnisse diskutiert und ein Ausblick auf sich 

möglicherweise anschließende Studien gegeben (vgl. Kap. 6.3).  

Die gesamte Arbeit schließt mit einem umfassenden Anhang, der die Anträge für die Durch-

führung der Studie und den Elternbrief (vgl. A) sowie auch eine Übersicht der genauen Rei-

henfolge der Hörtests in den verschiedenen Klassen (vgl. B) enthält. Das verwendete Textma-

terial wurde sowohl in Schrift- als auch in transkribierter Form erstellt (vgl. C). Angefügt sind 

die Übersichten zur Erstellung und Modifizierung der Items, der Häufigkeit der verwendeten 

Aufgabenformate und die inhaltliche Analyse der Fragen (vgl. D 1-3). Die Instruktionen wie 

auch die Deckblätter der ersten und weiteren Durchgänge sind im Anhang D4 und D5 abge-

bildet. Aufgeführt sind ebenfalls die einzelnen Hörverstehensfragen zu den Hörtexten und 

ihre Lösungen (vgl. D 6 und 7). 
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2 Bedeutung von Stimme und Sprechweise in der 

 Unterrichtskommunikation 
Das zweite Kapitel gliedert sich in verschiedene Themenkomplexe auf, welche sich mit der 

theoretischen Betrachtung der Sprechweise in der Unterrichtskommunikation beschäftigen. 

Zunächst wird die Spezifik der Mündlichkeit im Schulkontext thematisiert und begrifflich 

erfasst sowie im Anschluss die Komplexität der Sprechwirkung vorgestellt. Auch werden 

Aspekte der Unterrichtsforschung in Bezug auf die Rolle der Lehrerstimme im Unterricht 

behandelt (vgl. Kap. 2.1). Das folgende Teilkapitel beinhaltet die Beschreibung der Funkti-

onskreise und Kategorien zur Beschreibung der Stimme und Artikulation auf. Auch werden 

die stimmlichen wie artikulatorischen Voraussetzungen in Bezug auf den Lehrerberuf aufge-

führt (vgl. Kap. 2.2). Anschließend werden Störungsbilder der Stimme wie auch der Artikula-

tion beschrieben und Abweichungen von der Norm aufgezeigt, welche im Anschluss disku-

tiert werden (vgl. Kap. 2.3). Die für die Untersuchung relevanten auffälligen Merkmale einer 

erhöhten Sprechstimmlage und eines auffälligen S-Lautes werden in Kap. 2.4 detailliert be-

schrieben.  

 Mündlichkeit im Schulkontext 2.1
Die Vermittlung von Wissen in der Unterrichtskommunikation ist untrennbar mit Mündlich-

keit verbunden. „In allen Fächern ist die mündliche Kommunikation das zentrale Medium von 

Lehr-Lern-Prozessen“ (Becker-Mrotzek 2012b, 104). Dabei stellen die Vorgänge des Spre-

chens und Zuhörens wesentliche Bestandteile des mündlichen Kommunizierens dar. Das leib-

hafte Sprechen des Lehrers und die damit verbundenen Kompetenzen der mündlichen Kom-

munikation haben Einfluss auf die Aufnahmebereitschaft und Informationsverarbeitung der 

Schüler (vgl. Gutenberg/Thiel 2006, 10; Lemke 2014, 160f.). Die Simultaneität von Sprech-

denken und Hörverstehen stellen insbesondere an das Sprechen des Lehrers in der Unter-

richtskommunikation spezifische Anforderungen, damit eine gemeinsame Sinnkonstitution im 

Sinne Geißners (1981, 45) im schulischen Kontext grundlegend gewährleistet ist. Damit wird 

das Sprechen des Lehrers zu einem ‚sozialen Akt’, also einem Akt der zwischenmenschlichen 

Verständigung (vgl. Geißner 1986, 11; Spiecker-Henke 2014, 35; Pabst-Weinschenk 2016, 

15).  
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Mündliche Kommunikation ist ganz allgemein durch Interaktivität, Medialität und Institutio-

nalität gekennzeichnet2. So vollziehen sich die gemeinsamen Sprechhandlungen als soziale 

Interaktion, indem sowohl Sprecher als auch Hörer (in ihren wechselnden Beteiligungsrollen) 

den Gesprächsablauf aktiv beeinflussen (Interaktivität) und ein umfassendes Miteinanderspre-

chen erst möglich wird, wenn Hörer und Sprecher „in einem gemeinsamen Sprechzeitraum“ 

(Becker-Mrotzek 2012a, 70) anwesend sind (Medialität). Mündliche Kommunikation ist häu-

fig in institutionelle Kontexte eingebettet, wie beispielsweise in der Schule oder in der Ver-

waltung, wodurch die Handlungsmöglichkeiten vielfach zweckgebunden sind und feststehen 

bzw. institutionellen Regeln folgen (Institutionalität). Bezogen auf den Schulkontext bedeutet 

dies, dass Bedingungen für die Vermittlung von Wissen vorgegeben sind, z.B. im sprachli-

chen Handlungsmuster des Lehrervortrags (vgl. ebd., 70ff.).  

Ein weiteres charakteristisches Merkmal der mündlichen Kommunikation stellt die Multimo-

dalität dar. In Abgrenzung zur Schriftlichkeit findet mündliche Kommunikation bei gegensei-

tiger Wahrnehmung der Gesprächspartner zeitgleich auf unterschiedlichen Ebenen statt. Die 

verbale Form bildet zusammen mit der akustischen und optischen Wahrnehmung eine „sich 

wechselseitig stützende Einheit“ (Fiehler 2012, 36), welche durch Beobachtung und Interpre-

tation erschlossen und in anschließenden Tätigkeiten umgesetzt wird (vgl. ebd., 31).  

„Im Verständigungsprozess wirken also das Gesprochene (verbale mündliche Kommunikation), körper-

liche Entäußerungen (körperliche Kommunikation) und auf visuellen Wahrnehmungen und auf Schlüs-

sen basierende Informationen (wahrnehmungs- und inferenzgestützte Kommunikation) in spezifischer 

Weise zusammen.“ (Fiehler 2012, 26) 

Die gesprochene Sprache zeichnet sich besonders durch die prosodische Überformung des 

verbalsprachlichen Inhalts aus (vgl. ebd.). Gesprochene Äußerungen beinhalten eine segmen-

tale Ebene, welche die artikulierten Sprachlaute bezeichnet und eine suprasegmentale Ebene, 

welche prosodische Merkmale wie bspw. die Sprechmelodie, das Sprechtempo, die Lautheit 

wie auch den Stimmklang umfasst. Insbesondere die Mittel der suprasegmentalen Ebene 

(Suprasegmentalia) dienen u.a. der Strukturierung des Gesprochenen (vgl. Hirschfeld/Stock 

2004, 32). Von Bedeutung ist hierbei, dass dem Lehrer eine Vorbildfunktion in der mündli-

chen Kommunikation zukommt. Die Rede ist deshalb auch von einem positiven Sprechermo-

dell:  

                                                
2 Fiehler (2012, 29ff.) benennt weitere Grundbedingungen der mündlichen Kommunikation: Anzahl und Größe 
der Parteien, Wechselseitigkeit der Wahrnehmung,  Kurzlebigkeit/Flüchtigkeit und Zeitlichkeit. 
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„Es kann hier nur angedeutet werden, wie wichtig ein professionelles Modellverhalten der Stimme, 

Sprache und Gestik ist. Im Zusammenspiel von Sprache und Körpersprache kommt es auf die Überein-

stimmung von verbalen Äußerungen und nonverbalen Signalen an, auf die Vorbildwirkung von deutli-

cher Artikulation, angemessener Wortwahl und verständlichem Satzbau.“ (Wiedenmann 2000, 145)  

Die skizzierte Vorbildfunktion umfasst sowohl die Sprache als auch das Sprechen im kom-

munikativen Vollzug, wobei im Folgenden der Fokus auf Mittel und Merkmale der paraverba-

len Ausdrucksebene gelenkt wird. Die Bedeutung, die den sprecherischen Faktoren in der 

Kommunikation zugeschrieben wird, lässt sich auch an den Beurteilungskriterien für mündli-

ches Kommunizieren ablesen. Mönnich/Spiegel (2012, 430ff.) legen beispielsweise zur Be-

obachtung und Beurteilung von mündlicher Kommunikation verschiedene Kriterien vor, wel-

che die spezifischen Bedingungen eines Gesprächs aufgreifen. Diese beinhalten neben der 

Situationsgestaltung und Steuerung der Interaktionsprozesse auch die sprachliche, parasprach-

liche und nonverbale Gestaltung der Gesprächsbeiträge auf der Sprecher- und Zuhörerseite.  

Ganz allgemein betrachtet sind es die Deutschlehrer, deren Aufgabe in der Förderung und 

Ausbildung mündlicher Kompetenzen der Schüler liegt, gerade weil im Deutschunterricht 

mündliche Kommunikation nicht nur die Form des Unterrichts bestimmt, sondern auch einen 

Unterrichtsinhalt darstellt. Aber auch die anderen Schulfächer nutzen selbstverständlich die 

Kompetenzen Sprechen und Zuhören und bieten damit ein weiteres Anwendungsfeld für die 

Ausbildung der kommunikativen Kompetenz (vgl. Bose/Gutenberg 2012, 202).  

Die Kultusministerkonferenz legt in den Bildungsstandards für das Fach Deutsch im Bereich 

Sprechen und Zuhören konkrete Lehr- und Lernziele mündlicher Kompetenzen vor. Zu den 

einzelnen Kommunikationskompetenzen gehören das Sprechen zu anderen, vor anderen und 

mit anderen, verstehend zuhören wie auch das szenische Spiel, welche mit bestimmten Me-

thoden und Arbeitstechniken erworben bzw. vermittelt werden sollen (vgl. Kultusminister-

konferenz 2004a, 10).  

Die Studie dieser Arbeit bezieht sich auf die in der mündlichen Kommunikation herauszustel-

lenden Zuhörleistungen. Hierbei wird Bezug zum Hörverstehen als überprüfbaren Teilbereich 

„verstehend zuhören“ genommen. Die die rezeptiven Leistungen umfassen hierbei „wesentli-

che Aussagen aus umfangreichen gesprochenen Texten verstehen, diese Informationen si-

chern und wiedergeben“ (Kultusministerkonferenz 2004a, 10). Die Hörverstehensleistung 

wird in Abhängigkeit von den parasprachlichen Merkmalen einer (Modell-)Sprecherin unter-

sucht. 
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2.1.1 Unterrichtskommunikation  

Als komplexes kommunikatives Ereignis stellt das Unterrichtsgeschehen einen vielschichti-

gen Prozess dar, der auf kommunikativer, sozialer, emotional-affektiver und kognitiver Ebene 

verläuft. Die soziale Wirklichkeit des Unterrichts wird durch kommunikative Handlungen 

induziert, welche sowohl verbale, paraverbale als auch nonverbale Ausdrucksmittel beinhaltet 

(vgl. Kap. 2.1.2). Dabei steuern lehrer- und schülerseitige kommunikative Äußerungen das 

Unterrichtsgeschehen, wobei das im Unterricht angestrebte Ziel des Wissenserwerbs und die 

damit verbundenen kognitiven Prozesse vergegenwärtigt und auch evoziert werden (vgl. Be-

cker-Mrotzek/Vogt 2009, 4).  

Die institutionell geregelte Wissensvermittlung im Unterricht wird durch unterschiedliche 

Kommunikations- und Interaktionsformen gesteuert, welche didaktisch durch lehrerzentrierte 

oder schülerzentrierte Formen erfolgen kann. Sie realisiert sich durch verschiedene Arten der 

Instruktion, welche die Schüler zu Lernprozessen in Form von mentalen oder aktionalen Tä-

tigkeiten bzw. zu komplexen Interaktionen anregen soll und beispielsweise durch Zuhören 

oder Schreiben erfolgt (vgl. ebd., 64). Methodische Gestaltungsformen der Wissensvermitt-

lung stellen beispielsweise der fragend-entwickelte Unterricht, die Schülerdiskussionen oder 

der Gruppenunterricht dar (vgl. ebd., 77ff.). Eine weitere Form der mündlichen Vermittlung 

von Wissen wird durch den Lehrervortrag geleistet. Seine Spezifik ergibt sich zum einen aus 

der ungleichen Verteilung der Redeanteile von Sprecher und Hörer sowie aus der hörerseiti-

gen Aufgabe, aus den sprachlichen Äußerungen einen inhaltlichen Zusammenhang unter Ein-

bezug eigenen Wissens zu konstruieren. Diese Form der Wissensvermittlung erfordert eine 

hohe Konzentrationsleistung und Motivation (vgl. ebd., 65). Der Lehrervortrag wird insofern 

kritisch betrachtet, als dass er eine autoritäre Lernform darstellt und die Hörer bzw. Schüler 

aufgrund einer begrenzten Aufnahmekapazität überfordern kann. Allerdings steht dem gegen-

über, dass sich der Vortrag als zeitsparendes und effektives Mittel zur Wissensvermittlung 

erweist, wobei eine erhöhte Schülermotivation durch die sprachliche Vorbildfunktion und 

engagiertes Vortragen erreicht werden kann (vgl. Aschersleben 1991, 29ff.).  

Im Lehr- und Lernprozess bildet die mündliche Kommunikation das wesentliche Medium. Sie 

ist somit in allen Unterrichtsfächern und -formen präsent und übernimmt im Unterrichtsge-

schehen drei Funktionen: Sie ist gleichermaßen Lernmedium, Lerngegenstand und Lernziel 

(vgl. Becker-Mrotzek 2012b, 104). In welcher Form im Unterricht kommuniziert wird, hängt 

u.a. von pädagogischen, didaktischen und organisatorischen Entscheidungen ab, welche die 

Kommunikationsformen befördern oder auch einschränken, beispielsweise durch die Größe 
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der Klasse, die Gliederung der Unterrichtsinhalte, bestimmter Lehrverfahren und ganz allge-

mein von der Unterrichtsgestaltung. Trotz mangelnder repräsentativer Studien in diesem Be-

reich ist nach Becker-Mrotzek davon auszugehen, dass der Unterricht hauptsächlich durch die 

vom Lehrer ausgehende fragend-entwickelnde Methode gesteuert wird, bei welcher auf eine 

Lehrerfrage eine Schülerantwort folgt. Die Redeanteile im Unterricht entfallen zu zwei Drit-

teln auf Lehreräußerungen. Die Schüleräußerungen nehmen ein Drittel ein, wobei ihre Rede-

anteile weniger initiativ und vergleichsweise kurz ausfallen (vgl. ebd., 103f.). Als kritisch ist 

hierbei zu bewerten, dass die Methodik häufig lehrerzentriert und damit sehr kleinschrittig 

verläuft, wobei eigenständige Schüleraktivitäten ausgeschlossen werden (Becker-

Mrotzek/Vogt 2009, 8f.).  

Lehrer und Schüler weisen somit ein asymmetrisches Kommunikationsverhältnis auf, in wel-

chem die Zusammenarbeit beider einen erzwungenen Charakter hat. Die soziale Konstellation 

von Lehrperson und Schüler im Unterricht basiert nicht auf Freiwilligkeit, weil weder Lehrer 

noch Schüler aktiv Einfluss nehmen können auf die Lerngemeinschaft. Der Lehrer übernimmt 

im Beziehungsverhältnis zu den Schülern eine vorwiegend eindimensionale und einseitig ge-

bende Rolle, da er die Inhalte und Kompetenzen vermittelt und einen beträchtlichen Wissens-

vorsprung aufweist (vgl. Rothland 2013b, 25).  

Die Unterrichtsgestaltung bestimmt maßgeblich die Redeanteile von Lehrern und Lernern. 

Ganz allgemein kann von zwei Positionen für die Gestaltung des Unterrichts ausgegangen 

werden, welche sich nicht nur im Lehr-Lern-Prozess, sondern auch in der Unterrichtskommu-

nikation grundlegend unterscheiden. Mit der kognitivistischen Position, welche in Unter-

richtsformen wie dem Frontalunterricht und der Lehrerinstruktion ihren Ausdruck findet, wird 

der Ansatz vertreten, dass Wissen durch den Lehrer systematisch und klar strukturiert vermit-

telt wird, wobei der Lerngegenstand aufgespalten wird, so dass er dem Schüler schrittweise 

näher gebracht wird. Dem Lehrer kommt dabei die Position des Wissensvermittlers zu, was 

den verstärkten Redeanteil des Lehrers befördert und dem Schüler dabei eine wenig Eigenini-

tiative erforderliche und rezeptive Rolle zuweist. Das wirkt sich schülerseitig ungünstig auf 

die Motivation aus. Die konstruktivistische Position beinhaltet im Gegensatz dazu die Auffas-

sung, dass Wissen in einem aktiven Prozess konstruiert wird. Dem Lehrer kommt hierbei 

nicht die Rolle des Wissensvermittlers zu, sondern er bietet Lernumgebungen an, in welchen 

die Schüler aktiv werden und diese zum Wissenserwerb nutzen. Anwendung findet diese 

Form im offenen oder Projektunterricht. Dadurch wird die Rollenverteilung von Lehrer und 

Lerner immens verändert, da an die Stelle des lehrervermittelten Lerngegenstandes die Eigen-
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initiative des Schülers rückt. Allerdings kann sich diese Unterrichtsform durch fehlende An-

leitungen oder Unterstützung ungünstig, d.h. überfordernd auf die Lerner und deren Wissens-

erwerb auswirken (vgl. Becker-Mrotzek 2012b, 105f.).  

Mit diesem in die Unterrichtsforschung sollten die Planungs- und Steuerungsmechanismen 

bei der Vermittlung von Unterrichtsinhalten aufgezeigt werden. Dabei wird ersichtlich, dass 

Lernprozesse entscheidend durch die gewählte Unterrichtsform gesteuert werden und diese 

auch die schüler- oder lehrerseitigen Redeanteile im Unterricht regelt. In der Unterrichts-

kommunikation stellt der Lehrer mit seiner stimmlichen und sprecherischen Disposition nur 

einen Faktor dar, welcher neben den Inhalten, der Unterrichtsplanung und Anwendung be-

stimmter Lehrverfahren den Erfolg von Lernprozessen mitbestimmen kann.  

2.1.2 Die Komplexität des Sprechens und seiner Wirkungen 

In der verbalen respektive mündlichen Kommunikation stellt das Sprechen die Anwendung 

der Sprache dar und dient als Ausdrucksform zur Vermittlung von sämtlichen geistigen Inhal-

ten der Sprache, welche als übergeordnete Leistung die wichtigste Grundlage der zwischen-

menschlichen Kommunikation verkörpert. Auf der Grundlage der Sprach- und Sprechfähig-

keit eines Menschen, werden die geistigen Informationen durch die Sprech- und Stimmorgane 

in Form von Artikulation und Phonation hörbar ausgedrückt. Somit können Sprache und 

Sprechen und auch das Sprechverhalten als „Summationsleistungen komplexer Vorgänge“ 

(Böhme 2003, 17) verstanden werden, welche in ihrem Zusammenwirken ein Mittel zur Ver-

ständigung darstellen (vgl. ebd.).  

Der Vorgang des Sprechens ist als eine der Verständigung dienende Tätigkeit zu verstehen 

und umfasst simultane und zusammenhängende Vorgänge, welche sich u.a. in dialogischen, 

sprachlichen, sozial-kulturellen, physischen und psychischen Dimensionen ausdrücken (vgl. 

Gutenberg 2001, 27). Damit ist Sprechen eine Tätigkeit, mit der sich das Leben der Menschen 

als gesellschaftlicher Vorgang dialogisch und sozial vollzieht. Das Sprechen wie auch das 

Hören findet unter situativ determinierten Bedingungen statt und zwar in der raumzeitlichen 

Verortung (Wann/Wo), mit einem bestimmten Zweck oder Motiv (Wozu/Warum), mit einem 

bestimmten Inhalt des Gesprochenen (Was/Worüber) und einer bestimmten Form wie Wort-

wahl oder Ausdrucksmerkmalen der Stimme oder des Körpers (Wie), (vgl. ebd., 19ff.).  

Gundermann (1994, 35f.) ordnet dem Sprechvorgang unter kommunikativem Aspekt drei 

Faktoren zu. Dazu gehört zunächst die Äußerung in grammatischer Hinsicht, weiterhin die 
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Proposition, welche mit der lautlichen Gestaltung einen Sachverhalt ausdrückt und schließlich 

die Illokution, durch welche eine Interpretation des Aussagegehalts einer Äußerung erfolgt 

und mit sprecherisch-stimmlichen Mitteln (Sprechausdrucksmerkmalen) gesteuert wird. 

Durch sie erfährt die Sprechhandlung ihre Relevanz, indem einem Hörer mit paralinguisti-

schen Mitteln die Äußerungsabsicht signalisiert wird. Der Sprecher übermittelt dem Hörer 

„mit akustischen Buchstaben“ (ebd., 36) seine Äußerungsabsicht.  

Mündliche Kommunikation ist ein hochkomplexer, interaktiver und situationsspezifischer 

Prozess, der zugleich die unterschiedlichen Ausdruckseben und die entsprechenden Mittel 

involviert. Bei der mündlichen Kommunikation im schulischen Kontext, die vorrangig dem 

Ziel der Wissensvermittlung dient, steht der Sach- bzw. Informationsaspekt im Vordergrund. 

Aber auch die Unterrichtskommunikation involviert immer auch die Beziehungs- und Rollen-

kommunikation und das Aushandeln sozialer Ordnungen und Hierarchien. So kommen neben 

der Sach- bzw. Informationsübertragung eine Reihe weiterer Ausdrucksebenen und -aspekte 

zusammen, die in ihrer Gesamtheit den Komplex der Sprechwirkung ausmachen. Folgende 

Ebenen werden hierbei unterschieden (vgl. Habermann 2003, 163):  

- die semantische Information (Inhalt), 

- die emotionale Information (aus der auf die Stimmung des Sprechers geschlossen 

werden kann) wie Angst, Trauer, Freude, Zweifel, Ironie,  

- die persönliche Stimmcharakteristik (Timbre) als habituelle Klangfarbenvariante, 

- die Artikulation (mundartlich, hochsprachlich) als habituelle Klangfarbenvariante. 

Diese verbinden sich mit weiteren Klangelementen der Stimme, wie Tonhöhe, Lautstärke, 

Tempo und Pausen und zeigen die Vielgestaltigkeit der Sprechwirkung einer Person (vgl. 

ebd., 89). 

Die Komplexität in der Mündlichkeit drückt sich durch verschiedene Ebenen aus, welche ei-

nerseits die vom Sprecher auf unterschiedlichen Ebenen ausgehenden Signale und anderer-

seits die davon ausgehende Wirkung umfassen. Als multimodale Kommunikation vollzieht sie 

sich auf verbaler, paraverbaler und extraverbaler Ebene, deren Ausdrucksmittel in der 

Sprechwirkung zusammenfallen. Unter Sprechwirkung wird alles das zusammengefasst, „was 

in einer konkreten Kommunikationssituation bei der Aufnahme von Geäußertem in einem 

Rezipienten ausgelöst wird“3 (Hirschfeld et al. 2008, 774). Der Hörer nimmt also sämtliche 

                                                
3 Die Hervorhebung ist aus der Quelle übernommen worden. 
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vom Sprecher ausgehende Signale auf allen Ebenen wahr, interpretiert bzw. deutet diese, was 

letztendlich bestimmte Reaktionen bei ihm auslöst. 

Allhoff/Allhoff (2006, 21) unterscheiden die verschiedenen vom Sprecher gesendeten Signale 

ganz allgemein in sprachliche und nichtsprachliche Zeichen, mit welchen auf dem visuellen, 

taktilen und auditiven Kanal Informationen übertragen werden (vgl. auch Heilmann 2011, 

9ff.). Die Einteilung in verschiedene Sendekanäle dient auch als Grundlage zur Einschätzung 

von Sprech- und Redeleistungen, welche eine detaillierte Beschreibung der Wirkung einer 

Person unter Einbezug unterschiedlicher Kriterien ermöglichen. Bei Wagner (2006, 81f.) fin-

det sich die Einteilung in sichtbare, hörbare und verbale Kriterien. Ein weiteres Instrument zur 

Einschätzung und Wirkungserfassung eines Sprechers stellen die Kategorien des individuellen 

Wirkungsstils dar, welche auf Geißner und Gutenberg zurückgehen und die Aspekte des 

Denkstils, des Sprachstils und des Sprechstils beinhalten (vgl. Meyer 2013, 110f.). Der Ge-

samteindruck eines Sprechers in der mündlichen Kommunikation kann beispielsweise durch 

die Faktoren Sicherheit, Kontakt, Glaubwürdigkeit und Engagement beurteilt werden (vgl. 

Pabst-Weinschenk 2016, 136f.).  

Im Zentrum dieser Arbeit steht in dem Komplexphänomen ‚Sprechwirkung‘, die bei Meyer 

(s.o.) als Sprechstil bezeichnete Wirkungsdimension. Die verschiedenen Anteile parasprachli-

cher Phänomene lassen sich für die gesprochene Sprache, d.h. für einen Sprecher und auch für 

einen Hörer in einer konkreten Situation noch weiter spezifizieren. Damit wird der Frage 

nachgegangen, welche parasprachlichen Faktoren in der mündlichen Kommunikation die 

Wahrnehmung beeinflussen. Gerade weil die mündliche Kommunikation so komplex ange-

legt ist, kann davon ausgegangen werden, dass die paraverbale Ebene in ihrer Komplexität 

nicht vollständig zu erfassen ist. Deshalb werden für die vorliegende Untersuchung zwei 

Merkmale der paraverbalen Ebene ausgewählt (Sprechstil), deren Wirkung durch die Hörver-

stehensleistung operationalisiert wird. 

2.1.2.1 Zur spezifischen Bedeutung der Stimme und Sprechweise in der mündlichen 
Kommunikation 

Stimme und Sprechweise haben in der mündlichen Kommunikation eine bedeutende Rolle. 

Bezogen auf den Schulkontext bedeuten die Erkenntnisse aus der Unterrichtsforschung (vgl. 

Kap. 2.1.2), dass im Unterricht nicht nur die inhaltliche Seite des zu vermittelnden Lehrstoffes 

von Belang ist, sondern die Informationsübertragung auf verschiedenen Kanälen stattfindet. 

Neben der Mimik, Gestik und Proxemik, fungieren insbesondere die Stimme und Sprechweise 
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des Lehrers hier als Werkzeug der Informationsvermittlung und Träger der Botschaften. 

Stimme und Sprechen sind mit der Inhaltsseite einer Äußerung unlösbar durch die paraverba-

len Merkmale verknüpft. Für die mündliche Kommunikation in der Schule erweist sich dies 

insofern als wichtig, dass sich die Qualitäten einer Lehrperson mit ihrem fachlichen und me-

thodischen Wissen auch in den verschiedenen Kanälen der Informationsübermittlung spie-

geln.  

Stimme und Sprechweise zählen in den Bereich der paraverbalen Ausdrucksebene in der 

Kommunikation. Stimme ist sowohl ein „Ausdrucks- als auch ein Eindrucksphänomen“ 

(Wendler et al. 2005, 96). Damit kommt der Zusammenhang der dem Sprechen innewohnen-

den Dialogizität zwischen Gesprächspartnern zur Geltung.  

Für die Verständlichkeit (und auch für andere Aspekte der Wirkung, z. B. auf die Glaubwür-

digkeit) eines Sprechers/ Lehrers spielt die Sprechweise, d.h. die Stimme und die Artikulation 

wie auch die Akzentuierung eine wesentliche Rolle. Hörbar werden hier die Stimmlage, die 

Deutlichkeit, die Lautstärke, die Sprechgeschwindigkeit und die Sprechmelodie (vgl. All-

hoff/Allhoff 2006, 41). Funktional wirken auditive Signale insofern, dass sie sprachliche Äu-

ßerungen verstärken oder abschwächen können (vgl. ebd., 23).  

Das positive Wirkungspotential der Sprechgestaltung und Sprechwirkung von Lehrpersonen 

entfaltet sich in Lehr- und Lernprozessen durch eine physiologisch gebrauchte Stimme, eine 

präzise Aussprache, den differenzierten und angemessenen Einsatz von Gestaltungsmitteln 

sowie einer hörergerechten und hörverständlichen Darbietung von Inhalten. Diese Faktoren 

wirken motivationsfördernd, erleichtern das Zuhören und beeinflussen damit den Lernprozess 

positiv und verhelfen zu einer anschaulichen Vermittlung von Unterrichtsinhalten (vgl. Lem-

ke 2014, 160f.). Das Unterrichtsgeschehen wird also durch den Lehrer neben seinem methodi-

schen und fachlichen Geschick auch besonders von der Gesprächsführung und dem bewussten 

und kommunikationsfördernden Einsatz von Stimme und Sprechausdrucksmitteln beeinflusst. 

Die gelingende Umsetzung von Lernzielen ist an inhaltliche, rhetorische und sprecherische 

Voraussetzung einer Lehrperson geknüpft. 

Die Sprechwissenschaft, die in ihrer Entstehungsgeschichte auf das Engste mit der Lehrerbil-

dung verbunden ist, setzt in der Sprecherziehung von Lehramtsstudierenden bis heute einen 

deutlichen Fokus auf die Ausbildung einer gesunden Sprechstimme und einer differenzierten, 

situationsangemessenen, kommunikationsfördernden und deutlichen (wie auch fehlerfreien) 

Sprechweise. Nach sprechwissenschaftlicher Auffassung tragen eine gesunde Stimme und 
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eine deutliche Artikulation in der Unterrichtskommunikation wesentlich zur Konzentration 

auf den Lernstoff bei und unterstützen die Motivation zum Zuhören. Ebenso trägt eine situat i-

onsadäquate, auch strukturierende Gestaltung der Inhalte wie auch eine sinnfassende und hö-

rerbezogene Vorlesetechnik zur Aufnahme und Verarbeitung bei (vgl. Gutenberg/Thiel 2006, 

10). Die Sprechweise des Lehrers kann in dieser Lesart als ein Mittel der Unterrichtsgestal-

tung betrachtet werden. So verstanden, wird die Wirkung der Lehrperson besonders stark von 

stimmlichen und artikulatorischen Merkmalen dominiert, was mitunter jedoch inhaltlich-

rhetorische Aspekte (Strukturiertheit, Interessantheitsgrad und Adressatenzuschnitt usw.) zu 

sehr aus dem Blick geraten lässt. Die Stimme und die Artikulation stellen demnach Teilberei-

che des gesamten Wirkmechanismus einer Person dar. Die stimmlichen und artikulatorischen 

Merkmale eines Sprechers werden in Kapitel 2.2.2 näher erläutert.  

Trotz dieser traditionellen Fokussierung auf die gesunde Stimmfunktion und angemessene 

Sprechgestaltung der Sprecherziehung verweisen Aderhold/Wolf (1999, 12ff.) darauf, dass 

zwar durch formales lautreines hygienisches Sprechen und die Deutlichkeit in der Aussprache 

das Verstehen begünstigt wird, diese aber erst durch den Mitteilungswillen den Hörer errei-

chen, ansonsten wäre bloße „Schönsprecherei“ (vgl. ebd., 14) die Folge.  

2.1.2.2 Lernwirksame Faktoren im Unterricht 

Lehrer handeln mit ihrer Sprache und auch mit ihrer Stimme. Das sind ihre Instrumente, um 

das Verhalten und den Wissenshorizont der Schüler mit Hilfe von pädagogischen und metho-

disch/didaktischen Prozessen zu verändern.  

„Lehrer-Sein bedeutet, zum einen über solides Fachwissen zu verfügen, zum anderen über didaktische 

und soziale Kompetenz – zweifelsohne. Ebenso unbestritten ist jedoch: Lehren vollzieht sich wesentlich 

über Sprechen. Jede fachliche und didaktische Kompetenz geht ins Leere, wenn die Stimme nicht ge-

sund ist, wenn Lehrpersonen nicht verständlich sprechen können.“ (Lemke 2014, 160f.) 

Das Sprechen selbst wie auch der Sprechgestaltung und Sprechwirkung von Lehrern ist für 

Lehr- und Lernprozesse bedeutsam. Der Stimme und Sprechweise der Lehrpersonen stellt das 

Wirkungsmedium ihrer Person dar. Hierbei kommen verschiedene Faktoren für die Sprech-

wirkung im Lehrerberuf zum Tragen. Die Qualität der Lehrerstimme übt aufgrund des durch 

die Schüler erlebten funktionellen Nachvollzugs eine bestimmte Wirkung auf die Motivation 

und das Zuhörverhalten aus. Eine präzise Artikulation erleichtert das Hörverstehen und daraus 

abgeleitet auch den Lernprozess, wobei durch sie auch positive Effekte bezüglich der Über-
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zeugungskraft, des Engagements und der Kompetenz des Sprechers laut Lemke (2014, 160f.) 

erreicht wird. 

Die zweifelsohne wichtige Bedeutung der differenzierten Gestaltung und hörergerechten Dar-

bietung von Inhalten durch die Stimme und Sprechweise von Lehrpersonen scheint allerdings 

mit dem Blick in die Unterrichtsforschung bzw. Lehr- und Lernforschung als eine (spezifisch 

sprechwissenschaftlich geprägte) Betrachtungsweise, welche nur eine Seite beleuchtet. Zwar 

werden aus sprechwissenschaftlicher Sicht die Wirkungen sowohl auf den Schüler als auch 

auf den Lehrer bezogen, allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, dass nur allein die 

sprechwirksamen Faktoren wie die stimmliche Voraussetzung, der Einsatz sprechgestalteri-

scher Mittel und die Beachtung rhetorischer Wirkungsfaktoren, schülerseitiges Verstehen und 

Lernen erleichtern oder Inhalte anschaulich vermittelt werden. Die Auffassung, dass der Leh-

rer alleinige Verantwortung für den Lernerfolg der Schüler trägt, muss in der mündlichen 

Kommunikation im Schulkontext unter Berücksichtigung der unterrichtssteuernden Merkmale 

erweitert werden, denn die Qualität von Unterricht und davon, was ein Schüler lernt, ist von 

weitaus mehr Faktoren als nur der Sprechtätigkeit des Lehrers abhängig. Vielmehr ergibt sich 

ein komplexes Bedingungsgefüge für die Gestaltung von unterrichtlichen Prozessen, welche 

sich aus Klassenführung, Unterrichtsstruktur, Klarheit, Verständlichkeit und Strukturiertheit 

zusammensetzen.  

Je nach fachwissenschaftlichem Blickpunkt scheinen sich die Prioritäten für die Bedingungs-

faktoren für optimale Lernprozesse zu unterscheiden: Meyer (2003, 37) hat aufgrund ver-

schiedener Studien 10 Qualitätsmerkmale für einen effektiven, d.h. guten Unterricht zusam-

mengefasst, welche sich günstig auf den Lernerfolg auswirken können. An erster Stelle zur 

Qualitätsverbesserung des Unterrichts nennt er die klare Strukturierung des Lehr- und Lern-

prozesses, die intensive Lernzeitnutzung und die passgenauen Entscheidungen bezüglich des 

Unterrichtsziels, der Unterrichtsmethode und des Unterrichtsinhalts. Eine klare Strukturierung 

im Unterricht zeigt sich nicht nur durch eine klare Formulierung der Aufgabenstellungen und 

im Gesamtablauf hinsichtlich der Untergliederung der einzelnen Lernschritte (Ablaufplan), 

sondern auch in der verständlichen Lehrersprache sowie einer klaren Körpersprache (vgl. 

ebd., 38). Die Bildungsforschung hat sich in den letzten Jahren von allgemeinen schulischen 

Lehr- und Lernbedingungen und Unterrichtsprozessen, wobei Lehrpersonen eine Variable von 

vielen darstellen, hin zum Lehrerberuf und professionellem Handeln von Lehrpersonen ver-
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schoben. Für die Bestimmung von einzelnen Faktoren für das professionelle Handeln4 von 

Lehrpersonen und damit zur Bewältigung berufsspezifischer Anforderungen gelten sowohl 

kognitive als auch nichtkognitive Voraussetzungen. Dem Professionswissen, welches kompe-

tenzbereichsbasiert u.a. Fach-, fachdidaktisches und pädagogisch-psychologisches Wissen 

umfasst, werden lehrerseitige persönliche Voraussetzungen gegenübergestellt. Dazu gehören 

motivationale Aspekte wie auch Überzeugungshaltungen und Selbstregulation (vgl. Rothland 

2013a, 10ff.).  

Unter Berücksichtigung der konstruktivistischen Sichtweise veranschaulicht Helmke (2014, 

71f.) die unterrichtliche Wirkungsweise mit dem Angebots-Nutzungs-Modell und zeigt damit, 

dass der angebotene Unterricht nicht notwendigerweise zu bestimmten Wirkungen, d.h. Lern-

aktivitäten und Lernerfolgen führt, sondern von schülerseitigen Prozessen beeinflusst wird. 

Dazu gehört zum einen, ob die Wahrnehmung der Schüler auf die lehrerseitigen Maßnahmen 

gerichtet ist und zum anderen, welche Prozesse in motivationaler, emotionaler und volitiona-

ler Hinsicht bei den Schülern dadurch angeregt werden. Demnach ist Unterricht „lediglich ein 

Angebot; ob und wie effizient dieses Angebot genutzt wird, hängt von einer Vielzahl dazwi-

schenliegenden Faktoren ab“ (Helmke 2014, 71f.). Weitere Merkmale stellen zum einen die 

Lehrperson mit ihrem Professionswissen, ihrer Klassenführungskompetenz und Eigenschaften 

wie Engagement, Geduld und auch Humor wie auch die Qualität der Lernmaterialien dar. Des 

Weiteren bestimmen die familiären Struktur- und Prozessmerkmale (Schicht, Bildungsnähe 

oder Erziehung) und eine Reihe von kontextuellen Bedingungen (Schulform, Rahmenbedin-

gungen, Zusammensetzung der Klasse und Klassenklima) die Lernaktivitäten. Die Unter-

richtsgestaltung seitens der Lehrkraft und die daraus resultierenden Lernprozesse hängen 

maßgeblich von schülerseitigen Vorkenntnissen, der Intelligenz und Lernstrategien, aber auch 

von der Anstrengungsbereitschaft und der Lernmotivation ab (vgl. ebd.). Auch andere schü-

lerseitige Bedingungsfaktoren wirken auf die schulischen Leistungen und den Lernerfolg. Sie 

fungieren auch als Erklärungen von Leistungsunterschieden von Klassen. Als zentral gelten 

individuelle Voraussetzungen eines Kindes, die kognitive Kompetenzen und auch motivatio-

nale, soziale, konstitutionelle und affektive Merkmale umfassen und damit das Lernpotential 

umreißen. Weitere Merkmale stellen Medien, die schulischen Bedingungen mit dem Unter-

richtsverhalten der Lehrperson und auch das elterliche Erziehungsverhalten dar (vgl. Helmke 

                                                
4 Einen Überblick über die Forschungsliteratur zu der professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen 
gibt Rothland 2013a, 11f. 
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2014, 28f.). Das Lernen der Schüler ist zum einen von einem aktiven Konstruktionsprozess 

geprägt, auf welchen die Lehrer nicht direkt Einfluss nehmen können.  

Daraus ergibt sich auch die Differenzierung zwischen Unterricht als Lernangebot, für welchen 

die Lehrer verantwortlich sind, und dem schülerseitigen Lernen, welche dieses Angebot nut-

zen. Zum anderen stellt Unterricht ein Ergebnis sozialer Ko-Konstruktion dar, bei welcher die 

unterrichtlichen Lerngelegenheiten auf der Zusammenarbeit von Lehrer und Schüler angewie-

sen sind und voraussetzt, dass die Schüler im Unterrichtsprozess mitwirken und kooperieren 

(vgl. Rothland 2013b, 26). Das relativiert das traditionelle Bild des alleinverantwortlichen 

Lehrers im unterrichtlichen Bildungsprozess und stattdessen tritt eine realitätsnahe Wahrneh-

mung von einer Lehrpersonen als Wissensvermittler mit begrenztem Einfluss in den Vorder-

grund (vgl. ebd.). 

2.1.2.3 Sprachmodell Lehrer 

Die vorliegende Arbeit fokussiert die stimmlichen und sprecherischen Merkmale und deren 

mögliche Auswirkungen auf das Hörverstehen im schulischen Lehr-Lern-Kontext. In diesem 

Unterkapitel soll allerdings die Verwendung Sprache unter dem Aspekt der Modellwirkung in 

den Vordergrund treten.  

Lehrer sind nicht die einzigen Modellbilder, an denen sich Schüler orientieren. Ebenso stellen 

die Eltern und Gleichaltrige Modelle dar, von welchen bestimmte Merkmale übernommen 

werden können. Dabei spielt die Attraktivität von Modellen beispielsweise in Hinblick auf 

Kompetenz, Glaubwürdigkeit und Anerkennung eine erhebliche Rolle. Gelernt bzw. über-

nommen werden von Modellen nicht nur Sprache, Einstellungen und Orientierungen, sondern 

auch Verhaltensweisen wie Freude am Lernen (vgl. Helmke 2014, 58).  

Lehrer stellen im Sprachunterricht (respektive bei Fremdsprachen) „äußerst wirksame Verhal-

tensmodelle dar, die […] von Schülerinnen und Schülern imitiert werden“ (Helmke 2014, 

194), wobei der Verwendung von Aussprache, Intonation, Pragmatik und Grammatik eine 

wichtige Rolle zukommt (vgl. ebd.). Deshalb kommt der Qualität von sprachlichen Äußerun-

gen für das Lernen im Unterricht eine wesentliche Bedeutung zu. Wenn „die Informationen so 

klar und verständlich präsentiert und strukturiert werden, dass sie auf Schülerseite Lernpro-

zesse anregen“ (Helmke 2014, 190), dann erst können sie als wirkungsvoll betrachtet werden. 

Auf der Basis unterschiedlicher experimentelle Forschungen wurden Merkmale der Lehrer-

sprache hinsichtlich der sprachlichen Klarheit ermittelt, welche die Lernleistung negativ be-
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einflussen. Dazu gehören Unsicherheits- und Vagheitsausdrücke (beispielsweise quasi, sag 

ich mal, was weiß ich), inkorrekte Grammatik und Lexik (falscher Satzbau und falsche Syno-

nymverwendung), Manierismen und Sprechverzögerungen (beispielsweise Füllwörter) wie 

auch der Bruch der Kontinuität, wenn der Unterrichtsfluss durch nicht relevante Äußerungen 

oder durch dysfunktionales Abschweifen unterbrochen wird (vgl. ebd., 193). Als „Verhun-

zung der Sprache“ (ebd.) werden Erscheinungen wie Plattitüden, Klischees und leeres Ge-

schwätz im Unterrichtskontext bezeichnet. 

Hinsichtlich der sprachlichen Defizite der Lehrersprache, d.h. Auffälligkeiten der Verständ-

lichkeit und Klarheit, führt Helmke (2014, 195) an, dass „die Bedeutung dieses Aspektes der 

(Un-)Klarheit von externen Beobachtern leicht überschätzt [wird]“ (ebd.). Es ist vielmehr 

davon auszugehen, dass sich bei den Schülern eine über die Zeit einsetzende Gewöhnung da-

ran einstellt. Die Schüler übernehmen hierbei die Rolle der „hermeneutischen Experten“ 

(ebd.), indem unklare, widersprüchliche, aber auch regionale oder dialektale Äußerungen der 

Lehrer „notgedrungen“ (ebd.) erschlossen werden. Allerdings führen beispielsweise Manie-

rismen in der Lehrersprache zu Aktivitäten bei den Schülern (Strichliste), welche die Auf-

merksamkeit für den Unterricht reduzieren (vgl. ebd.).  

Helmke (2014, 195) gibt an, dass einer Vielzahl von Lehrern ihre sprecherischen und sprach-

lichen Ausdrucksformen wenig bekannt sind und verweist auf das Potential von Videoauf-

nahmen zur Selbstreflexion. Der Erfolg und auch die Verbesserung von Unterricht wird auch 

durch die Reflexionsbereitschaft des Lehrers begründet, mit dem Ziel, den eigenen Unterricht 

und dessen Wirkung zu überprüfen, etwa durch Schüler- oder Kollegenfeedback.  

Ein weiteres Werkzeug stellen Selbstdiagnosebögen zum Unterrichtsverhalten dar (vgl. 

Helmke 2014, 116). Zur Erfassung bzw. Einschätzung der Lehrersprache im Unterricht wurde 

durch das Projekt EMU (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -

entwicklung) ein Fragebogen mit unterschiedlichen sprachlichen Aspekten erstellt, welcher 

der Selbst- und Fremdeinschätzung dient (vgl. Helmke 2014, 191f.). Er umfasst insgesamt 10 

Punkte und fragt neben der sprecherischen Gestaltungsweise der sprachlichen Äußerungen 

(beispielsweise Intonation, Modulation, Lautstärke und Tempo) auch die artikulatorische und 

grammatikalische Korrektheit wie auch die Körpersprache ab. Die andere Hälfte der Punkte 

umfasst die Qualität der sprachlichen Äußerungen selbst hinsichtlich Manierismen, Vagheits-

ausdrücken sowie den zeitlichen Sprechanteil des Lehrers. Gesamt gesehen nehmen Stimme 

und Artikulation im Vergleich zu der Einschätzung von sprachlichen Aspekten einen eher 
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geringen Anteil ein. Vielmehr im Vordergrund steht die sprachliche Gestaltung in Bezug auf 

den Unterrichtsverlauf.  

Wie die vorangegangenen Ausführungen aus der Unterrichtsforschung zeigen, sind die Be-

dingungen, die zu einem Lernerfolg bei Schülern führen, ausgesprochen vielschichtig. Sie 

hängen von externen wie internen Faktoren und Bedingungen aller an der Unterrichtskommu-

nikation Beteiligten ab.  

Den Lernerfolg – so wie es die Sprecherziehung mitunter suggeriert – sprecherzentriert allein 

von der Sprechfertigkeit des Lehrers abhängig machen zu wollen, erscheint zu reduktionis-

tisch angesichts dieser Komplexität. Es ist vielmehr davon auszugehen, dass weitaus mehr 

Einflussfaktoren in diesem Zusammenhang wirken. So müssen die einseitigen Betrachtungen 

aus sprechwissenschaftlicher Perspektive hinterfragt werden, wenn es u.a. heißt, dass die 

Stimme bzw. die stimmlichen Voraussetzungen der Lehrperson maßgeblich für den Unter-

richtserfolg stehen. Der nur auf stimmliche und artikulatorische Voraussetzungen gerichtete 

Blickwinkel bleibt unvollständig, weil u.a. das fachliche und methodische Können der Lehr-

person wie auch die schülerseitigen Voraussetzungen außer Acht gelassen werden. So wird 

der Lernerfolg auch durch Komponenten gesteuert, auf welche ein Lehrer teilweise keinen 

Einfluss ausüben kann. Dazu gehört einerseits die durch aktive Konstruktion der Schüler ent-

stehende Lernaktivität und andererseits die schülerseitige Kooperation für das Gelingen von 

unterrichtlichen Lernprozessen, die erst durch das Mitwirken der Schüler entstehen können. 

Insofern muss ein Lehrer aus dem einseitigen Blick, allein mit seinem Handeln für den Unter-

richtserfolg und der daraus resultierende Effekte im Unterricht verantwortlich zu sein, befreit 

werden.  

 Anforderungen an die stimmliche und sprecherische  2.2
 Leistungsfähigkeit von Lehrpersonen 
Aus den vorangegangen Ausführungen ist ablesbar geworden, dass der Stimme und dem 

Sprechen bzw. der Sprechgestaltung des Lehrers in der Unterrichtskommunikation eine lern-

vermittelnde Bedeutung zugeschrieben werden kann. Im Folgenden werden daher die spezifi-

schen Anforderungen in Bezug auf Stimme und Sprechweise herausgearbeitet.  

In dem nachfolgenden Unterkapitel wird zunächst das Komplexphänomen Stimme mit ihrer 

Funktionsweise, dem Zusammenwirken ihrer Funktionskreise wie auch der einflussnehmen-

den Faktoren erläutert. Beschreibungskategorien zur Stimm- und Sprechausdrucksbeschrei-
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bung geben einen Überblick über die verschiedenen stimmlichen und artikulatorischen 

Merkmale, welche für die sprecherische Gestaltung der mündlichen Kommunikation verwen-

det werden (vgl. Kap. 2.2.2). Die Betrachtung der Wirkungsweise der Stimme auf Hörer wird 

in Kap. 2.2.3 dargelegt. Nach der Beschreibung der Voraussetzungen für einen Sprecherberuf 

werden die aus sprechwissenschaftlicher und didaktischer Sicht bestehenden Anforderungen 

an die Lehrerstimme aufgezeigt (vgl. Kap. 2.2.4).  

2.2.1 Das Komplexphänomen Stimme 

Die menschliche Stimme (vox humana) ist ein Komplexphänomen und lässt sich physiolo-

gisch-phonetisch in ihrer Bildungsweise und auditiv nach ihren Klangmerkmalen charakteri-

sieren. Aus phonetischer Sicht betrachtet wird Stimme durch das Zusammenspiel von At-

mung, Stimmlippenschwingung und durch den im Ansatzrohr geformten Schall gebildet. Au-

ditiv kann die Stimme u.a. mit den Merkmalen der Tonhöhe, Dauer, Stimmstärke, Stimmum-

fang und Stimmklang beschrieben werden (vgl. Geißner 2000, 31).  

„Die Stimme ist das Organ unserer Mitteilungen“ (Miethe/Hermann-Röttgen 1993, 107). 

Wenn eine Person spricht, dann werden auch ihre Persönlichkeit und Stimmung hörbar. Somit 

nimmt die Stimme eine tragende Rolle zur Übermittlung von individuellen und emotionalen 

Informationen ein. Wenn Sokrates seinen Schüler aufforderte „Sprich, damit ich dich sehe!“, 

dann wollte er durch die Stimme etwas über die Person und deren Gestimmtheit erfahren. Das 

Wesen eines Menschen wird mit dem Klang seiner Stimme (personare, lat. für hindurchtönen) 

gleichgesetzt und spiegelt die Person in auditiv wahrnehmbaren Äußerungen (vgl. Wendler et 

al. 2005, 96).  

Die Stimme vereint verschiedene Klangmerkmale, wozu Stärke, Dauer, Höhe und Farbe ge-

hören, welche eine komplexe und funktionelle Einheit bilden und sich gegenseitig beeinflus-

sen. Beispielweise wird durch Emotionen eine Veränderung der Klangfarbe bewirkt, was sich 

auf andere Klangelemente der Stimme wie Tonhöhe, Lautstärke, Tempo und Pausen auswirkt 

(vgl. Habermann 2003, 87f.). Die Stimme ist somit ein „elementarer Bestandteil menschlicher 

Persönlichkeit, weil sie über melodische, dynamische und Klangparameter an der Übermitt-

lung semantischer Informationen und von Emotionen beteiligt ist“ (Fuchs 2009, 127). Obwohl 

jeder Mensch einen individuellen Stimmklang aufweist, ist dieser u.a. durch emotionale oder 

situative Faktoren willentlich oder unwillentlich relativen Variationen (im Sinne der Verände-

rungen des Stimmklangs) unterworfen (vgl. Wendler et al. 2005, 96). Der Mensch verfügt 

über „viele Stimmen“, so viele wie er Sprecherrollen übernimmt, welche auch stimmungsab-
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hängig und situationsspezifisch auf die Sprechweise einwirken. So wird eine Person in der 

Sprecherrolle der Mutter (liebevoll, streng oder tröstend) anders klingen als in der Rolle der 

Lehrerin (im Unterricht, in der Pausenaufsicht, im vertrauten Gespräch mit Kollegen). Unter-

schiedliche Kommunikationssituationen setzen beispielsweise im Merkmal der Stimmstärke 

(Lautstärke) unterschiedliche Intensitäten voraus, welche von einer leisen bis zur Rufstimme 

reichen (vgl. Graubner/Lüssing 2006, 50). Auch die Stimmtonhöhe wird situativ und emotio-

nal variabel eingesetzt. 

Im Folgenden werden zunächst die Funktionskreise der Stimmgebung erläutert. Dieser Dar-

stellung schließt sich die Beschreibung der endogenen und exogenen Einflüsse an, die der 

Stimmfunktion zugrunde liegen.  

2.2.1.1 Funktionskreise 

Der Sprechvorgang wird durch ein Zusammenspiel von verschiedenen Systemen unter Betei-

ligung von physischen und neurologischen Prozessen ermöglicht.  

„Der menschliche Sprechvorgang ist komplex und findet durch die als funktionelle Einheit arbeitenden 

Funktionskreise (Respiration, Phonation und Artikulation) mit ganzkörperlicher Beteiligung statt.“ 

(Neuber/Naumann 2003, 164) 

Der Stimmapparat stellt kein abgegrenztes und eigenständiges System dar, sondern ist in das 

gesamte Körpergeschehen integriert. Dabei stellen die sich gegenseitig beeinflussenden Teil-

systeme des Stimmapparates wie die Respiration (Atmung), Phonation (Stimmgebung) und 

Artikulation (Lautbildung) eine funktionelle und dynamische Einheit dar, zu welchen auch die 

Körperhaltung und der damit verbundene Gesamtkörpertonus (Spannungsgrad) gehören (vgl. 

Spiecker-Henke 2014, 160). Zwar arbeiten die Funktionskreise Atmung, Stimme und Aus-

sprache physiologisch unabhängig voneinander, wirken aber beim Sprechvorgang zusammen. 

Beispielsweise ist die Atmung die Voraussetzung für die Stimmerzeugung sowie Grundlage 

für die Bildung bestimmter Konsonanten und stellt die Geräuschquelle beispielsweise für 

stimmlose Obstruenten dar. Die Stimmgebung bildet die Basis für die Lautbildung und diese 

wirkt auf den Klang und die Qualität der Stimme ein (vgl. Graubner/Lüssing 2006, 43f.). 

Ebenfalls hat die Artikulation durch die lautbildenden Zungenbewegungen einen Einfluss auf 

die Spannungsverhältnisse im Kehlkopf. Bestimmte Konsonanten sind durch eine unter-

schiedliche Stärke des Anblasedrucks gekennzeichnet, so dass sich die Stimmlippenschwin-
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gung je nach Laut angleicht5. Bei der Bildung von Vokalen wirkt die Zungenlage auf die 

Glottisfunktion ein. Das Zungenbein verbindet die Zunge und den Kehlkopf miteinander, so 

dass sich die Position des Kehlkopfes und auch seine Spannung vokalabhängig durch die Be-

wegung des Zungengrundes verändert. Dabei wird die Tiefstellung des Kehlkopfes durch ei-

nen abgesenkten Zungengrund wie z.B. bei [u] und somit eine geringere Spannung der 

Stimmlippen bewirkt als bei einer aufwärts gerichteten Zungengrundbewegung wie z.B. bei 

[i], da die Kehlkopfmuskulatur dabei einen stärkeren Zug ausübt und die Stimmlippenspan-

nung erhöht ist (vgl. Hammer 2009, 31f.).  

Ebenfalls spielen für die Stimmgebung die Haltung wie auch die Spannungszustände im Kör-

per eine wichtige Rolle. Der Kehlkopf ist mit von der Schädelbasis bis zu den unteren Körper-

regionen reichenden Muskelsträngen verbunden, weshalb einzelne Bewegungsabläufe wie 

z.B. des Kopfes und des Schultergürtels, aber auch des Beckens und der Wirbelsäule auf den 

Stimmapparat einwirken (vgl. Spiecker-Henke 2014, 160). Die Haltung hat dann einen positi-

ven Einfluss auf die Funktionen der Stimmorgane, wenn sich der Körper in einem stabilen 

Gleichgewicht befindet und so alle Haltemuskeln gleichmäßig beansprucht werden. Zur Auf-

richtung des Oberkörpers gehören die Bauch- und Rückenmuskulatur wie auch die, die Stel-

lung der Wirbelsäule beeinflussende, Beckenposition (vgl. Hammer 2009, 39). Ein Ungleich-

gewicht der Haltemuskulatur wirkt sich ungünstig auf die Atmungs- und Stimmfunktion aus, 

da sich bei einem eingesenkten Brustkorb die Atmung nicht in den Bauchraum ausdehnen 

kann, der Kehlkopf durch die Anspannung der Hals- und Nackenmuskulatur fixiert wird und 

eine Halsüberstreckung zu einer Verengung des Ansatzrohres führt (vgl. ebd., 41). Der Zu-

stand der muskulären Spannung im Körper wird als Muskeltonus bezeichnet, wobei der Euto-

nus den Zustand beschreibt, welcher aufgrund der ausgeglichenen Verteilung der Muskelakti-

vität als ökonomisch gilt. Etwaige Abweichungen davon drücken sich in einer zu geringen 

(hypotonen) oder übermäßigen (hypertonen) Spannung aus und können dadurch, dass die Hal-

temuskulatur nicht gleichmäßig beansprucht wird, z.B. zu übermäßigen Anspannungen im 

Schulter- und Nackenbereich führen, was sich auch auf die Kehlkopfmuskulatur auswirkt 

(vgl. ebd., 43). 

Gesteuert wird der Stimmapparat durch das phonatorische Kontrollsystem, wobei die Muskel-

funktionen und das Resultat des Sprechvorgangs von zwei Regelmechanismen organisiert und 

abgeglichen werden. Die neuromuskuläre Kontrolle findet unbewusst durch die u.a. in Mus-

                                                
5 Der stimmlose Frikativ [s] erfordert einen stärkeren Anblasedruck als ein Nasal, z.B. [n]. 
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keln und Sehnen befindlichen Propriozeptoren statt, welche Informationen des Bewegungsap-

parates an das zentrale Nervensystem weitergeben und Anpassungsvorgänge in kurzer Zeit 

ermöglichen. Das durch das Gehör aufgenommene und verarbeitete Ergebnis des Sprechvor-

gangs wird durch die audiophonatorische Kontrolle gesteuert, welche es mit der kognitiv ge-

speicherten Klangvorstellung vergleicht und bei Abweichungen davon über motorische Pro-

zesse anpasst (vgl. ebd., 28ff.).  

2.2.1.2 Einflussfaktoren  

Der Stimmklang wird durch verschiedene Faktoren verändert. Dabei wirken auf die Stimme 

physisch wie auch psychisch individuelle, situative und kommunikative Aspekte ein, zu denen 

die Persönlichkeit, die Körperlichkeit und die Sprechsituation gehören. Sie stellen in ihrer 

Summe den individuellen Stimmklang dar und beeinflussen sich wechselseitig. Die reaktiv 

unterschiedlichen Ausprägungen der menschlichen Stimme zeigen große Variationsmöglich-

keiten (vgl. Hammer 2009, 47). Als Ausdrucksmittel der Persönlichkeit zeigen sich in der 

Stimme charakterliche Eigenschaften und auch die kulturell oder durch Vorbilder bzw. Erfah-

rungen angelegte Prägungen. So spiegelt sich beispielsweise das Temperament tendenziell in 

einem härteren und lauteren oder einem leiseren und weniger modulierten Stimmklang wider 

(vgl. ebd., 44).  

Je nach Kulturkreis und Muttersprache sind Sprechausdrucksmerkmale in unterschiedlichen 

Formen ausgeprägt, so dass beispielsweise für das Italienische eine stärker modulierte und 

lautere Sprechweise oder im Japanischen ein nach hinten verlagerter Stimmsitz typisch ist. 

Ebenso ist im Deutschen die Variabilität des Stimmklangs durch die Vielzahl der Dialekte 

festzustellen. Die Stimmentwicklung von Kindern wird in großen Teilen durch das Stimm-

vorbild der Eltern geprägt. Teilweise übernehmen sie aber auch die stimmlichen Muster ande-

rer Bezugspersonen (vgl. Hammer 2009, 45). Der persönliche Stimmklang wird durch die 

konstitutionellen Voraussetzungen bestimmt, wozu die körperlichen Faktoren wie beispiels-

weise der anlagebedingte Bau des Sprechapparates, der Tonus wie auch das Gehör zu rechnen 

sind (vgl. ebd., 47).  

Haupt (2003) führt an, „dass eine Art innerer Bereitschaft des gesamten Organismus“ (ebd., 

15) erforderlich ist, damit das „System Stimme“ (ebd.) funktionieren kann und bringt somit 

zum Ausdruck, dass die Stimmung (im Sinne der Gemütsverfassung) einen erheblichen Ein-

fluss auf die Funktionsweise der Stimme hat. In dem von Haupt entwickelten „Stimmfunkti-

onskreis“ wird ersichtlich, welche Teilaspekte auf die Stimmfunktion einwirken. Er dient in 
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der Stimmtherapie als Grundlage, um die einflussnehmenden Faktoren auf die Stimme zu 

erfassen. Dabei ist der Stimmfunktionskreis nicht nur im Bereich der Stimmtherapie nützlich, 

sondern kann auch in der Sprecherziehung wie auch bei der künstlerischen Stimmarbeit zur 

Verdeutlichung der Stimmfunktion eingesetzt werden (vgl. ebd., 42). Der Stimmfunktions-

kreis zeigt das sternförmig angeordnete Beziehungsgeflecht der einzelnen Bereiche, wozu die 

Wahrnehmung, die Intention, Haltung und Bewegung, die Atmung, die Stimme sowie das 

Sprechen gehören, welche aufeinander einwirken (vgl. ebd., 40). Hierbei weist beispielsweise 

die Intention verbunden mit der Stimme auf die Ausdrucksabsicht und die Stimmidentität hin 

(vgl. ebd., 43).  

Zu den stimmbeeinflussenden Merkmalen gehören ebenfalls die situativen Faktoren wie die 

Lebens- und Sprechsituation wie auch die jeweiligen Gesprächspartner. Die körperliche Ver-

fassung und der Gemütszustand wirken sich unmittelbar auf den Stimmklang aus, so dass 

Krankheiten wie auch ein beeinträchtigter Allgemeinzustand oder der emotionale Zustand wie 

Stress oder Trauer in der Stimme wahrnehmbar werden. Hierbei verändern sich beispielswei-

se die Parameter Lautstärke, Modulation oder auch das Sprechtempo: 

„Die seelische Verfassung, die Stimmung, in der sich ein Mensch befindet, prägen den Klang seiner 

Stimme entscheidend, obwohl jeder Mensch seinen ihm eigentümlichen Stimmklang hat.“  

(Wirth 1995, 85) 

Die Sprechsituation bedingt einen jeweils spezifischen Einsatz der Stimme, wobei der Inhalt 

wie auch die Gesprächspartner bestimmend sind. In den Medien beispielsweise kommentiert 

ein Sportmoderator emotionsgeladen und dynamisch ein Ereignis, wohingegen ein Nachrich-

tensprecher in einer sachlichen und weitestgehend gefühlsneutralen Weise spricht. In alltägli-

chen Situationen findet die Veränderung des Stimmklangs meist unbewusst statt, um eine 

Intention oder die Sprechabsicht zum Ausdruck zu bringen. Der Einfluss der Gesprächs-

partner kann sich beispielsweise bei einem Gespräch mit einem Vorgesetzten aufgrund von 

Anspannung oder Unsicherheit in einer, die Stimmstabilität betreffenden, beeinträchtigten 

Stimmqualität äußern. Im Gespräch mit Kindern wird die Stimmlage häufig erhöht, um sich 

vermeintlich auf die Ebene des Kindes zu begeben (vgl. Hammer 2009, 45f.). Die situative 

Veränderung der Stimme durch bestimmte Emotionen drückt sich sowohl in stimmlichen als 

auch in sprecherischen Merkmalen aus. Sendlmeier (2002, 41ff.) untersucht verschiedene 

Basisemotionen akustisch und beschreibt die durch die Emotionen hervorgerufenen larynga-

len Veränderungen anhand der Energieverteilung, dem Verlauf der Stimmtonfrequenz und der 
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muskulären Spannung. Emotionale Befindlichkeiten6 wie Ärger und Freude bedingen im Ver-

gleich zu neutralen Äußerungen einen Anstieg der Grundfrequenz und weisen auch eine grö-

ßere Spannweite der Grundfrequenz auf. Die mittlere Sprechstimmlage steigt dabei bei Freu-

de am höchsten. Bei einer traurigen Sprechweise weist die Stimmgebung eine knarrende oder 

behauchte Qualität auf und die Grundfrequenz ist nahezu gleichbleibend, wohingegen bei 

Angst die Grundfrequenz deutlich erhöht ist. Emotionen bewirken zudem eine Veränderung 

im Ansatzrohr und verändern den Stimmklang, z.B. durch eine Veränderung der Kieferöff-

nungsweite. Ebenfalls wird die Artikulationspräzision vom emotionalen Zustand bestimmt. 

Die stärkste Reduktion tritt bei Trauer und Angst auf, wohingegen ärgerliche Äußerungen die 

wenigsten Lautelisionen aufweisen und deutlicher als bei anderen Emotionen artikuliert wird.  

Die Stimme kann aufgrund ihrer Komplexität unter weiteren Aspekten analysiert werden. 

Stimmliche Merkmale können permanent oder nur temporär auftreten, eine informative oder 

kommunikative Absicht enthalten oder können in sozialer oder individueller Hinsicht unter-

schiedlich gebraucht werden (vgl. König/Brandt 2006, 126f.). Nachfolgend werden diese 

Wirkungsmerkmale vorgestellt. Deutlich wird die Vielfältigkeit der Stimme bei der Betrach-

tung der para- und extralinguistischen Eigenschaften der Stimme, welche zusammen mit der 

linguistischen Ebene bei gesprochener Sprache analysiert werden können.  

Die linguistische Ebene umfasst die Zeichen der Sprache, also die sachliche (pragmatische) 

Information einer Äußerung. Der Unterschied zwischen paralinguistischer und extralinguisti-

scher Ebene liegt in der zeitlichen Verwendung von Stimmeigenschaften. Die Stimmeigen-

schaften wie z.B. Lautstärke oder Stimmklang kommen bei der extralinguistischen Stufe dau-

erhaft und gewohnheitsmäßig beim Sprechen vor, wohingegen diese bei der paralinguisti-

schen Ebene zeitlich wie auch situativ begrenzt und auch situationsbedingt auftreten. Sie die-

nen in erster Linie der Vermittlung von Emotionen und Stimmungen. Die extralinguistischen 

Elemente drücken Eigenschaften der Stimme aus, zu welchen das Alter und das Geschlecht 

wie auch die individuellen Stimmmerkmale mit beispielsweise invariablen anatomischen Vo-

raussetzungen und Aussprachebesonderheiten gehören. In einer sprecherischen Äußerung sind 

diese drei Ebenen immer präsent. Auf die Stimmhöhe bezogen bedeutet dies, dass eine bei-

spielsweise durch Emotionalität hervorgebrachte gesteigerte Stimmtonhöhe zu dem paralingu-

istischen Bereich zählt und die als Gewohnheit angenommene Stimmhöhe in den extralinguis-

                                                
6 Weitere Ausführungen zur Wirkungsweise von unterschiedlichen Emotionen Freude, Ärger, Trauer, Langewei-
le und Angst im Vergleich mit einer neutralen Sprechweise sind bei Sendlmeier (1997) zu finden. 
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tischen Bereich (vgl. Eckert/Laver, 1994, 24ff.). Paralinguistische Eigenschaften können 

fälschlicherweise als extralinguistische angenommen werden, wodurch es zu missverständli-

chen Wirkungszuschreibungen kommen kann (vgl. ebd., 26f.). Dabei wird die Wirkung einer 

überhöhten Sprechstimmlage zusammen mit großer Lautstärke mit Stress verbunden. Über-

nimmt ein Sprecher dieses paralinguistische Merkmal in seinen gewohnheitsmäßigen Ge-

brauch der Stimme, dann vermittelt diese Sprechweise dem Hörer immer noch einen Eindruck 

von Nervosität und Anspannung (vgl. ebd., 161).  

Gutenberg (2001, 73) unterscheidet analog dazu physiognomische und pathognomische Mus-

ter, welche durch kognitive, affektiv-emotionale und voluntative Komponenten gesteuert 

werden. Die physiognomische Sprechart steht für habituelle, also angewöhnte Muster und die 

pathognomische für einen okkasionellen, also situationsbedingten Empfindungsausdruck (vgl. 

auch Spiecker-Henke 2014, 34). 

Habermann (2003, 86f.) bezieht die beiden Muster auf die Klangfarbe der Stimme und grenzt 

die habituelle von der emotionalen Variante ab. Die habituelle Klangfarbe wird durch persön-

liche Eigenschaften und Besonderheiten wie der „somatisch-anatomischen Verhältnisse“ 

(ebd., 86), der Form und Größe des Stimmorgans und der Körperhaltung beeinflusst. Sie lässt 

das Temperament des Sprechers erkennbar werden. Mit dieser Klangfarbenvariante wird das 

Timbre bezeichnet, welches für jeden Sprecher individuell hervortritt. Die emotionale Klang-

farbenvariante spiegelt den Ausdruck des jeweiligen Gemütszustandes des Sprechers wider, 

welcher sich in der Stimme erkennen lässt und zwar so, dass „der Zuhörer aus der lautlichen 

Äußerung diese seelischen Vorgänge im Sprecher erkennen kann“ (ebd., 87). Dabei fallen die 

Klangfarbenschattierungen umso geringer aus, je sachlicher ein Sprecher bleibt und je weni-

ger Gefühle ausgedrückt werden. 

Neben der Wirkung von para- und extralinguistischen Stimmmerkmalen kann das sprech-

sprachliche Verhalten eines Menschen auch unterschiedliche Absichten verfolgen. Sprachli-

che Äußerungen können sprecherseitig als kommunikativ oder hörerseitig als informativ ein-

geordnet werden. Wählt ein Sprecher verbale und nonverbale Aspekte absichtlich zum Zweck 

der Mitteilung aus, dann werden diese als kommunikativ bezeichnet, z.B. kann die Stimmei-

genschaft des Flüsterns kommunikativ als Zeichen der Vertraulichkeit gelten. Allerdings liegt 

bei Stimmeigenschaften wie z.B. Heiserkeit, welche der Sprecher nicht beeinflussen kann, 

keine kommunikative Intention vor. Für einen Zuhörer können die verbal wie auch nonverbal 

vorkommenden Zeichen des Sprechers als informativ angesehen werden. Er kann ihnen Be-

deutung zuschreiben und somit als bedeutungstragend definieren (vgl. Eckert/Laver 1994, 
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29). Wenn der paralinguistisch traurige Stimmklang eines Sprechers zwar kommunikativ 

nicht zum Zweck der Mitteilung auftritt, dann kann dieser vom Hörer trotzdem als informativ 

gedeutet werden. Gewohnheitsmäßige stimmliche und artikulatorische Auffälligkeiten eines 

Sprechers könnten nach dieser Definition als nicht kommunikativ gewertet werden. 

2.2.2 Beschreibungskategorien der Stimme und der Artikulation 

Der Begriff Stimme wird umgangssprachlich meist undifferenziert als die Summe seiner Teile 

bezeichnet. Ihm werden dabei sowohl Merkmale der Tonhöhe, der Lautstärke, temporale und 

melodische Aspekte als auch die Stimmqualität zugeordnet. Die im Allgemeinen in Bezug auf 

die Stimme gebrauchten Eigenschaften lassen schon erahnen, wie facettenreich dieses Kom-

plexphänomen angelegt ist und verweist auf verschiedene stimmliche Ausdrucksmerkmale. 

Mit dem Terminus Stimme werden sämtliche beim Sprechvorgang auftretende stimmliche und 

artikulatorische Prozesse bezeichnet (vgl. König/Brandt 2006, 111). Demzufolge kann damit 

„die Gesamtheit lautlicher oder lautsprachlicher Artikulation und ihre Rezeption gemeint sein, 

aber auch nur eine ihrer Facetten oder Dimensionen“ (ebd., 114). 

Wirth (1995, 87) gibt als Definition des Stimmklangs die Merkmale der Tonhöhe (Grundfre-

quenz), der Lautstärke und das Klangspektrum an, welches durch die Anzahl und Amplitude 

der erzeugten Obertöne entsteht.  

König/Brandt (2006, 117ff.) systematisieren die Stimmmerkmale einer Person und unter-

scheiden zwischen Stimmhöhe, Stimmdynamik und Stimmqualität, welche im Folgenden kurz 

erläutert werden. Die für die individuelle Ausprägung einer Stimme vorherrschende Tonhöhe 

stellt die Grundfrequenz dar, durch welche eine Stimme als hoch oder tief wahrgenommen 

wird. Abhängig ist diese von der Stimmlippenspannung und -länge sowie der Größe der Re-

sonanzräume. Mit dem Begriff Standardabweichung bezeichnen sie die individuelle variable 

Verwendung der Grundfrequenz beim Sprechen im Sinne von monoton oder melodisch. Der 

Stimmdynamik werden die personenspezifisch variabel auftretenden Merkmale der Lautstärke 

wie auch der Sprechgeschwindigkeit zugerechnet. Das wesentliche Unterscheidungsmerkmal 

zur Bestimmung der Individualität der Stimme überträgt sich in der Klangfarbe bzw. Stimm-

qualität einer Person. Außerdem führen die Autoren die Intonation sowie den Akzent als 

Merkmale der Individualität von Stimme auf.  

Geißner (2000, 31) attribuiert unterschiedliche Ausdrucksformen der Stimme, welche „aus 

ganz verschiedenen Gründen und mit ganz verschiedenen Zielen“ (ebd.) gebildet wird. Über 
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die auditiv erfassbaren Ausdrucksmerkmale der Stimme wie Stimmtonhöhe, Lautstärke und 

Sprechmelodie legt sich gleichzeitig der Ausdruck von Emotionalität (Stimmung), welcher 

durch seine jeweilige Form die Ausprägung der Ausdrucksmerkmale bestimmt (vgl. Kap. 

2.2.1.2). Geißner (2010, 23f.) entwickelte zur Beschreibung der paraverbalen Ausdrucksebene 

den „kleinen“ Katalog der sprecherischen Ausdrucksmittel. Die darin angegebenen Grund-

qualitäten setzen sich aus melodischen, dynamischen, temporalen und artikulatorischen Para-

metern zusammen, welche durch bipolare Adjektivpaare kurz kommentiert werden7. Der me-

lodische Parameter enthält bspw. Beschreibungskategorien wie die Tonhöhe (hoch-tief), die 

Klangfülle (voll-eng) und die Klangfarbe (hell-dunkel), wobei die Tonhöhe weiter durch ihre 

Veränderung bzw. Bewegung und auch den Wechsel der Bewegungen näher charakterisiert 

wird. Dynamische Merkmale werden durch die Betonung, deren Art und Wechsel wie auch 

durch die Lautstärke beschrieben. Zur Beschreibung der temporalen Qualität werden die Ge-

schwindigkeit, deren Wechsel und auftretende Häufigkeit wie auch die Pausen aufgeführt. Die 

artikulatorische Qualität wird u.a. durch den Lautungsgriff, die Deutlichkeit und die Lau-

tungsstufen bestimmt. Ausgehend von diesem Katalog wurden die Funktionen des Sprechaus-

drucks unter Einbezug bestimmter kommunikativer Situationen beschrieben. Dazu gehören 

linguistische (standard-, regional-, gruppensprachliche), soziale (institutionelle, situative, rol-

lentypische) und diagnostische (konstitutionelle, habituelle, okkasionelle) Funktionen. Der 

„große“ Katalog der sprecherischen Ausdrucksmittel, welcher Komplexqualitäten der rhyth-

mischen, melodischen Gestaltung und Merkmale der Intensität enthält, wurde von Geißner 

weiterführend entwickelt. Dieser erlaubt die Beschreibung von literarischen und poetischen 

Texten, in denen der Sprechausdruck „die alltagssprachlichen Melodieformen und Zeitgliede-

rungen, Akzentuierungen und Artikulationen ‚ästhetisch‘ überformen“ (ebd., 24).  

Zur Beschreibung des Sprechausdrucks gibt Bose (2001, 274ff.) unterschiedliche auditiv 

wahrnehmbare Kategorien an. In einem Merkmalskatalog werden diese Kategorien für den 

stimmlichen und artikulatorischen Ausdruck detailliert beschrieben und gliedern sich in spre-

cherische Merkmale und Merkmalskomplexe auf8. Zu den sprecherischen Merkmalen zählen 

Sprechstimmhöhe, Lautheit, Stimmklang, Sprechgeschwindigkeit und deren jeweilige Modi-

fikation sowie die Artikulation. Die Sprechstimmhöhe wird mit Angaben zur Sprechstimmla-

                                                
7 Bei Gutenberg (2001, 121ff.) werden die verschiedenen Grundqualitäten (Auditive Kategorien des Sprech-
schalls) detailliert beschrieben.  
8 Eine Übersicht von Sprechausdrucksmustern und deren unterschiedliche Ausprägungsgrade ist bei Bose (2001, 
301f.) zu finden. Mittels einer 5stufige Skala können die einzelnen wie auch die komplexen Merkmale beschrie-
ben werden, wobei der erwartete Eindruck als „mittel“ bezeichnet ist. 
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ge, Indifferenzlage und Tonhöhenverlauf weiter spezifiziert. Für die Beschreibung des 

Stimmklangs werden u.a. die Merkmale der Klangfülle, Klangfarbe und faukale Distanz an-

gegeben. Bose verweist darauf, dass einzelne Sprechausdrucksmerkmale aufgrund ihrer 

Komplexität teilweise nur im Zusammenhang mit anderen wahrgenommen werden, so steht 

bspw. die Wahrnehmung der Stimmklangfarbe in einer engen Beziehung zur Sprechstimmhö-

he. Merkmalskomplexe treten bei der Sprechausdrucksgestaltung auf, wenn verschiedener 

Merkmale kombiniert werden. Der Sprechrhythmus als Abfolge von betonten und unbetonten 

Silben setzt sich bspw. aus der Veränderung der Melodie und der Geschwindigkeit sowie aus 

kombinierten Merkmalen für die Akzentuierung (u.a. Tonhöhe und Lautheit) zusammen. Wei-

terhin werden unter Komplexwahrnehmungen verschiedene Phonationsarten, die Akzentuie-

rungshäufigkeit,–stärke und –form sowie Ausprägung der Sprechspannung und das Einhalten 

eines Spannungsbogen subsummiert.  

Aus logopädischer Sicht kann die Sprechstimme durch die Beschreibung des akustischen Ein-

drucks erfolgen (Stimmdiagnostik). Hammer (2009, 126) unterscheidet hierfür Kriterien, mit 

denen der individuelle Stimmklang durch verschiedene Parameter charakterisiert werden 

kann. Dazu gehört die Beurteilung der Stimmgebung, der Stimmstabilität, eventuell auftreten-

de Geräuschanteile sowie die Beschreibung der Stimmlage und der Resonanz. Des Weiteren 

sind die Spannungsverhältnisse im Ansatzrohr, der Stimmsitz, das Stimmvolumen wie auch 

die Modulationsfähigkeit und die Stimmeinsätze aussagekräftig. Neben dem allgemeinen 

Eindruck des Stimmklangs9 kann die Stimme hinsichtlich ihrer Stimmgebung eingeschätzt 

werden. Sie gibt Auskunft über den vorherrschenden Kraftaufwand zur Stimmerzeugung und 

kann z.B. anstrengungsfrei und stabil oder angestrengt bzw. unterspannt sein. Die angestreng-

te Stimmgebung wirkt sich auf den Stimmklang aus, der dann gepresst oder stark behaucht 

klingt. Die Stimmstabilität hängt mit der Stimmgebung zusammen und wird durch das Zu-

sammenwirken von Anblasedruck und glottischem Druck beeinflusst. Wenn Unregelmäßig-

keiten auftreten, kommt es zu einem instabilen Stimmklang, welcher sich als brüchig oder 

zittrig beschreiben lässt (vgl. ebd., 128). Stimmen, welche einen Geräuschanteil aufweisen, 

können durch einen hauchigen, rauen, knarrenden und kratzigen Stimmklang beschrieben 

werden. Zur Bestimmung der Heiserkeit liegt als Beschreibungssystem die RBH-Skala vor, 

welche den Grad durch behauchte und raue Anteil der Stimme bemisst (vgl. ebd., 126). Die 

Stimmlage kann als physiologisch oder durch die Parameter überhöht bzw. nach unten ge-

drückt beschrieben werden (vgl. ebd., 126). Für die mittlere Sprechstimmlage, d.h. die Ton-
                                                
9 z. B. laut/leise, tief/hoch oder klar/heiser 
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höhe, um welche sich die Sprechstimme bewegt, sind für den physiologischen Bereich be-

stimmte geschlechtsspezifische Werte festgelegt (vgl. Kapitel 2.4.1). Eine Stimme kann auf-

grund der wahrgenommenen Resonanz als tragend, klangarm, schrill oder kopfig umschrieben 

werden. Bei den resonanten Anteilen der Stimme wird zwischen Kopf- und Brustresonanz 

differenziert (vgl. Hammer 2009, 21f.). Die Modulationsfähigkeit einer Stimme entsteht durch 

den variablen Einsatz bei der Akzentsetzung durch Lautstärke und Tonhöhe und umfasst bei 

der gesunden Stimme 7 bis 12 Halbtöne (vgl. ebd. 130). Die Form der realisierten Stimmein-

sätze gibt Aufschluss darüber, in welcher Form der Anblasedruck und der glottische Wider-

stand aufeinander abgestimmt sind. Als physiologisch gilt beim Vokaleinsatz der feste 

Stimmeinsatz. Anhand der Stimmeinsätze kann beschrieben werden, ob zu Beginn der Phona-

tion ein weicher bis fester Einsatz der Stimme stattfindet oder ein harter, knarrender oder ver-

hauchter Stimmeinsatz vorliegt. Ein leichtes Knarrgeräusch wird beim Vokaleinsatz als mus-

kuläres Ungleichgewicht betrachtet (vgl. ebd., 128f.). 

Zu den stimmlichen Eigenschaften und den sie abbildenden Kriterien kommen sprecherische 

Parameter hinzu. Die Standardlautung (Orthoepie) stellt eine überregionale und dialektneutra-

le Aussprachevarietät dar, welche eine optimale Verständlichkeit ermöglicht und mit einer 

hohen sozialen Akzeptanz verbunden ist. Sie stellt deshalb eine Orientierung für die gespro-

chene Sprache in der Öffentlichkeit dar und wird deshalb für sprechintensive Berufe empfoh-

len (vgl. Neuber/Naumann 2003, 161; Hirschfeld/Stock 2004, 45f.). Die Verwendung der 

Standardlautung besitzt Gültigkeit in Sprechsituationen an Schulen, Universitäten, in öffentli-

chen Medien sowie auf der Bühne. Dadurch soll verhindert werden, „dass eine mundartlich 

gefärbte oder umgangssprachliche Aussprache zum Nachteil des Sprechenden nicht richtig 

verstanden wird oder vom eigentlichen Inhalt des Gesagten ablenkt“ (Mangold 2000, 5). Die 

Standardaussprache stellt eine an der Sprechrealität orientierte Gebrauchsnorm dar und ver-

fügt über verschiedene Präzisionsgrade, welche stilistisch variabel eingesetzt werden können 

(vgl. Rues et al. 2007, 21ff.). Dabei treten auf der segmentalen Ebene Veränderungen der 

Klangstrukturen von Lautverbindungen durch Assimilations- und Reduktionserscheinungen 

auf und werden durch die Sprechsituation, das Sprechtempo und die Akzentuierung bedingt 

(vgl. Hirschfeld/Stock 2004, 38). Die Sprachlaute des Deutschen werden durch charakterist i-

sche Artikulationsmerkmale bestimmt, welche sich durch eine deutliche, natürliche und hygi-

enische Formung der Laute auszeichnen (vgl. Fiukowski 2002, 78). Die für die Standardaus-

sprache prägenden phonetischen Merkmale beinhalten eine angemessene Artikulationsspan-

nung, die Ausformung der Lippen, die Öffnungsweite des Unterkiefers, eine optimale Zun-

genlage ohne Lautverdumpfung (vorderer Stimmsitz) sowie eine natürliche Kehlkopftiefstel-
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lung (Graubner/Lüssing 2006, 55ff.; Fiukowski 2002, 83ff.). Eine optimale Ausformung der 

Laute begünstigt die Resonanzwirkung, was zu einer besseren Verständlichkeit führt und sich 

auch stimmschonend auswirkt, da eine geringere Lautstärke ausreichend ist. Ebenso wird der 

Hörerkontakt dadurch begünstigt (vgl. Graubner/Lüssing 2006, 57). Die jeweilige Formung 

des Ansatzrohres unter Beteiligung der Artikulationsorgane steuert die Lautbildung. Für eine 

differenzierte Gestaltung der artikulatorischen Bewegung und damit der Ausgestaltung der 

Laute ist die aktive Beteiligung von Lippenrundung und Kieferöffnung maßgeblich (vgl. Cob-

lenzer/Muhar 2006,13). 

Ausgehend von den vorgestellten Beschreibungskatalogen wurden in der empirischen Unter-

suchung einzelne Kriterien für die Beurteilung der Stimme, Artikulation und Sprechausdruck 

der Referenzsprecherin genutzt (vgl. Kap. 5.5.1).  

2.2.3 Die Wirkung der Stimme auf den Hörer 

Die scheinbare Passivität des Zuhörens sollte nicht darüber hinwegtäuschen, dass im Kom-

munikationsprozess sowohl Sprecher als auch Hörer aktiv beteiligt sind. So reagiert ein Hörer 

auf die Sprechweise eines Gegenübers in einer bestimmten Weise. Neuber/Naumann (2003, 

164) geben an, dass der Mitvollzug von Sprechbewegungen und der Spannungsverhältnisse 

beim Hörer durch die Leitung des Sprechschalls über den Hörnerv an das Gehirn ausgelöst 

wird, welches über die Nervenbahnen Impulse an die Muskulatur sendet, „so dass das Hören 

nicht nur in psychisch-mentaler, sondern auch in physischer Hinsicht als aktiver Prozess an-

zusehen ist“ (ebd.). Eckert/Laver (1994, 1) formulieren die These, dass die Reaktion eines 

Hörers in seiner jeweiligen Haltung „spontan, intuitiv und gefühlsmäßig“ (ebd.) auf die 

Stimme eines Sprechers erfolgt. Dabei reicht das Spektrum der Reaktionen auf emotionaler 

Ebene, welche vom Stimmklang eines Sprechers ausgeht, von Zustimmung bis Ablehnung. 

„Eine Stimme kann aufgrund ihres Klanges Aggression auslösen oder Begeisterung. Sie kann 

faszinieren und sie kann langweilen“ (Miethe/Hermann-Röttgen 1993, 110). Der Grund für 

die Resonanz auf den Sprecher liegt darin begründet, dass Hörer „die Aktion des Gegenübers 

mitempfinden und innerlich nachvollziehen“ (Eckert/Laver 1994, 4). Als häufig zitiertes Bei-

spiel findet sich in der Literatur das stellvertretende Räuspern des Publikums für einen Spre-

cher mit belegter Stimme (vgl. Friedrich 2004, 70; Gutenberg, 2001, 108; Eckert/Laver 1994, 

4; Krech 1960, 34). Diese Verhaltensübertragung wird als funktioneller Nachvollzug oder 

interne Simulation bezeichnet (vgl. Eckert/Laver 1994, 4f.).  
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Eine weitere Erklärung für diese Übertragung liefert Hammer (2009, 29) und verweist auf die 

Prozesse der audiophonatorischen Kontrolle, welche über das Gehör erfolgt. Dabei wird der 

eigene Stimmklang mit gespeicherten Klangvorstellungen u.a. hinsichtlich der situativen An-

gemessenheit überprüft, wobei auch der Stimmklang anderer Sprecher einbezogen werden 

kann. Deshalb kommt es beim Hören fremder Stimmen auch zu Reaktionen des eigenen 

Stimmapparates. In treffender Weise formulierte Tucholsky in Bezug auf die Nachahmung 

des Sprechers durch sein Publikum: „Eine stumme Masse spricht nämlich ununterbrochen 

mit“ (Tucholsky 1981, 276ff.). Spiecker-Henke (2014, 139) bezieht ihre Erklärungen nicht 

nur auf den Stimmklang, sondern auf das gesamte Verhalten eines Sprechers und geht davon 

aus, dass die emotionale und auch vegetative Verfassung eines Gegenübers durch neuronale 

Resonanz an die zuhörende oder zusehende Person vermittelt wird. Die körperliche Verfas-

sung des Gegenübers bei der Stimmproduktion, aber auch der Gestik und Mimik, wird nicht 

nur wahrgenommen, sondern auch reproduziert und nachvollzogen. Dabei bildet das Gehirn 

die Handlungen des Gegenübers unter Beteiligung der Spiegelneuronen ab, welche als Rezep-

toren im Nervensystem befindlich sind und überträgt diese Signale über die Nervenzellen. So 

vermittelt sich der Eindruck, das Gesehene oder Gehörte selbst produziert zu haben (vgl. 

ebd.). Das bedeutet, dass Sprecher und Hörer in einer dialogischen Situation zu keiner Zeit 

unbeteiligt sind und die Sprechweise immer miterlebt wird. „Kommunikation ist sprachliches 

Nachvollziehen durch die innere Imitation der stimmlichen und artikulatorischen Muster des 

Sprechenden“ (ebd., 37). Dabei überträgt sich die klangvolle Stimme ebenso wie eine heisere, 

so dass der Sprechablauf des Gegenübers reproduziert und unbewusst nacherlebt wird (vgl. 

ebd.). Gutenberg (2001, 108) nennt diesen Prozess „empathische Perzeption“ (ebd.), welche 

in der Alltagswelt in den meisten Fällen unreflektiert stattfindet und sich in der Übernahme 

des Atemrhythmus, den Einstellungen des Kehlkopfes bis zum Nachempfinden des Tonus des 

Sprechers ausdrücken kann. Die Stimmlippen der Hörer schwingen mit denen des Sprechen-

den mit, was zu einer affektiv-emotionalen Reaktion führt. Häufig findet sich die Angabe des 

funktionellen Nachvollzugs als Argument dafür, dass sich eine überhöhte oder heisere 

Sprechstimme ungünstig auf den Hörerkontakt auswirkt, weil der Hörer nach einer gewissen 

Zeit Unbehagen fühlt.  

Es wurde gezeigt, dass der Hörer auf das Verhalten eines Sprechers reagiert. Allerdings ist zu 

berücksichtigen, dass nicht nur der Sprecher durch sein Verhalten und seine Sprechweise auf 

den Hörer einwirkt, sondern auch der Hörer Signale sendet, welche wiederum den Sprecher 

beeinflussen (vgl. Hammer 2009, 47f.). Die Beziehung zwischen den Dialogpartnern ist kom-

plementär: 
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„Zwischen Rednern und Zuhörern entsteht eine Wechselwirkung, die auch die Sprechweise des Red-

ners im Lauf des Sprechaktes verändern kann. Wenn ein Redner kein zuhörendes und mitdenkendes 

Publikum hat, wird er abgelenkt, seine Konzentration auf die Sache läßt nach und wendet sich mehr der 

Situation zu. Dadurch wird die Stimme schwächer, weniger sicher und trägt zu der nachlassenden Auf-

merksamkeit der Zuschauer noch bei.“ (Miethe/Hermann-Röttgen 1993, 111) 

Allerdings ist der funktionelle Nachvollzug nicht auf negative Aspekte wie einen unwillkürli-

chen Räusperzwang oder unangenehme Gefühle im Kehlkopf beschränkt, sondern kann sich 

auch positiv auf den Zuhörer auswirken, nämlich dann, wenn der Sprecher durch seine klang-

volle Stimme „über das Gehör die Stimmfunktion des Zuhörers stimuliert“ (Hammer 2009, 

29). Ebenso ist anzunehmen, dass die angemessene Modulation der Sprechstimme durch me-

lodische, dynamische, temporale und artikulatorische Ausdrucksmittel (vgl. Geißner 1986, 

102; Wagner 2006, 126) vom Hörer nachvollzogen wird und sich positiv auf das Zuhören 

auswirkt. Denn die Wirkung des Stimmklangs geht nicht nur von dem Merkmal der Tonhöhe 

aus und kann im Grunde genommen nie als isoliertes Merkmal allein wirken (vgl. Kap. 2.2.2), 

sondern wird durch weitere Stimmeigenschaften wie beispielsweise durch die Stimmstabilität 

und auch die Spannungsverhältnisse im Ansatzrohr, welche einen klaren oder aber kehligen 

Stimmklang verursachen, geprägt (vgl. Eckert/Laver 1994, 37; Hammer 2009, 126). Die 

Stimme ist nicht nur ein anhand bestimmter Kriterien, wie Stimmgebung und Stimmklang, 

beschreibbares Phänomen, sondern vor allem eines, welches in bestimmter Weise wirkt, wenn 

Sprecher und Hörer miteinander interagieren:  

„Mit unserer Stimme vermitteln wir nicht nur unsere Stimmung, sondern prägen auch die Stimmung, 

die psychische Verfassung unseres Gegenübers. Stimme ist ein Instrument der Kommunikation, sowohl 

aktiv, wenn wir sprechen, als auch passiv, indem wir genau hinhören.“ (Miethe/Hermann-Röttgen 1993, 

122) 

Bezogen auf den Schulkontext ist hier zu bemerken, dass auch von der Lehrperson mit ihrer 

stimmlichen und artikulatorischen Präsenz und den damit verbundenen persönlichen, emotio-

nalen und situativen Elementen eine bestimmte Wirkung auf die Schüler ausgeht. Neben 

akustisch messbaren Eigenschaften der Stimme sind es noch weitere Faktoren, die in der Un-

terrichtskommunikation zum Ausdruck kommen. Dazu gehören nicht nur der Interessant-

heitsgrad inhaltlicher Aspekte oder die Unterrichtsgestaltung, sondern auch Wirkfaktoren 

eines Sprechers vor einer Klasse, wie Sicherheit im Auftreten, Engagement, Authentizität und 

Freundlichkeit, die gut von den Schülern wahrgenommen werden können und die Aufmerk-

samkeit der Schüler lenken. Es ist demnach zu hinterfragen, ob eine stimmliche Auffälligkeit 
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einer Lehrperson den Verstehens- und Behaltensprozess und damit die Informationsverarbei-

tung tatsächlich beeinflusst und in welchem Maße.  

2.2.4 Anforderungen an die Sprechweise von Lehrpersonen  

Welche Voraussetzungen für einen Sprecherberuf gelten und welche Eigenschaften eine Leh-

rerstimme aus sprechwissenschaftlicher und didaktischer Sicht aufweisen sollte, wird in den 

beiden folgenden Abschnitten erläutert. Daran anschließend werden inhaltliche Aspekte der 

sprecherzieherischen Ausbildung von Lehramtsanwärtern diskutiert. 

2.2.4.1 Sprecherberuf 

Die Anforderungen an die Stimme fallen bei verschiedenen Berufsgruppen im Gebrauch wie 

auch in der Belastung unterschiedlich aus. Miethe/Hermann-Röttgen (1993, 123) unterteilen 

die stimmintensiven Berufe in Pädagogen, Berufe mit rhetorischen Anforderungen, darstel-

lende Künstler und allgemein in Sprechberufe. Jeder der sich darin einschließende Beruf ist in 

seiner auszuführenden Tätigkeit stimmlich anspruchsvoll. Das Anforderungsprofil in pädago-

gischen Berufen ändert sich durch die in den unterschiedlichen Institutionen vorkommenden 

Altersgruppen.  

Bose/Gutenberg (2011, 56) weisen darauf hin, dass in sprechintensiven Berufsgruppen wie 

bspw. Lehrern, Politiker, Pastoren, Beratern und Therapeuten neben der hohen Beanspru-

chung der Stimme auch die Kommunikationsfähigkeit in besonderer Weise gefordert ist. Hier 

umfasst die „Sprech- und Redefähigkeit […] sowohl ökonomische Atem- und Stimmführung 

als auch angemessene und wirksame Kommunikationsgestaltung“ (ebd.). 

Wendler et al. (2005, 96) weisen darauf hin, dass eine Sprechstimme, welche vorwiegend 

beruflich genutzt wird und dafür ausgebildet wurde, von einer weniger stark beanspruchten 

untrainierten Sprechstimme abzugrenzen sei. Als Sprecherberufe gelten „Berufe, deren Aus-

übung eine besondere, über das Maß der Konversation hinausgehende intensive Stimm- und 

Sprechleistungen erfordern“ (ebd.). Dabei stellen pädagogische Berufe wie Lehrer, Erzieher 

und Kindergärtner oder der künstlerische Beruf des Schauspielers und des Sprechers wie auch 

Berufe aus dem Servicebereich wie Verkäufer oder telefonische Kundenberater Hauptvertre-

ter dar. Da die Sprechstimme in diesen Berufen als besonders beansprucht gilt, werden für die 

Ausübung eines Sprechberufs verschiedene Bedingungen an die Sprechweise geknüpft. Dar-

aus erwachsen nach Wendler et al. (ebd.) zwei Lernziele für eine Person in einem angehenden 
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Sprechberuf. Dazu gehören zum einen der physiologische Gebrauch der Stimme, um der Be-

lastungssituation im Berufsalltag gewachsen zu sein und zum anderen die bewusste Verwen-

dung des Stimmorgans, um eine gewünschte Wirkung zu erreichen. Der physiologische Ge-

brauch der Stimme zeichnet sich vor allem darin aus, sich beim Sprechen an der Indifferenz-

lage zu orientieren (vgl. Kap. 2.4.1), was einen geringen Atemdruck und eine angemessene 

Spannung im Kehlkopf befördert. Als ebenfalls unterstützend für einen physiologischen 

Stimmgebrauch ist eine optimale Artikulation anzusehen, welche sich durch die Ausformung 

der Laute sowie die Kieferöffnungsweite günstig auf die Klangbildung im Ansatzrohr aus-

wirkt. Für den physiologischen Stimmklang spielen auch die Qualität der Stimmeinsätze und 

der Stimmsitz eine wichtige Rolle (vgl. Wendler et al. 2005, 97).  

Coblenzer/Muhar (2006, 11f.) sehen den Anspruch an einen Sprecher, dem ein Hörer dann 

auch gut folgen kann, in einer deutlichen Artikulation, einer tragfähigen Stimme und in einer 

bewegten und lebendigen Gestaltungsweise begründet. Darüber hinaus ist es wesentlich, dass 

die Stimme in verschiedenen Situationen tragfähig und der Hörerkontakt bestehen bleibt. Im 

Vordergrund steht dabei der ökonomische Gebrauch der Stimme, da die Stimme so ohne gro-

ßen Kraftaufwand optimal klingt.  

„Wenn wir die Qualität des Stimmgebrauchs beurteilen wollen, haben wir in erster Linie auf die Öko-

nomie zu achten. Die Stimmleistung bezeichnen wir dann als ökonomisch, wenn die erwünschte Wir-

kung ohne Kraftverschwendung erreicht wird.“ (Coblenzer/Muhar 2006, 11) 

Gundermann (1994, 44) geht grundlegend von der Leistungsfähigkeit der Stimme aus, welche 

in beruflichen und privaten Situation ermöglicht, ausdauernd kommunizieren zu können. Da-

bei ist „eine tragfähige Stimme, die sich situationsgemäß und partnergerecht einzusetzen ver-

steht, bei der Informationsübermittlung mit einem geringen Energieaufwand auskommt, zum 

Nutzen ihrer Stabilität und Ausdauer“ (ebd.) entscheidend. Für die Effizienz einer Stimme ist 

die individuelle Stimmlage eine wichtige Voraussetzung (vgl. Gundermann 1995, 81). Eben-

falls betrachtet Gundermann die stimmliche Leistungsfähigkeit unter stimmhygienischen As-

pekten und gibt als wichtige Kriterien einer gesunden Stimmführung die Lautstärke, die 

Sprechtonhöhe und das Sprechtempo an. Dabei sollte die Lautstärke den Räumlichkeiten an-

gepasst sein, die Sprechtonhöhe variabel und das Sprechtempo mit der Atmung in Bezug ge-

setzt werden (vgl. ebd., 125f.). Gleichermaßen wie Coblenzer/Muhar (2006, 11f.) stellt 

Gundermann (1995, 84) die lebendige Sprechweise als wichtiges Kriterium heraus und be-

gründet diese vor dem Hintergrund der Gesunderhaltung der Stimme wie auch durch den 

günstigen Hörerkontakt. Der lebhafte und melodiöse Stimmklang drückt sich in einem Wech-
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sel von laut/leise, tief/hoch und schnell/langsam aus, wobei die mittlere Sprechstimmlage die 

Basistonhöhe bildet und um jeweils einen Ganztonschritt in die Höhe oder Tiefe variiert. Die-

se Sprechweise hält das dialogische Sprechen lebendig, wohingegen monotones Sprechen und 

die „Einförmigkeit die Kommunikation seelenlos macht, – der Partner hört nicht mehr zu, das 

Gespräch verstummt“ (vgl. ebd.). Zusammenfassend formuliert Gundermann die qualitativen 

Anforderungen an einen Sprecher folgendermaßen:  

„Auf den Nenner gebracht, erwarten wir von einem stimmhygienisch einwandfreien Sprecher: eine in-

dividuell angemessene, ‚bequeme‘ mittlere Sprechstimmlage, eine ausgewogene, den Gelassenheits-

punkt ‚auskostende‘ Atmung (Atemmittellage), eine dem Raum und der Situation angepaßte Lautstärke 

und eine ‚perlende‘, klangabwechslungsreiche Sprechmelodie.“ (Gundermann 1995, 84) 

Gundermann verhehlt in seinen Ausführungen dabei nicht, dass in diesen Empfehlungen „ide-

altypische Erwartungen“ (ebd.) liegen, welche eher selten in der Realität eingelöst werden 

können (vgl. dazu auch Kap. 2.3.2).  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Wendler et al. (2005, 96f.) die physiologischen 

Prozesse beim Sprechvorgang hervorheben, während Coblenzer/Muhar (2006, 11f.) neben der 

ökonomischen Sprechweise die besondere Leistung eines Sprechers in seiner Gestaltungswei-

se, „die mitreißt, vielleicht sogar ergreift“ (ebd., 11) sehen. Letztere Auffassung wird von 

Gundermann geteilt. Der Autor stellt in seinen Ausführungen zum einen die Qualitäten eines 

Sprechers in Form seiner Leistungsfähigkeit heraus und zum anderen definiert er die für einen 

Sprecher notwendigen Voraussetzungen mit Bezug zur Stimmhygiene. Außerdem hinterfragt 

er die Einhaltung der aufgestellten Regeln (vgl. Gundermann 1995, 84 und 1994, 44).  

2.2.4.2 Lehrerberuf 

Im Vergleich zu den Anforderungen aus der sprechwissenschaftlichen Perspektive werden 

nachfolgend beispielhaft die aus dem didaktischen Bereich gestellten Anforderungen an die 

Sprechweise einer Lehrperson vorgestellt.  

Auf der Suche nach dem Idealbild eines Lehrers, ging die pädagogische Psychologie in der 

geisteswissenschaftlich-phänomenologischen Tradition bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts 

davon aus, „dass sich ein ‚guter Lehrer‘ durch eine Reihe von Wesensmerkmalen oder Cha-

raktereigenschaften bestimmen ließe“ (Rheinberg/Bromme 2001, 297). Diese eigenschaftsori-

entierten Lehrerforschung in den 1950er und 60er Jahren konnte trotz zahlreicher Detailer-

gebnisse kein wissenschaftlich fundiertes Profil eines Lehrers zeichnen, auch ergab sich kein 

Zusammenhang mit Lernerfolgen der Schüler (vgl. Rothland 2013a, 9). Dieser Forschungsan-
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satz stellt den ersten von insgesamt drei aufeinanderfolgenden verschiedenen Paradigmen in 

der Lehrerforschung (Persönlichkeitsparadigma, Prozess-Produkt-Paradigma und Expertenpa-

radigma) dar. Im Prozess-Produkt-Paradigma erfolgte die Untersuchung von Lehrfertigkeiten 

und Instruktionen im Unterricht. Belegt werden konnte, dass erfolgreiches Lehrerverhalten an 

Instruktionsverhalten geknüpft ist wie bspw. die Aktivierung der Schüler oder die klare Struk-

turiertheit der Lernzeit. Im kognitiv verorteten Expertenansatz wird das erfolgreiche Unter-

richtshandeln mit Hilfe der Wissensbasis erfahrener Lehrpersonen (Experten) untersucht (vgl. 

Rheinberg/Bromme 2001, 298ff.). An die Stelle der Erforschung von allgemeinen Persönlich-

keitsmerkmalen von Lehrpersonen, welche im Persönlichkeitsparadigma im Vordergrund 

standen, sind heute Kompetenzen mit klarem Inhaltsbezug auf den Unterricht getreten. Zu den 

spezifischen unterrichtsrelevanten Lehrermerkmalen zählen neben dem Wissen auch Kompe-

tenzen und Personenmerkmale, welche sich in den Lehrerstandards niederschlagen (vgl. 

Helmke 2014, 110). Die verschiedenen Forschungsansätze, welche in der Lehrerforschung der 

Bestimmung von Merkmalen eines guten Lehrers dienten, „reflektieren in gewisser Weise 

auch die unterschiedlichen Anforderungen an den Lehrerberuf im Lauf des gesellschaftlichen 

Wandels“ (Rheinberg/Bromme 2001, 298).  

Der Lehrerberuf beinhaltet eine ausgesprochen große Aufgabenheterogenität (vgl. Rhein-

berg/Bromme 2001, 296). Deutlich wird dies an den von der Kultusministerkonferenz aufge-

stellten Kompetenzbereiche und Standards für die Lehrerbildung, welche das berufliche Han-

deln von Lehrern abbilden. Die aufgeführten Schlüsselkompetenzen in den Bereichen Unter-

richten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren schlüsseln sich in theoretische und praktische 

Ausbildungsbereiche auf. Zu den vielfältigen Aufgaben eines Lehrers gehören u.a. die Pla-

nung von Unterrichtseinheiten, die Berücksichtigung des Lernstands der Schüler, die Unter-

stützung von Lernprozessen, die Vermittlung von Werten und Normen, die Bewältigung von 

Unterrichtskonflikten, die Ermittlung des Leistungszuwachs der Schüler, die Beurteilung von 

Leistungen, das Ausüben einer Beraterfunktion für Schüler und Eltern sowie die Weiterent-

wicklung beruflicher Kompetenzen (vgl. Kultusministerkonferenz 2004b, 7ff.)  

Aus sprechwissenschaftlicher Sicht wird von Lehrern für einen wirksamen Unterricht eine 

gesunde und leistungsfähige Stimme gefordert (vgl. Lemke 2006a, 25; Voigt-Zimmermann 

2010, 43). Lehrer übernehmen im Unterricht nicht nur die Funktion der Verbreitung „gesell-

schaftlicher Normen, Wertmaßstäbe, Richtlinien, Anschauungen usw.“ (Neuber 1999, 20), 

aus welcher sich eine besondere Verantwortung ergibt, sondern stellen auch Vorbilder für 
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Sprach- und Sprechnormen dar, woraus sich besondere Anforderungen im sprecherischen 

Bereich begründen.  

„Lehrer haben den sprechintensivsten Beruf und unterliegen besonderen stimmlichen Belastungen. 

Umfassende rhetorische Fähigkeiten, zweckmäßiger physiologischer Stimmgebrauch und standardnahe 

Artikulation sind für den Unterrichtsprozess unabdingbar und werden nicht zuletzt von den Eltern er-

wartet. Lehrer sind zudem Multiplikatoren kommunikativer Konventionen wie der Orthoepie. Besonde-

re Verantwortung haben die Deutschlehrenden, da dieses Fach die sprechkulturellen Werte in besonde-

rer Weise vermittelt.“ (Neuber/Naumann 2003, 166) 

Lemke (2006b, 85f.) legt dar, dass die Qualität der Lehrerstimme bei der Vermittlung von 

Lernstoff und damit verbunden dem Verstehens- und Behaltensprozess durch die Schüler eine 

wichtige Rolle spielt. Schüler werden durch eine wirkungsvolle und dabei situations- und hö-

rerbezogene Sprechweise eines Lehrers motiviert und aktiviert. Dabei wird auch die Lernat-

mosphäre positiv beeinflusst. Möglicherweise stellen im Gegensatz dazu stimmliche und 

sprecherische Auffälligkeiten ungünstige Voraussetzungen für den Unterricht dar.  

Die in Abbildung 1 dargestellten Abweichungen von unauffälligen Funktionen der Elemen-

tarprozesse, beziehen sich auf die Untersuchungen von Lemke (vgl. 2006b, 88ff. und 2003, 

195ff.) und zeigen die ermittelten Auffälligkeiten von angehenden Lehrern im stimmlichen 

und artikulatorischen Bereich.  

 

Abbildung 1: Auffälligkeiten in der Sprechweise von Lehramtsstudenten  
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Die Studie von Lemke (2006a) untersucht die stimmlichen und artikulatorischen Vorausset-

zungen von Lehramtsanwärtern und wurde vielfach zitiert (Voigt-Zimmermann 2010, 44; 

Puchalla et al. 2013, 59; Helmke 2014, 195f.; Eidenmüller 2016, 107). Die Untersuchung, 

welche im Zeitraum von 1999 bis 2004 in 10 Bundesländern (n=5357) erhoben wurde, ergab, 

dass rund 40 % in beiden Bereichen deutliche Auffälligkeiten zeigten. Untersucht wurden u.a. 

die Funktionskreise unter Berücksichtigung bestimmter Kriterien. Dazu gehörten die Atem-

formen, die Phonation u.a. hinsichtlich der Stimmeinsätze, Stimmklang und physiologischer 

Sprechstimmlage und die Artikulation in Bezug auf vorhandene regionale Färbung oder auf-

tretende Sigmatismen oder Schetismen. Auffälligkeiten wurden dabei als Abweichungen von 

der Norm definiert und als kommunikative Beeinträchtigungen so beschrieben, dass sie die 

Berufsfähigkeiten in stimmlicher und artikulatorischer Hinsicht und die Wirksamkeit des 

Sprechers deutlich herabsetzen. Anteilig wiesen ca. 10 % eine überhöhte Sprechstimmlage 

und ca. 16 % fehlerhafte Zischlautbildungen vor (vgl. ebd. 26). In einer früheren Studie an der 

Universität Leipzig mit derselben Untersuchungsmethode (n=2027) ergaben sich für die er-

höhte Sprechstimmlage, wie auch für die Zischlautfehlbildungen, ähnliche Werte (vgl. Lemke 

2003).  

Hans Krech (vgl. Krech 1951/52, 21) führte im Zeitraum von 1946 bis 1951 in Halle Stimm-

diagnosen unter Berücksichtigung von stimmhygienischen Aspekten (Atmung, Einsatz, 

Stimmschäden und Artikulationsverlagerung) und dem Hochlautungsstand (Dialekt und Arti-

kulation) mit zukünftigen Lehrern durch (n=1658). Das Ergebnis zeigte, dass bei rund 50 % 

der Teilnehmer Fehlleistungen in beiden Bereichen auftraten. Der Autor resümiert: „Jeder 

zweite Lehrerstudent ist damit stimmgefährdet oder kann nicht als sprecherisches Vorbild für 

die Schulpraxis gelten“ (Krech 1951/52, 27).  

Die Ergebnisse von Lemke und Krech zeigen nach rund 50 Jahren ein vergleichbares Ergeb-

nis. Die Hälfte der zukünftigen Lehrer ist stimmlich und artikulatorisch für ihren Beruf nicht 

gut vorbereitet. Das spricht unzweifelhaft für eine stimmliche und sprecherische Ausbildung 

der Lehramtskandidaten. Zum einen zeigen die Ergebnisse den Bedarf an stimmlicher und 

artikulatorischer Schulung, zum anderen geben sie einen Einblick in die ungeschulten Stim-

men, welche sich von den ausgebildeten deutlich abgrenzen (vgl. Wendler et al. 2005, 96). 

Hierbei muss betrachtet werden, welche Voraussetzungen die Berufsanwärter für das Lehramt 

mitbringen und welche Voraussetzungen für die spätere Ausübung des Berufs erfüllt werden 

sollen. Dabei ist natürlich nicht davon auszugehen, dass Lehramtsanwärter eine bereits ausge-

bildete Stimm- und Sprechfunktion mitbringen und sich bewusst sind, wie ihre Stimme und 
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auch Artikulation wirkt. Eher sind Abweichungen von einer physiologischen Stimmfunktion 

oder Standardlautung zu erwarten. Der Phoniater Fröschels (hier zitiert von Lasch-Wyatt) 

ging davon aus, dass nur ausgebildete Stimmen physiologisch sein können:  

“…I remember Dr. E Froeschels opening his lectures on physiology of the human voice with the signif-

icant word: ‘I am going to talk to you about a topic which is practically nonexistent in reality. Almost 

all the voices which we hear around us are not examples of the p h y s i o l o g y but of the 

p a t h o l o g y of the human voice. It sounds paradoxical, but it is nevertheless true that, with few ex-

ceptions, the well-trained voice alone functions physiologically.’”10 (Gertrud Lasch-Wyatt zitiert nach 

Krech 1954, 37) 

Für die vorliegende Untersuchung sind die Angaben einer erhöhten Sprechstimmlage und die 

fehlerhafte Zischlautbildung in Bezug auf die damit verbundenen Auswirkungen im Unter-

richt relevant. Folgt man den Ergebnissen bei Lemke (2003, 2006a, 2006b), kann davon aus-

gegangen werden, dass Auffälligkeiten im paraverbalen Bereich zu Schwierigkeiten im Unter-

richt führen. Die Verarbeitung des Lernstoffs kann durch Sprachstörungen, verwaschene Ar-

tikulation, unphysiologische Atmung, eine überhöhte und angespannt wirkende Stimme wie 

auch durch ausgeprägte Heiserkeit erschwert werden und im Falle der überhöhten Stimme 

oder einer unphysiologischen Atmung eine psychische Belastung für den Schüler darstellen 

(vgl. Lemke/Thiel/Zimmermann 2004, 165; Gutenberg/Thiel 2006, 10). Das verweist auf die 

von Hans Krech in dem Aufsatz „Die Lehrerstimme“ vertretene sehr eindeutige Position. 

„Ohne das Vorhandensein einer gesunden Stimmsubstanz und des rein funktionellen Sprechenkönnens 

ist […] kein unterrichtender Lehrer denkbar.“ (Krech 1951/52, 22) 

Die Anforderungen an die Sprechweise einer Lehrperson beschränken sich nicht auf stimmli-

che und artikulatorische Kriterien, sondern umfassen weitere Punkte wie beispielsweise den 

Sprechausdruck, sinnvermittelndes und hörerorientiertes Vorlesen sowie verschiedene Rede- 

und Gesprächsformen (vgl. Gutenberg/Thiel 2006, 10). Wirksamer Unterricht wird demnach 

nicht nur durch die gesunde Lehrerstimme, sondern auch durch standardnahes, akzentuiertes 

Sprechen und Stimmmodulation sowie durch rhetorische Fähigkeiten erreicht (vgl. Voigt-

Zimmermann 2010, 43). Lehrer sollten über die Fähigkeit verfügen, die mit ihrem Sprechen 

verbundenen Wirkungen zu erfassen, zu reflektieren und zu verändern (vgl. Pabst-

Weinschenk 2016, 82f.). Zu den Anforderungen für sprech- und stimmintensive Tätigkeiten 

gehören nach Voigt-Zimmermann (vgl. 2010, 43):  

                                                
10 Die Hervorhebungen sind aus der Quelle übernommen worden. 
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- gesunde, leistungsfähige Stimme, 
- ungestörte Sprech- u. Sprachfunktion,  
- dialekt-„neutrales“ Sprechen, 
- intonatorisch variable und situationsadäquate Sprechweise, 
- angemessener Sprechausdruck,  
- sach- u. sozialbezogenes rhetorisches Kommunikationsvermögen.  

 
Zusammenfassend ergibt sich aus diesem Kapitel und unter Berücksichtigung der Anforde-

rungen an die Sprechweise von Lehrpersonen, den Kriterien für einen Angehörigen eines 

Sprecherberufs und der Berücksichtigung der physiologisch arbeitenden Funktionskreise (vgl. 

Kapitel 2.2.1.1 und 2.2.4.1) für die Sprechweise von Lehrpersonen folgende Definition: Die 

Sprechweise eines Lehrers sollte von einem physiologischen Stimmgebrauch unter Berück-

sichtigung der Ökonomie beim Sprechvorgang, einer deutlichen Artikulation und einer leben-

digen Gestaltungweise in situationsangemessener und hörerbezogener Sprechweise gekenn-

zeichnet sein (vgl. Abbildung 2). 

 

Abbildung 2: Anforderungen an die Sprechweise im Lehrkontext 

Weitergehend ergibt sich nach Neuber (1999, 107f.) für den Schulkontext die Frage nach der 

zu fordernden Qualität in Bezug auf die Form der Lautung. Die Ansichten darüber, welche 

Ausspracheform in der Schule gelten sollte, gehen dahingehend auseinander, ob die Standard-

aussprache verbindlich sein sollte oder die jeweilige regional gefärbte Umgangssprache. Es ist 

davon auszugehen, dass in der Schule diejenige Form der gesprochenen Sprache überwiegt, 

welche sich „an einer variablen, situationsabhängigen […] interiorisierten Sprechnorm“ 

(Neuber 1999, 108) orientiert, wobei die strikte Einhaltung der präskriptiven Norm der Stan-
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dardlautung weniger zum Einsatz kommt. Wagner (2006, 118f.) führt an, dass aufgrund der 

unterschiedlichen Situationsbedingungen in der Kommunikation keine einzig richtige und 

geeignete Ausspracheform gelten kann. Vielmehr gilt ein situationsbedingtes und partnerbe-

zogenes Sprechen unter Einbeziehung sowohl regionaler als auch standardsprachlicher For-

men, auch im Schulkontext. Umgangssprachliche Formen übernehmen hierbei die Funktion, 

emotionale Nähe herzustellen. Allerdings wird bei Rezitationen im Deutschunterricht eine 

überwiegend dialektfreie Aussprache erwartet. Der Forderung nach der Verwendung der 

Standardlautung im Unterricht geht der Erwerb dieser in der Lehramtsausbildung voraus.  

Das Erlernen der Standardaussprache ist aus lerndidaktischen Gründen für Erwachsene mit 

verschiedenen Problemen verbunden (vgl. Neuber 1999, 101). Zum einen sind es motivatio-

nale Gründe, zum anderen ist es der späte Zeitpunkt des Erwerbs oder ungünstige persönliche 

Voraussetzungen wie motorische Ungeschicklichkeit, was das Erlernen der Standardlautung 

zu der vorhandenen Lautung erschweren könnte. Nicht nur der Lernprozess für den Erwerb 

neuer Artikulationsmuster ist zeitintensiv, sondern auch der Transfer dieser in die Alltags-

sprache und setzt eine aktive Selbstkontrolle und die Identifizierung mit dieser Aussprache-

form voraus (vgl. ebd., 111f.). Neuber (ebd., 110) sieht weniger das stoische Festhalten am 

regelhaften Gebrauch der Standardaussprache für die Schulsituation als nützlich an, als viel-

mehr eine Sprechnorm, welche sich an Aspekten wie der Situationsangemessenheit und der 

Identifikation mit der Sprecherrolle ausrichtet. Für die sprecherzieherische Ausbildung in den 

Artikulationsfähigkeiten der Lehramtsstudierenden sollte die Standardlautung prinzipiell an-

gestrebt werden, wobei nicht von einer kontinuierlichen Verwendung ausgegangen werden 

kann (vgl. ebd., 112). Die Artikulationspräzision bildet einen weiteren Aspekt der artikulatori-

schen Fähigkeitsentwicklung. Ausgehend von unterschiedlichen individuellen Mustern und 

der Situationsspezifik müssen diese so ausgeprägt sein, dass der Verstehensprozess nicht be-

einträchtigt wird. Hierfür lässt sich eine Minimalanforderung aufstellen:  

„Jeder Lehrer muß prinzipiell in der Lage sein, bei allen beruflich vorkommenden Kommunikationser-

eignissen so deutlich zu artikulieren, daß er von allen Kommunikationspartnern (phonematisch gesehen) 

verstanden werden kann.“ (Neuber 1999, 111f.) 

Bose/Gutenberg (2012, 203ff.) formulieren konkrete Anforderungen für Deutschlehrer im 

Bereich der mündlichen Kommunikation und vertreten die Ansicht, dass erst durch die Eigen-

kompetenz wie auch durch die Analysekompetenz im Bereich der mündlichen Kommunikati-

on die Voraussetzung für die Lehrkompetenz gegeben ist. Als maßgeblich wird herausgestellt, 

dass die Eigenkompetenz für das sprecherische Vorbild der Lehrpersonen steht. Dazu gehört 
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u.a. eine physiologische Sprechstimme, eine standardnahe Artikulationsweise, die Gesprächs- 

und Redefähigkeit sowie die Fähigkeit, Texte vorzutragen und zu gestalten.  

Abraham stellt hierzu fest: „dass nur solche Lehrenden einen förderlichen Einfluss auf 

Sprachfähigkeiten ausüben werden, die selbst sprachlich-kommunikative Vorbilder sind und 

die ihren eigenen Erwerbsprozess reflektiert haben“ (Abraham 2016, 64). 

2.2.4.3 Sprecherziehung in der Lehramtsausbildung 

Das wesentliche Ziel von Sprecherziehung sieht Wagner (1997, 316) in der Verbesserung der 

individuellen Sprech- und Redefähigkeit, so dass „relativ störungsfreie Kommunikation ent-

stehen kann, also gutes ‚Miteinandersprechen‘ möglich wird“ (ebd.). Dafür sollten Sprecher 

bestimmte Fähigkeiten aufweisen, um Kommunikation so zu gestalten und „das, was sie den-

ken, so sagen können, daß andere es hören, verstehen, akzeptieren und verantwortlich handeln 

können“ (ebd.). Die Eigenschaften eines besonders guten Kommunikators sieht Wagner 

(2006, 19) in einer Person, welche u.a. die folgenden Kriterien erfüllt:  

- situationsangemessenes Auftreten, 
- ökonomische und geräuschlose Atmung, 
- angenehme und variable Stimme,  
- klare und verständliche Artikulation,  
- abwechslungsreiche Betonung,  
- verständliche und anschauliche Formulierungen. 

 
Die Auswahl der fachlichen Inhalte für die sprecherzieherische Ausbildung von Lehrämtern 

wirft aufgrund der zeitlich begrenzten Möglichkeiten11 die Frage auf, welcher Fokus in der 

Ausbildung gesetzt werden sollte. Stimmbildnerische und rhetorische Inhalte stehen sich ge-

genüber und aufgrund der zeitlichen Intensität des Lehrstoffes wird meist nur ein Schwer-

punkt priorisiert. Neuber fasst dies folgendermaßen zusammen: 

„Immer wieder wurde versucht, Argumente für das jeweils ‚wichtigste‘ Teilgebiet der Ausbildung zu 

finden, das beispielsweise aus Zeitmangel anderen Teilgebieten gegenüber bevorzugt gelehrt werden 

sollte. So finden Interessenten der Rhetorik die passenden Argumente für die notwendige Bevorzugung 

des entsprechenden Teilinhalts, während die auf dem Gebiet der Stimm- und Sprachheilkunde beson-

ders engagierten Fachleute natürlich die Arbeit an der gesunden Stimme als wichtigsten Bestandteil der 

Sprecherziehung in der Lehrerbildung erachten.“ (Neuber 1999, 104) 

                                                
11 Lemke (2004, 15) führt an, dass meist nur 2 Semesterwochenstunden für ein Sprecherziehungsseminar zur 
Verfügung stehen.  
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Die Zielsetzungen in der sprecherzieherischen Lehrerausbildung sind demzufolge unter-

schiedlich gelagert und es gibt abweichende Auffassungen darüber, welche Ausbildungsinhal-

te in den Vordergrund rücken sollten (vgl. Neuber 1999, 24f.). Preu spricht sich für die Kom-

munikationsfähigkeit der Lehrpersonen aus und bezieht sich damit auf den rhetorischen Be-

reich:  

„Nicht Vollkommenheit auf stimmlich-artikulatorischem Gebiet kann unser Ziel sein, sondern Erweite-

rung berufsnotwendiger Kommunikabilität.“ (Preu 1990, 12)  

Demgegenüber werden nicht nur die Fachinhalte selbst diskutiert, sondern auch die Reihen-

folge der Inhalte, wobei davon ausgegangen wird, dass ohne die Einschätzung und Schulung 

der Funktionskreise (vgl. Kap. 2.2.1.1) nicht an der Ausbildung von rhetorischen Fähigkeiten 

gearbeitet werden kann (vgl. Lemke/Thiel/Zimmermann 2004, 166). Bei der Ausbildung der 

Lehramtsstudierenden werden Inhalte wie Sprechtechnik zum physiologischen Umgang mit 

der Stimme und auch die Bewusstmachung von standardsprachlichen Normen als prioritär 

betrachtet (vgl. ebd., 164f.). Hierbei wird es als entscheidend angesehen, dass die zukünftigen 

Lehrpersonen „die enorme Sprechbelastung des Berufes lebenslang bewältigen können“ (ebd., 

164). Die Autorinnen halten es den Lehramtskandidaten und auch „unverantwortlich den 

Schülern dieser künftigen Lehrer gegenüber“ (ebd. 165), die Auffälligkeiten und Störungen 

im stimmlichen Bereich der Lehramtsanwärter zu ignorieren, sondern sprechen sich dafür aus, 

die Auffälligkeiten zu beheben bzw. zu mildern, allerdings bei Inkaufnahme der Schmälerung 

Ausbildungszeit für die Rede- und Gesprächsfähigkeit (vgl. ebd.).  

„Wäre es auch wunderbar, könnten wir intensiv an Rede- und Gesprächsfähigkeit im Sinne der rhetori-

schen Kommunikation oder an der Fähigkeit zur sprechkünstlerischen Interpretation arbeiten – vor der 

Kür kommt die Pflicht. Selbst einem wahren Künstler in puncto Gesprächsführung und Argumentati-

onsfähigkeit oder in puncto sprechkünstlerische Gestaltung nützt seine ganze Kunst nichts mehr, wenn 

seine Stimme versagt oder er nicht verstanden wird.“ (Lemke/Thiel/Zimmermann 2004, 165) 

Bose/Gutenberg (2012, 206) integrieren in ihrem Modellvorschlag zu sprechererzieherischen 

Inhalten in das Lehramtsstudium sämtliche Themengebiete, welche die mündliche Kommuni-

kationsfähigkeit bei zukünftigen Lehrern fördern sollen. Als thematische Schwerpunkte wer-

den die Grundlagen des Sprechens, die rhetorische und sprechkünstlerische Kommunikation 

sowie die Störungen mündlicher Kommunikation gesetzt. Sie legen ein Konzept vor, welches 

Eigen-, Lehr- und curriculare Kompetenz mit insgesamt 16 Semesterwochenstunden umfasst, 

wobei 6 davon obligatorisch und die restlichen als Wahlpflichtfächer gestaltet sind. Dieser 
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Modellentwurf kann für die Ausbildung in sprecherischer wie rhetorischer Hinsicht als auch 

unter diagnostischen Gesichtspunkten als umfassend gelten.  

Die Leistungsfähigkeit der Stimme nimmt in der Diskussion über die Lehrerstimme einen 

wichtigen Stellenwert ein (Lemke 2006a, 25; Lemke/Thiel/Zimmermann 2004, 164). Eine 

sprecherzieherische Ausbildung während des Lehramtsstudiums verfolgt das Ziel, die Studie-

renden auf die kommunikativen und auch stimmlichen Herausforderungen ihres Berufs vor-

zubereiten (Gutenberg/Thiel 2006,9f.). Das Bestreben in sprecherzieherischen Übungssemina-

ren, eine „Anbahnung lebenslanger stimmlicher Berufsfähigkeit“ (Lemke 2006a, 27) zu errei-

chen, kann allerdings die vielfältigen Anforderungen der späteren Lehrtätigkeit in stimmlicher 

Hinsicht nicht abdecken. Besonders vor dem Hintergrund der sich altersbedingt verändernden 

Stimme von Lehrpersonen (vgl. Fuchs 2017, 90ff.) und auch in Anbetracht der zeitlichen Be-

schränkung, nimmt eine stimmliche Ausbildung während des Studiums einen eher beratenden 

und stimmprophylaktischen Stellenwert ein, auch wenn bei vorhandenen Kapazitäten weitere 

Übungsseminare angeboten werden, in welchen die Studierenden an vorhandenen Defiziten 

unter Anleitung arbeiten können.  

Neuber (1999, 117) stellt die langfristige Wirkung der in der Ausbildung erworbenen stimm-

lichen Verbesserungen in Frage, da der zeitliche Abstand vom Erwerb bis zum Berufseintritt 

relativ groß ist und erst später eventuelle Belastungserscheinungen auftreten. Außerdem ist 

davon auszugehen, dass Stimme von weiteren Faktoren beeinflusst wird (vgl. Kap. 2.2.1.2). 

Ebenfalls als problematisch wird hierbei erachtet, dass tatsächlich ein langanhaltender Trai-

ningseffekt entsteht oder ein selbständiges Üben angeregt wird, welches kontinuierlich fortge-

setzt würde. Als effektiver erweist sich in diesem Zusammenhang, ein sich über das Studium 

hinausgehendes Übungsangebot für das Werkzeug der Lehrer anzubieten, welches sich bei-

spielsweise in Übungskursen und Beratungsgesprächen während des Referendariats ausdeh-

nen könnte (vgl. ebd.). Hinzuzufügen wäre diesem Vorschlag ein sprecherzieherisches Bera-

tungs- und Übungsangebot für berufstätige Lehrer. Untersuchungsergebnisse, welche sich aus 

der beruflichen Belastungssituation ergeben, spiegelten dann die tatsächliche (gute oder ein-

geschränkte) Leistungsfähigkeit der Lehrerstimme, wobei „die bisher übliche spekulative 

Prognose [entfiele], wie die gesunde (aber z.B. [auch die] ‚kleine‘ und wenig tragfähige) 

Stimme eines Studenten der späteren beruflichen Belastung entsprechen würde“ (Neuber 

1999, 118). Vielmehr muss ein Bewusstsein für die leistungsfähige Stimme für die gesamte 

Laufbahn als Lehrperson geschaffen werden, wozu sprecherzieherische Kurse während der 

gesamten Berufstätigkeit gehören, in denen die Stimme weiter geschult wird. Die wenigsten 
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Lehrer werden es schaffen, in Eigenregie die Ausbildung ihrer Stimme zu übernehmen, wes-

halb es wichtig erscheint, ein kontinuierliches und verlässliches Angebot für die stimmliche 

Gesundheit zu unterbreiten. Obwohl es solche Angebote gibt, ist davon auszugehen, dass da-

mit nicht alle Lehrkräfte damit erreicht werden. Die Stimmkurse verschwinden hinter anderen 

Angeboten mit pädagogischen Inhalten. Es ist davon auszugehen, dass mit dem Abschluss des 

Lehramtsstudiums nicht alle nötigen Qualifikationen erreicht wurden. Auch hier könnte die 

Sprecherziehung während des Studiums ansetzen, um zu verdeutlichen, dass die Stimme im 

fortschreitenden Berufsleben Veränderungsprozessen unterworfen ist.  

Die sprecherzieherische Ausbildung während des Studiums legt einen Grundstein für den be-

wussten Umgang mit der Stimme und der Artikulation und ihrem physiologischen Gebrauch 

zur Unterstützung der Stimmgesundheit (wie auch die Sensibilisierung für stimmhygienische 

Maßnahmen), stellt aber keinen Garant für den lebenslangen unbeeinträchtigten Stimm- und 

Artikulationsgebrauch dar.  

Die „Initiative für Sprecherziehung im Lehramt“ legt einen Forderungskatalog vor, nach dem 

Seminare zur sprecherzieherischen Ausbildung für Lehramtsanwärter an ausbildenden Hoch-

schulen und Universitäten wie auch Eignungsüberprüfungen für Studienbewerber des Lehr-

amts obligatorisch werden sollen (vgl. Neuber 2007). Das Ziel der sprecherzieherischen Aus-

bildung für Lehramtsstudierende liegt darin, „störungsfreies sach- und sozialbezogenes 

sprechsprachliches Kommunikationsvermögen“ (ebd., 8) als Grundkompetenz auszubilden 

unter besonderer Berücksichtigung „lebenslanger stimmlicher Berufsfähigkeit“ (ebd., 9). 

Konkreter wird von Vertretern dieser Initiative eine stimmlich-sprecherische Ausbildung für 

Studierende des Lehramts gefordert, durch welche ihnen die Möglichkeit gegeben werden soll 

ihr berufsspezifisches Handwerk zu erlernen und zu trainieren, welches die „Fähigkeiten hin-

sichtlich der Phonation, der Artikulation, des Sprechausdrucks und des rhetorischen Kommu-

nikationsvermögens“ betrifft (vgl. Lemke/Thiel/Zimmermann 2004, 167). Dies ist im Zu-

sammenhang mit der hohen Zahl an Lehrerdysphonien zu betrachten. Stimmliche Auffällig-

keiten von Studierenden des Lehramts sowie eine unzureichende stimmliche Ausbildung wer-

den „neben der hohen stimmlichen Belastung im Beruf als wesentliche Ursachen für späteres 

stimmliches Versagen angesehen“ (Lemke 2006a, 25).  

Lemke (vgl. ebd., 27) begründet den Sinn einer sprecherzieherischen Ausbildung für Lehr-

amtsstudierende ebenfalls damit, dass eine geschulte Stimme eine höhere Leistungsfähigkeit 

aufweist. Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch die erfolgte Sensibilisierung für etwaige 
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stimmliche Veränderungen, wodurch Fehlfunktionen früher erkannt und behandelt werden 

können. 

 Abweichungen von den Anforderungen 2.3

Im vorigen Unterkapitel wurde dargelegt, dass eine leistungsfähige und ungestörte Sprech-

stimme sowie eine klare und verständliche Artikulation als Stimm- und Artikulationsnorm 

betrachtet werden. Die äußerste Form der Abweichungen von der physiologischen Sprechwei-

se stellen Stimm- und Artikulationsstörungen mit Krankheitswert dar, welche im folgenden 

Abschnitt vorgestellt werden. Weitere Abweichungen von den Normdaten bilden unphysiolo-

gische Ausprägungen in den einzelnen stimmlichen Parametern, welche zwar symptomatisch 

für eine Störung stehen können, allerdings für sich genommen eine Auffälligkeit darstellen 

(vgl. Hammer 2009, 127), wozu beispielsweise eine Erhöhung der Sprechstimmlage, der harte 

Stimmeinsatz oder eine instabile Sprechstimme zu zählen sind. Auf diese wie auch auf artiku-

latorische Auffälligkeiten wie die Abweichungen von der Standardaussprache und die unkor-

rekte Bildung von Lauten wird mit Bezug zu der Norm des Sprecherberufs näher im Unterka-

pitel über Normabweichungen (vgl. 2.3.2) eingegangen. Ein kurzer Abriss über die Güte und 

Schönheit einer Stimme (vgl. 2.3.3) soll die subjektiven und objektiven Kriterien in der 

Wahrnehmung veranschaulichen. Des Weiteren wird dargelegt, dass der Stimmklang kultur-

abhängig bewertet wird. In den sich anschließenden Ausführungen zu Normabweichungen 

(vgl. 2.3.4) wird dargestellt, dass die Einschätzung der Sprechweise von Personen, trotz be-

stehender Beschreibungskategorien für physiologische und pathologische Formen, teilweise 

auf keinen dieser Bereiche eindeutig zutrifft, sondern von einem dazwischen liegenden 

Grenzbereich ausgegangen wird. Häufig ist demnach aufgrund vielfältiger Ausprägungen des 

Sprechverhaltens von Personen eine eindeutige Zuordnung von Stimmen in die Kategorien 

gesund und krank nicht möglich. Nachfolgend soll jedoch zunächst auf Stimm- und Artikula-

tionsstörungen eingegangen werden.  

2.3.1 Störungen der Stimme und Artikulation 

Im Folgenden wird ein allgemeiner Überblick über organische und funktionelle Stimmstörun-

gen sowie Artikulationsstörungen und deren Ursachen gegeben. Dabei wird der Bezug zu 

Lehrerstimmen hergestellt und die Lehrerdysphonie wie auch die davon ausgehende Wirkung 

beschrieben.  
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Die Bezeichnung Dysphonie für Stimmstörungen leitet sich aus den Begriffen der Störung 

einer Funktion (griech. dys) und der Stimme (griech. phoné) ab. Stimmstörungen werden 

durch einen heiseren Stimmklang und in einer einschränkten Leistungsfähigkeit der Stimm-

funktion mit einer verminderten Lautstärke oder Sprechmelodie wahrnehmbar und werden in 

organische und funktionelle Dysphonien unterteilt. Organische Stimmstörungen weisen eine 

erkennbare Ursache auf, z.B. können Polypen auf den Stimmlippen zu unregelmäßigem 

Schwingungsverhalten mit der Folge von Klangveränderungen führen. Weitere organische 

Ursachen stellen Ödeme, Entzündungen, Tumore oder neurologische Erkrankungen dar (vgl. 

Brauer/Tesak, 2007, 32f.). Funktionelle Stimmstörungen sind auf einen falschen Umgang mit 

einem sonst gesunden Stimmapparat zurückzuführen und weisen ursächlich u.a. anlagebe-

dingte Stimmschwäche oder arbeitsbedingte Überlastung auf (vgl. ebd., 34). Allerdings kön-

nen sich durch einen dauerhaften Fehlgebrauch der Stimme auch organische Veränderungen 

(sekundär-organische) ausbilden (vgl. Spiecker-Henke 2014, 82). Einschränkungen der Pho-

nation können bei einer funktionellen Dysphonie durch ein Ungleichgewicht in der Kehl-

kopfmuskulatur auftreten:  

„Aufgrund von zu hohem oder zu geringem Kraftaufwand ist das Verhältnis von glottischem Wider-

stand und Atemdruck gestört, sodass ein physiologischer Ablauf der Stimmlippenschwingung nicht 

möglich ist. Dabei kommt es zu pathologischen Veränderungen des Stimmklanges und einer Einschrän-

kung der stimmlichen Leistungsfähigkeit.“ (Hammer 2009, 51) 

Funktionelle Stimmstörungen werden in hyperfunktionelle und hypofunktionelle Dysphonien 

eingeteilt, allerdings sind auch Mischformen verbreitet. Bei beiden Formen ist ein Ungleich-

gewicht der an der Stimmproduktion beteiligten Muskulatur festzustellen, wobei ein überhöh-

ter Kraftaufwand bei der hyperfunktionellen Dysphonie und ein verminderter bei der hypo-

funktionellen Dysphonie auftreten. Ursächlich hängt eine stetige Überlastung der Stimme mit 

der Entstehung einer hyperfunktionellen Dysphonie zusammen. Ein erhöhter Tonus im ge-

samten Organismus wirkt sich auf die Stimmgebung aus, so dass die Stimmproduktion mit 

erhöhtem Kraftaufwand erfolgt. Mechanisch wirkt ein verstärkter glottischer Widerstand, 

weshalb die Stimmlippen nicht optimal schwingen können und Unregelmäßigkeiten entste-

hen, wodurch ein für diese Form typischer knarrender oder gepresster Stimmklang entsteht. 

Weitere Merkmale sind ein vermehrter Anblasedruck und eine daraus resultierende erhöhte 

Atemfrequenz, die Einschränkung der Modulationsfähigkeit der Stimme und Verspannungen 

im Gesichts- und Halsbereich (vgl. Hammer 2009, 55f.). Bei der hypofunktionellen Dyspho-

nie gelten konstitutionelle oder psychogene Faktoren, wie beispielsweise Erkrankungs- und 

Erschöpfungszustände oder Angst, als Ursache. Diese führen dazu, dass der gesamtkörperli-
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che Tonus herabgesetzt ist. Der geringe glottische Widerstand führt dazu, dass die Stimmlip-

pen sich nicht vollständig schließen können, wodurch der Luftverbrauch bei der Phonation 

erhöht ist und der Atemvorgang mehr Kraft benötigt. Die stetig entweichende Luft äußert sich 

in einem behauchten Stimmklang, welcher auch dadurch gekennzeichnet ist, dass die Stimme 

belegt und resonanzarm erscheint. Die Stimme kann nur eingeschränkt moduliert oder gestei-

gert werden (vgl. ebd., 56f.). 

Die Art und Weise wie das Schwingungsverhalten der Stimmlippen ausgeprägt ist, bestimmt 

die wahrgenommene Stimmqualität. Heiserkeit12 bzw. eine heisere Stimmqualität setzt sich 

aus behauchten und/oder rauen Anteilen zusammen, welche sich jeweils abhängig von den 

glottalen Schwingungen ausbilden. Der behauchte Stimmklang entsteht durch eine Schlussin-

suffizienz der Stimmlippen und des geringen Widerstands gegenüber dem subglottalen Druck, 

was durch eine nicht ausreichende Steife der Stimmlippen hervorgerufen wird. Die Ursachen 

einer rauen Stimmgebung liegen in irregulären Schwingungsmustern der Stimmlippen be-

gründet, welche einerseits durch die Form der Schwingung und andererseits durch die zeitli-

che Abfolge der Schwingung auftreten. Es tritt dabei ein unbeständiger Verlauf in der Intensi-

tät wie auch in der Grundfrequenz auf (vgl. Pompino-Marschall 2003, 40). 

Die ursächlichen vielfältigen Bedingungen, welche zu einer Stimmerkrankung führen können, 

werden, je nach Autor, unterschiedlichen Bereichen zugeordnet. Gundermann (1995, 61) dif-

ferenziert die Ursachen einer Stimmstörung am Beispiel einer psychosomatischen Störung in 

das innere Milieu (z.B. Konstitution, Gehör, Stimmapparat) und das äußere Milieu (z.B. 

Überlastung, Lebenskonflikte, Gewohnheiten). Damit werden die Umwelteinflüsse von den 

anlagebedingten Faktoren getrennt. Hammer (2009, 51f.) teilt die Faktoren, welche summativ 

eine Stimmstörung auslösen können, in anlagebedingte (konstitutionelle), gewohnheitsmäßige 

(habituelle), durch Überlastung hervorgerufene (ponogene), organische und stressbedingte 

(psychogene) Faktoren ein. Die Autorin betont das grundsätzlich multifaktorielle Geschehen, 

welches zu einer Störung der Stimme führt, wobei eine Dysphonie häufig zu Tage tritt, wenn 

die Stimmbelastung dauerhaft oder situativ zunimmt. So kann beispielsweise eine habituell 

unphysiologisch gebrauchte Stimme zusammen mit beruflichen oder privaten Belastungssitu-

ationen und starker Stimmbelastung eine Dysphonie auslösen (vgl. auch Gundermann 1995, 

                                                
12 Zur Beurteilung von heiseren Stimmen wird das RBH-Modell verwendet. Es unterscheidet zwischen Rauig-
keit und Behauchung als Geräuschanteilen im Stimmklang, woraus sich die Heiserkeit bemisst. Der Heiserkeits-
grad wird auf einer vierstufigen Skala (keine, gering, mittel und stark) eingeschätzt (vgl. Anders, 2001, 14).  
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63). Spiecker-Henke (2014, 86ff.) erweitert die auslösenden Einflüsse um die psychosozialen 

Faktoren, welche u.a. nachteilige Bedingungen im Beruf, psychophysische und wirtschaftli-

che Belastungen umfassen. Außerdem ordnet sie einzelne Ursachen drei sich gegenseitig be-

einflussenden Bereichen zu, welche biologisch-somatische, psychische und soziokulturelle 

Kontexte darstellen.  

Eine Störung der Stimmfunktion drückt sich dann als Erkrankung aus, wenn die betroffene 

Person unter den Funktionseinschränkungen im beruflichen und sozialen Bereich leidet und 

diese deutlich als Abweichung ihres sonstigen Wohlfühlbereichs wertet (vgl. Spiecker-Henke 

2014, 82). Auftretende Symptome bei Stimmerkrankungen sind u.a. Räusperzwang, Wundge-

fühl, Brennen und Engegefühl.  

Abhängig von der individuellen Ausprägung einer Stimmkrankheit kann eine stark heisere 

Stimme auftreten, ohne dass die Stimme in ihrer Belastungsfähigkeit eingeschränkt ist. Dage-

gen können auch Krankheitssymptome vorliegen, ohne dass eine Beeinträchtigung des 

Stimmklangs wahrnehmbar wird (vgl. ebd., 84). Aufgrund dieser unterschiedlichen Ausprä-

gungen sollte bei der Erhebung des Stimmbefundes neben der gegenwärtigen Stimme auch 

die Beurteilung der Berufsstimme herangezogen werden, weil der Stimmklang „im freien 

Sprechen (noch) gar nicht so auffällig [ist], während die Berufsstimme unter dem Druck des 

beruflichen Alltags und Anspruchs bereits hochgradig gestört ist“ (Bergauer/Janknecht 2011, 

26). 

Drastisch schildert Gundermann die (wahrscheinlich) funktionelle Störung einer Lehrperson, 

verdeutlicht damit aber die Belastungssituation, welche von einer Stimmstörung ausgehen 

kann. 

„Der Lehrer bemerkt nach der 2. oder 3. Unterrichtsstunde, daß es ihm nicht mehr gelingt, die Aufmerk-

samkeit der Klasse zu fesseln. Es ist, als ob plötzlich ein unsichtbares Band zwischen Lehrer und Schü-

ler zerschnitten wurde. Um das Kommunikationsloch aufzufüllen, treibt der Pädagoge die Stimme in die 

Höhe, bemüht er sich, lauter zu sprechen – und macht damit alles nur noch schlimmer! Die Stimme 

scheppert, bricht ab. Die Töne rutschen nach oben oder unten aus. Die Sprechmelodie verarmt (Mono-

tonie). Sprechabsicht und Stimmführung weichen auseinander. Auch in den freien Stunden stellen sich 

Mißempfindung und Schmerzen im Hals ein. Das ist der Tiefpunkt. Der Lehrer gibt auf, er schont die 

Stimme, beginnt auf schriftliche Unterrichtung auszuweichen. Die Angst vor dem Versagen steigert das 

Stimmübel noch. – Die leistungsschwache Stimme ist wie ein Auto, das ständig mit angezogener Brem-

se fährt.“ (Gundermann 1995, 62). 



52 
 

 
 

Der Umstand, dass nicht alle Lehrer eine Stimmstörung13 aufweisen, lässt im Schulkontext 

genauer nach den Ursachen für eine Stimmstörung suchen. Mögliche einflussgebende exoge-

ne und damit schulspezifische Faktoren können dabei u.a. der Unterrichtsstil mit den gewähl-

ten Sozialformen, die Anzahl der Unterrichtsstunden und Disziplinprobleme sein wie auch 

individuelle Faktoren der allgemeinphysischen Situation, das Belastungsempfinden und die 

Fähigkeit zur Resilienz (vgl. Voigt-Zimmermann 2010, 44). Ebenfalls hängt die Belastbarkeit 

einer Stimme von Umgebungslärm und auch der Dauer der Stimmbelastung ab sowie von den 

endogenen, d.h. anlagebedingten individuellen Voraussetzungen wie konstitutioneller Aus-

stattung und eventuellen psychoemotionalen Konfliktsituationen (vgl. Spiecker-Henke 2014, 

84).  

Meuret et al. (2015) untersuchten den Einfluss bestimmter Faktoren auf das Auftreten von 

Dysphonien im späteren Lehrerberuf. Zu den Faktoren gehören die während des Lehramtsstu-

diums absolvierte Eignungsüberprüfung und der Besuch eines sprecherzieherischen Seminars. 

Dafür erfolgte eine Befragung und Untersuchung von 202 Lehrern verschiedener Schularten, 

wobei es eine Gruppe mit dysphonischen Lehrerstimmen und eine Kontrollgruppe gab.  Die 

Ergebnisse zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit an einer Berufsdysphonie zu erkranken derje-

nigen Gruppe höher ist, welche kein Sprecherziehungsseminar besucht hat. Dagegen ergab 

sich bei weiteren erhobenen Faktoren wie die unterrichtete Wochenstundenzahl, die Klassen-

stärke oder die Stimmintensität bei den Fächern Sport oder Musik kein signifikanter Einfluss 

auf die Herausbildung einer Berufsdysphonie.  

Stimmstörungen treten in hyperfunktioneller Form häufiger als hypofunktionelle auf, wobei 

der Anteil der betroffenen Männer höher ausfällt. Demgegenüber sind Frauen häufiger von 

Stimmlippenknötchen betroffen. Dabei scheint ein Risiko für die Stimmgesundheit nicht nur 

von einer im Beruf gebrauchten hohen Lautstärke auszugehen, sondern auch von Faktoren 

wie einem harten Konkurrenzkampf, hoher Verantwortung oder emotionaler Belastung. Die 

beträchtliche Anzahl von Lehrern mit Stimmstörungen wird demnach auch auf die Belastun-

gen im Beruf zurückgeführt. Außerdem wird als Ursache für Stimmstörungen eine unzu-

reichende stimmliche Voraussetzung für dieses Berufsbild angesehen (vgl. Habermann 2003, 

213; auch Lemke 2006a, 25). Neben der Heiserkeit als Symptom für eine Lehrerdysphonie 

                                                
13 vgl. auch weitere Literatur zu Stimmstörungen bei Eichel 2015, 197 ff.; Spiecker-Henke, 2014, 84ff.; Hammer 
2009, 49ff.; Wendler et al. 2005, 139ff.; Böhme 2003, 153ff.  
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gehören ebenfalls eine zu hohe Sprechstimmlage, ein eingeschränkter Stimmumfang, Stimm-

klangveränderungen und harte Stimmeinsätze. Auch zu schnelles Sprechen oder eine schlech-

te Atemtechnik fallen in diese Kategorie. Die Anhebung der Stimme als Mittel der Durchset-

zung eines Lehrers bei erhöhter Lautstärke wird als besonders schädlich eingeschätzt, wobei 

ungünstige akustische Voraussetzungen besonders bei mangelhafter Stimmtechnik zu Stimm-

störungen14 führen (vgl. Habermann 2003, 213f.).  

Weiterführend soll nun auf artikulatorische Störungen eingegangen werden. Bei einer Störung 

der Aussprache (Dyslalie, auch Stammeln oder phonetische Störung) liegen Einschränkungen 

oder Fehler hinsichtlich der Bildung und des Gebrauchs von Lauten vor, wobei phonetische 

von phonologischen Störungen abgrenzt werden. Wenn Laute oder auch Lautverbindungen 

falsch gebildet, durch andere Laute ersetzt werden oder vollkommen ausfallen, dann wird 

diese Form dem Bereich der Sprechstörungen (phonetische Störung) zugeordnet. Demgegen-

über wird eine auftretende Dyslalie im Kontext des Lauterwerbs oder -verwendung dem Be-

reich der Sprachstörungen (phonologische Störung) zugerechnet. Es treten auch Mischformen 

auf (vgl. Wirth 2000, 307; Eichel 2015, 243). Dabei kann es sich „um Fehlrealisationen von 

Phonemen innerhalb einer gegebenen Sprache handeln, die von der Sprachgemeinschaft nicht 

akzeptiert werden“ (ebd.), beispielsweise durch einen in der Muttersprache nicht vorkom-

menden Laut wie ein interdentaler S-Laut. Fehler in der Aussprache müssen dahingehend 

differenziert werden, dass sie quantitativ unterschiedlich verteilt sind. Entweder kann eine 

Störung bei einem konkreten Laut bzw. wenigen Lauten (partiell) oder bei einer Vielzahl von 

Lauten (multipel) auftreten. Der betreffende Laut muss nicht in allen Lautumgebungen eine 

falsche Bildung aufweisen (inkonstant). Ebenfalls ist es möglich, dass der betreffende Laut 

nicht durchgängig in der gleichen Weise (inkonsequent) fehlgebildet wird (vgl. Wirth 2000, 

309; vgl. auch Bialluch 2004, 212f.). Die Ursachen für Aussprachestörungen15 sind breitgefä-

chert, hier seien nur stellvertretend einige genannt: Zum einen kann es sich um eine verzöger-

te Sprachentwicklung handeln, welche nach der Entwicklungsphase jedoch für einzelne oder 

einige Laute bestehen bleiben und zum anderen könnten erbliche Faktoren eine Rolle spielen, 

welche sich in einer verminderten Perzeption oder Artikulationspräzision ausdrücken. Auch 

können Ursachen von Aussprachefehlern in der verminderten Fähigkeit Höreindrücke zu er-

                                                
14 Ein tabellarischer Überblick über die Merkmale pathologischer Ausprägung der Stimme mit den Stimmcha-
rakteristika wie beispielsweise Stimmumfang, Stimmstärke, Leichtigkeit der Stimmproduktion und Ablauf der 
Stimmleistung findet sich bei Habermann (2003, 215).  
15 Weitere Angaben zu Sprach- und Sprechstörungen sind bei Eichel (2015, 239ff.) und Böhme (2003, 23ff.) 
aufgeführt. 
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fassen (sensorisch), in einer eingeschränkten Zungen-Mund-Motorik oder in einer Diskrepanz 

zwischen der wahrgenommenen und eigenen Lautrealisation liegen (vgl. Wirth 2000, 312ff.). 

Häufig auftretende Formen von Artikulationsstörungen stellen der Sigmatismus (vgl. Kap. 

2.4.2) oder der Schetismus dar, bei welchen die Sibilanten bzw. Zischlaute betroffen sind 

(vgl. Wirth 2000, 345), außerdem ist der Rhotazismus (fehlerhafter R-Laut) zu nennen (vgl. 

ebd., 369).  

2.3.2 Abweichung von der Norm   

Ab welchem Abweichungsgrad von einer pathologischen Erscheinung zu sprechen ist, unter-

suchen Pétursson/Neppert (2002, 109). Eine Unterscheidung von normaler und pathologischer 

Stimm- und Lautbildung halten sie nicht für sinnvoll, da bestimmte Grade von Abweichungen 

der Idealform von Stimme und Artikulation immer auftreten. Vielmehr sollten diejenigen 

Abweichungen, welche auf Krankheitszuständen oder Anomalien beruhen, als pathologisch 

bezeichnet werden, da bei ihnen die Ursache für stimmliche und artikulatorische Störungen 

liegt. Die Frage, wann eine Stimme als krank zu bewerten sei, ist nicht eindeutig zu beantwor-

ten, da der Übergang vom physiologischen in den pathologischen Bereich aufgrund vielfälti-

ger Bedingungen nicht eindeutig festlegbar ist und ausgehend von den normativen Idealvor-

gaben bis zu pathologischen Formen Schwierigkeiten bereiten (vgl. Kap. 2.3.4). Die festge-

legte Norm und die dieser gegenüber stehende Pathologie für die Bildung von Lauten und die 

Erzeugung des Stimmklangs eröffnet ein Kontinuum, in dessen Zwischenraum eine große 

Anzahl von weiteren Bildungsmöglichkeiten der Stimme und Artikulation vorkommen. Für 

die Stimme und Artikulation existieren verschiedene Beschreibungen, welche als Normwerte 

gelten. Diese bereits beschriebenen Merkmale (vgl. Kapitel 2.2.4.1) stellen eine Idealnorm 

dar. Diese idealtypischen Beschreibungen formulieren einen hohen Anspruch und es ist anzu-

nehmen, dass der Anteil derjenigen, welche diese Norm einhalten, klein ist. Demzufolge tre-

ten häufig Abweichungen (unter Einbezug der Funktionskreise) aufgrund vielfältiger Ausprä-

gungen des Sprechverhaltens von Personen auf. Für die Betrachtung des unphysiologischen 

Stimmgebrauchs finden sich Beschreibungskataloge, bei welchen häufig die physiologischen 

Ausprägungen der Stimme den unphysiologischen gegenübergestellt werden (vgl. Hammer 

2009, 127; Graubner/Lüssing 2006, 72; Habermann 2003, 215). Dafür werden für die inhaltli-

chen sich gleichenden Beschreibungen unterschiedliche Begriffe unphysiologisch, auffällig 

und krankhaft gebraucht.  
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Wendler et al. (2005, 97) geben an, dass häufig harte Stimmeinsätze, Artikulationsverlage-

rungen sowie ein geringer Kieferöffnungswinkel als unphysiologisch einzustufen sind und 

deshalb wie auch aufgrund der mangelnden Ausdrucksfähigkeit vermieden werden sollen. Ein 

unökonomischer Stimmgebrauch wird als Grund dafür angesehen, dass nicht nur der Sprecher 

frühzeitig ermüdet, sondern ebenso der Hörer, welcher die Aktivitäten des Sprechers mitvoll-

zieht (vgl. Kap. 2.2.3). Dadurch kann es zu einer Störung der Sprecher-Hörer-Beziehung 

kommen. Coblenzer/Muhar (2006, 12ff.) zählen zu einem unökonomischen Stimmgebrauch 

u.a. eine geräuschvolle Atmung, eine zu hohe oder zu tiefe Stimmlage mit unzureichender 

Modulation, eine verhauchte, knödelnde oder gepresste Stimme und eine nachlässige wie 

auch eine übertriebene Artikulation.  

Neben der standardsprachlichen Ausspracheform (vgl. Kap. 2.2.4.2) bestehen weitere Formen 

der Aussprache, welche sich u a. in regionale, emotionale und Gruppenvarianten aufteilen wie 

auch Formen, welche durch Sprach-, Sprech- und Stimmstörungen charakterisiert sind. Eben-

so gibt es individuelle Varianten, welche durch artikulatorische und prosodische Besonderhei-

ten die Spezifik einer Person kennzeichnen (vgl. Hirschfeld/Stock 2004, 46f.). Die spezifi-

schen Artikulationsmerkmale für eine deutliche Lautung stehen im Gegensatz zu dialektge-

prägtem und umgangssprachlichem Sprechen (vgl. Fiukowski 2002, 78). Hierbei auftretende 

Abweichungen in den regionalen Varianten kommen beispielsweise in Form einer bequeme-

ren Artikulationsbasis16 oder in einer geringeren Mundöffnung vor und betreffen die Qualität 

der Vokal- und Konsonantenbildung und die Intonation17. Neben der Standardlautung werden 

im speziellen zwei ungenormte Lautungsformen, die Über- und die Umgangslautung, angege-

ben, welche sich in verschiedenen Merkmalen von der Standardlautung abgrenzen (vgl. Man-

gold 2000, 67). Die Form der Überlautung unterscheidet sich von der Standardlautung in ih-

rem Deutlichkeitsgrad sowie ihrer Schriftnähe und wird in unterschiedlichen Situationen wie 

im Schulkontext bei einem Diktat oder bei großer Entfernung zwischen Sender und Empfän-

ger gebraucht. Bei dieser Ausspracheform tritt die Ausspracheregel wie beispielsweise die der 

R-Vokalisation außer Kraft, so dass zugunsten der vollen Realisierung der Phonem-Graphem-

Beziehung alle Laute gesprochen werden, um die Verständlichkeit zu sichern. Die Form der 

Umgangslautung umfasst ein weites Anwendungsgebiet sowohl im privaten als auch im öf-

fentlichen Bereich und schließt auch die öffentlichen Medien ein. Sie tritt als Formstufe für 

                                                
16 Artikulationsbasis „meint die typische Art und Weise, wie eine bestimmte Sprachform […] überwiegend ge-
sprochen wird“ (Wagner 1999, 93) 
17 Eine knappe Zusammenfassung davon findet sich bei Wagner (1999, 97f.), eine ausführliche Darstellung von 
Abweichungen in der Lautbildung bei Fiukowski (2002). 
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eher anspruchslosere Texte in Bezug auf Inhalt und Sprache auf und weist regional und sozial 

unterschiedliche Schattierungen sowie individuelle Eigenschaften auf. Während die Lautung 

in der gleichen Region weniger auffällig ist, gilt sie anderenorts eher als fremdartig und gege-

benenfalls als unfein (vgl. ebd., 64). Eine nachlässige Artikulation oder eine Überartikulation 

zeigen insofern Auswirkungen, als dass sie den Stimmklang negativ beeinflussen. Die nach-

lässige, auch verwaschene Artikulation vermindert die Verständlichkeit und die Resonanz-

entwicklung, wobei häufig die Lautstärke als Kompensationsmechanismus eingesetzt wird. 

Eine überartikulierte Lautbildung schränkt die Resonanzbildung der Stimme ein und wird 

häufig als Kompensierung einer dialektgefärbten Artikulation gebraucht, um so eine ange-

nommene höhere Präzision in der Aussprache zu erreichen (vgl. Hammer 2009, 136). 

Neuber (1999, 104) weist kritisch darauf hin, dass bei einer auffälligen Stimme nicht auch die 

Kommunikationsfähigkeit eingeschränkt sein muss. Bei einer Auffälligkeit zeigt eine Stimme 

eine störungsähnliche Abweichung, welche keinen Krankheitswert hat. Häufig ist es der Fall, 

dass bei dem Betroffenen kein Bewusstsein für die Auffälligkeit vorliegt und in der Regel 

fällt sie Kommunikationspartnern, welche keine sprecherzieherisch oder logopädisch geschul-

ten Ohren haben, nicht auf. Neuber (ebd.) gibt dafür stichprobenartige Pilotversuche an, bei 

welchen deutlich wahrnehmbare Auffälligkeiten der Stimme von ungeschulten Hörern weder 

zunächst wahrgenommen, noch nach einer Aufmerksamkeitslenkung darauf als störend ange-

sehen wurden.  

Vor dem Hintergrund, dass nur eine gesunde Stimme den erhöhten Belastungen einer berufli-

chen Sprechtätigkeit gerecht werden kann, wird in der Literatur häufig darauf hingewiesen, 

dass sich Abweichungen oder Auffälligkeiten später zu einer Stimmstörung mit pathologi-

schem Charakter ausweiten könnten.  

„Selbst wenn die stimmlichen Auffälligkeiten noch keinen Krankheitswert besitzen, stellen sie im sprechin-

tensiven Beruf eine deutliche Gefahr dar. Stimmstörungen bis hin zur Berufsunfähigkeit sind vorprogram-

miert.“ (Lemke 2006b, 91) 

„…beobachtet man sehr häufig unnatürliche Anhebung der Sprechstimmlage in angespannten Situationen. 

Gerade diese überhöhte Stimmlage führt zum Aufbau unphysiologischer (Ver-)Spannungen im Kehlkopfbe-

reich und ist eine häufige Ursache für Stimmstörungen.“ (Friedrich 2004, 69) 

„Kommt es jedoch bei der Stimmerzeugung zu funktionellen Fehlleistungen, so kann infolgedessen ein un-

physiologischer Stimmklang (z.B. behaucht, angestrengt, verlagert, knarrend) entstehen, woraus wiederum 

Stimmstörungen resultieren können, die die kommunikative Leistung und Wirkung des Sprechers mindern.“ 

(Graubner/Lüssing 2006, 51) 
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„Während beim hygienischen Glottisschlageinsatz die Stimmlippen unverspannt aneinander liegen […], 

sind beim unhygienischen Glottisschlageinsatz die Stimmlippen fest zusammen gepresst und können nur 

durch erhöhten Atemdruck gesprengt werden. Dieser Stimmeinsatz schädigt die Stimme, sie klingt gepresst 

und hart.“ (Graubner/Lüssing 2006, 52).  

Hierbei wird deutlich vor den Abweichungen des physiologischen Sprechens wie vor geknarr-

ten Stimmeinsätzen, einer Überhöhung der Sprechstimme oder einer dysfunktionellen Stimm-

gebung gewarnt und bei vorhandenen Fehlleistungen der Stimme und Artikulation droht die 

sprecherzieherische Keule der Stimmstörungen. Diese pauschalisierenden Aussagen führen zu 

einem undifferenzierten Bild über den Stimmgebrauch. Zum einen bewirkt eine physiologi-

sche Reaktion in angespannten und Stresssituationen einen erhöhten Muskeltonus und eine 

flachere, höhere Atmung (vgl. Wagner 1999, 45), was sich auch in der Stimmqualität spiegelt 

(vgl. Hammer 2009, 20). Die fehlende Differenzierung in para- und extralinguistische Merk-

male führt zu der Pauschalaussage, dass eine überhöhte Sprechstimme zu Stimmstörungen 

führt. Dabei ist die Unterscheidung, ob diese Form gelegentlich vorkommt oder habituell ge-

braucht wird insofern wichtig, dass sich dauerhafte Verspannungen im Schulter-

Nackenbereich manifestieren und so der Kehlkopf eine eingeschränkte Funktionstüchtigkeit 

aufweist. Zum anderen liegt die Entstehung einer Stimmstörung in einem multifaktoriellen 

Bedingungsgefüge begründet, welche erst durch das Zusammenwirken verschiedener Fakto-

ren wie u.a. konstitutioneller, funktioneller, habitueller und psychosozialer Ausprägung (vgl. 

Spiecker-Henke 2014, 85) und nach jahrelangem Fehlgebrauch auftritt (Hammer 2009, 51). 

Damit sollen die verschiedenen Ursachen, welche zu einer Dysphonie führen können nicht 

bagatellisiert werden, wohl aber darauf aufmerksam gemacht werden, dass einzelne Faktoren 

nicht allein Auslöser sein können. Vor dem Hintergrund, dass eine Funktionsstörung der 

Stimme durch Abweichungen der einzelnen Funktionskreise durch die wechselseitige Beein-

flussung Auswirkung auf die Spannungszustände oder Bewegungsabläufe der anderen hat 

(vgl. ebd., 84) ist schwer feststellbar, welcher Vorgang ursächlich wirkt.  

Es ist davon auszugehen, dass es eine Vielzahl von Auffälligkeiten im Stimmklang, Abwei-

chungen von den physiologischen Vorgaben der Stimmerzeugung und auch bei der Artikula-

tion gibt, welche nicht zu einer Stimmstörung führen müssen. Ausgehend von der Entstehung 

von Stimmstörungen sind es multifaktorielle Gründe, die eine solche auslösen, wobei Einzel-

phänomene wie geknarrte Stimmeinsätze allein wahrscheinlich keine Stimmbeeinträchtigung 

auslösen. Die Abweichung von gehauchten, geknarrten oder aphonen Stimmein- und Stimm-

absätzen steht der Norm mit weichen Glottisschlägen gegenüber, wobei sich bei einem knar-
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renden Stimmeinsatz noch keine Stimmstörung manifestiert, sondern auf ein Ungleichgewicht 

der muskulären Spannung verweist (vgl. Hammer 2009, 129).  

Selbst Nachrichtensprecher, welche als Vorbild18 für die zugrunde gelegte Norm im Deut-

schen Aussprachewörterbuch (vgl. Krech et al. 2010, 16) gelten, weisen Abweichungen von 

dieser auf. Gleichzeitig repräsentieren sie die höchste Präzisionsform der Standardaussprache 

des Deutschen. Abweichungen sind hier weniger bzw. sehr selten in der Verwendung der 

Standardlautung als vielmehr in der Stimme zu finden. Auffällig erscheint bei einigen Nach-

richten-Sprechern des öffentlich-rechtlichen Fernsehens, dass sie in der Regel artikulatorisch 

die höchste Präzisionsstufe umsetzen, aber ihre stimmliche Disposition, wenn auch nur okka-

sionell, mit einem hohen Knarranteil, aphonen Stimmabsätzen und teilweise heiseren Anteilen 

eine eher auffällige Stimmfunktion aufweisen. So hat beispielsweise Marietta Slomka (aus 

dem öffentlich-rechtlichen TV-Programm) eine ungewöhnlich tiefe Sprechstimme, welche 

häufig an Satzenden im Stimmabsatz aphon wird oder geknarrt wird. Das gilt auch für Susan-

ne Daubner, allerdings weist sie einen größeren Anteil von Behauchung in der Stimme auf. 

Der Chef-Nachrichtensprecher Jan Hofer hat einen eher hohen Stimmklang mit heiseren An-

teilen. Gabi Bauer weist einen deutlich heiseren Stimmklang auf. Artikulatorische Auffällig-

keiten treten seltener auf. Die Sprecherin Pinar Atalay weist einen deutlichen Sigmatismus 

addentalis und okkasionelle laterale Lösungen für bestimmte Lautverbindungen auf. Die 

Sprechweise des Moderators Ingo Zamparoni fällt durch eine geringe Artikulationspräzision 

auf. Es gibt also keine „Hochlautungsmaschinen“ oder „Stimmnormvertreter“ in einem in der 

Literatur vorgeschriebenen Sinne, sondern es kann davon ausgegangen werden, dass indivi-

duelle Stimm- und Artikulationsmuster auftreten.  

2.3.3 Güte versus Schönheit  

Die Beurteilung einer Stimme als „schön“ erfolgt meist unter emotionalen und subjektiven 

Gesichtspunkten, wobei dafür die Eigenschaften einer physiologischen Stimme weniger eine 

Rolle spielen. Die Einschätzung hängt im Wesentlichen vom Kulturkreis und auch dem Zeit-

geschmack ab (vgl. Hammer 2009, 26). Ob eine Stimme „gut“ im Sinne einer physiologi-

schen Verwendung einzuschätzen ist, steht im Spannungsfeld zu einer „schön“ empfundenen 

Stimme. Häufig genügt eine als „schön“ wahrgenommene Stimme nur bedingt den objektiven 

Bewertungskriterien, vielmehr sind diese von intraindividuellen Erfahrungen und persönli-
                                                
18 Beispielgebend für eine exakte Artikulation und einen physiologischen Stimmgebrauch ist Judith Rakers zu 
nennen.  
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chen Vorlieben abhängig. Aber auch bei einer als „gut“ bewerteten Stimme, im Sinne einer 

physiologischen Verwendung, gibt es unterschiedliche Vorstellungen, welches sich bei-

spielsweise im Obertonreichtum einer Stimme ausdrückt oder aber in der Ökonomie des 

Sprechvorgangs, d.h. einem ausgewogenen Spannungsverhältnis von den zusammenspielen-

den Funktionen der Atmung, des Kehlkopfes und des Ansatzrohres aus (vgl. 

Miethe/Hermann-Röttgen 1993, 88). Die folgende Definition beschreibt die Merkmale des 

physiologischen Stimmklangs:  

„Die gute Stimme ist frei von Nebengeräuschen, Druck, Dauer-, Fehl- und Überspannungen. Ihr Klang 

ist in jeder Höhe beliebig kräftig oder leise, weit tragend, resonanzreich, weich und anstrengungslos.“ 

(Wirth 1995, 154) 

Habermann (2003, 139) betrachtet die Thematik der guten und der schönen Stimme aus dem 

Blickwinkel der Qualität von Sängerstimmen, legt aber damit auch für die Sprechstimme 

wichtige Erkenntnisse dar. Das Kriterium der Schönheit einer Stimme lässt keine Schlussfol-

gerung darauf zu, ob sie physiologisch gebildet wird. Wenn die Qualität einer Stimme als 

schön empfunden und dieser Eindruck gefühlsmäßig begründet werden kann, dann steht dem 

die Stimmgüte gegenüber, welche als gut oder besser physiologisch zu verstehen ist und sich 

auf der Ebene des Verstandes rechtfertigen lässt. Abhängig vom Kulturkreis und den damit 

verbundenen ästhetischen Präferenzen für den Stimmklang lässt sich dabei aber kein Ideal des 

physiologischen Stimmklangs normieren. Als Beispiel sei die Vorliebe der Japaner für Knö-

delstimmen beim Gesang erwähnt. Zwar bildet die Schönheit einer Stimme, weil sie ästheti-

schen Gesichtspunkten unterliegt, kein Kennzeichen für eine physiologisch gebildete Stimme, 

dennoch gilt sie aus der Hörerperspektive für ein ästhetisches Ansprechen. Habermann ver-

weist einerseits auf das Vorkommen von „wunderbaren“ (ebd.) im Sinne von schönen Stim-

men, welchen gern zugehört wird, obwohl sie der Definition einer physiologischen Stimmge-

bung nicht standhalten. Andererseits gibt es der physiologischen Norm entsprechende Stim-

men, welche den Zuhörer weniger ansprechen: Die Stimme „ist kalt und lässt kalt“ (ebd.). 

Der als jeweils „schön“ bzw. „gut“ empfundene Stimmklang unterscheidet sich bei den euro-

päischen Völkern und ist durch die Hör- und Sprechgewohnheiten in der jeweiligen Sprache, 

aber auch durch kulturabhängiges ästhetisches Empfinden geprägt, wobei soziologische und 

ästhetische Merkmale als Begründungen anzuführen sind (vgl. Miethe/Hermann-Röttgen 

1993, 85). Weniger aus physiologischer, sondern aus soziologischer Sicht ist das Phänomen 

zu betrachten, dass der Stimmklang einer Frau aufgrund ihrer Stellung in der Gesellschaft 

„untertänig, sanft, lieb, kindlich zart und eben hoch“ (vgl. ebd., 87) ausfällt, wofür eine weni-
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ger ausgeprägte Emanzipation in Südeuropa angeführt wird. Die Verwendung ihrer „norma-

len“, kräftigen und auch tiefen Stimme erscheint für diese Frauen höchst problematisch, weil 

es ihrem Selbstbild und ihrer Rolle in der Familie nicht entspricht. Interessant erscheint in 

diesem Zusammenhang, dass in Italien eine abweichende Einstellung zu der in Deutschland 

verbreiteten physiologischen Stimmnorm (vgl. Kap. 2.2.4.1) vorherrscht. Im Vergleich dazu 

sind die Stimmgewohnheiten südländischer Sprecher temperamentbedingt teilweise weniger 

physiologisch ausgeprägt. Häufig treten chronische Heiserkeit oder Stimmlippenknötchen auf, 

was „unvergleichlich viel lässiger hingenommen“ (Miethe/Hermann-Röttgen 1993, 87) wird. 

Auch die altersbedingte Veränderung der Stimme in Bezug auf Rauigkeit wird toleriert. 

Stimmprobleme stehen bei Logopäden in Italien weniger im Vordergrund als Sprachproble-

me, weil es oft kein Störungsbewusstsein dafür gibt (vgl. ebd.).  

Ausgesprochen prominent erscheint das Beispiel der Stimme der ehemaligen Premierministe-

rin Thatcher, deren Stimmklang als zu hoch für das Amt und die damit verbundene Wirkung 

bei politischen Reden eingeschätzt wurde, weshalb sie die hohe Frauenstimme ablegen muss-

te. Die Notwendigkeit dafür wurde zum einen darin gesehen, dass die Stimme eine Ablenkung 

vom Inhalt der Reden durch den „woman’s talk“ dargestellt hätte und zum anderen durch die 

als extrem wahrgenommene Stimmhöhe im Ausland (vgl. Bartsch 1987, 8). Die Norm der 

auditiven Korrektheit ist in Bezug auf die Stimmhöhe beispielsweise in England festgelegt. 

Bei der ohnehin schon höheren Tonlage in England, liegt die Erwartung an Frauenstimmen 

der Mittelschicht darin, noch höher zu sprechen, als es durch natürliche Ursachen schon be-

dingt ist, um so den Abstand zu den Männerstimmen zu halten (vgl. ebd.).  

Exkurs: Wirkungszuschreibungen von heiseren Stimmen 

Eine Stimme mit auftretenden Heiserkeitsmerkmalen ist individuell unterschiedlich therapie-

bedürftig: Eine heisere Stimme ist als weniger problematisch einzustufen, wenn sie beim 

Sprecher keine Beschwerden oder Schmerzen hervorruft, kein Störungsbewusstsein vorliegt 

und diese Stimme zur Person dazugehört, d.h. der Stimmklang dauerhaft und gleichbleibend 

so vorhanden war. Eine logopädische Therapie würde für manchen Sänger (z.B. die raue 

Stimme von Joe Cocker) den Verlust seines Markenzeichnens bedeuten (vgl. Brauer/Tesak 

2007, 32). Wirkungszuschreibungen können für heisere Sprechstimmen je nach Ausprä-

gungsgrad sehr unterschiedlich ausfallen. Zum einen wird davon ausgegangen, dass sie vom 

Inhalt des Gesagten ablenken (vgl. ebd., 33) zum anderen können sie Begeisterung auslösen 

wie beispielsweise die Stimme von Susi Müller bei Radiohörern (vgl. Ecker/Laver 1994, 4).  
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Heiseren Stimmen wird beim Sprechen eine andere Wirkung zugeschrieben als beim Singen. 

Die Akzeptanz für heisere Sprecherstimmen (Moderatoren, Schauspieler) liegt niedriger als 

bei heiseren Singstimmen. Ein Grund dafür liegt in der Anerkennung der heiseren Stimme als 

Gestaltungsmittel beim Singen, hervorgerufen durch höhere Anspannung und einer damit 

stärkeren Intensität im Ausdruck (vgl. Seidner/Büttner 1998, 72f.). Heisere Stimmen unterlie-

gen in gewisser Weise einem Soundkonzept, welches für starke Emotionen und die Abwei-

chung von Herkömmlichem steht. Eine Vielzahl von Hörern bewertet heisere Stimmklänge in 

der Unterhaltungsmusik als schön (vgl. ebd. 75). Dahingegen wirkt die Stimme bei „exponier-

ten Sprechleistungen häufig als Behinderung“ (ebd., 72). Seidner/Büttner sehen in dem Um-

stand, dass auf der einen Seite die von der Norm abweichenden Stimmen als krankhaft einzu-

stufen sind und auf der anderen Seite, dass Heiserkeit als Mittel des Ausdrucks akzeptiert 

wird, einen Zwiespalt und hinterfragen in einer Studie, wo die „Grenze zwischen künstleri-

schem Ausdrucksmittel und Krankheitszeichen“ (ebd., 73) liegt. Verschiedenen Hörergruppen 

hörten Sängerstimmen aus verschiedenen Genres, wobei die Stimme als gesund oder krank, 

heiser oder nicht heiser eingeschätzt und ein Gefallensurteil abgegeben werden sollte. Eine 

zentrale Frage war, ob heisere Stimmen auch als krank beurteilt werden. Besonders die Hö-

rergruppen, welche sich beruflich mit der Befunderhebung von Stimmen beschäftigen und 

eine Expertise der Einschätzung von Heiserkeit vorweisen (Phoniater, Logopäden und auch 

Logopädenschüler) zeigten in den Ergebnissen keine kongruente Einschätzung von Heiserkeit 

und Krankheit der Stimme. Der Krankheitswert wurde niedriger als der der Heiserkeit bewer-

tet (vgl. ebd., 73ff.).  

2.3.4 Der Grenzbereich zwischen Physiologie und Pathologie 

Nach Spiecker-Henke (2014, 82) steht der Begriff Stimmstörung für sämtliche Abweichungen 

der physiologischen Stimmfunktion. Dabei „handelt es sich um eine Abweichung von der 

Norm, durch die die Regelhaftigkeit bestimmter Bereiche und ihre normale Effizienz in unter-

schiedlichem Ausmaß betroffen ist“ (ebd., 82). Beschreibungen für eine Norm der Stimme 

meinen vordergründig die Leistungsfähigkeit und Ökonomie im sprecherischen Bereich (vgl. 

Kap. 2.2.4.1). Allerdings handelt es sich dabei nicht um einen starren Begriff der Norm, son-

dern eher um eine Spannbreite der Normalität19, da individuelle Unterschiede im Bereich der 

                                                
19 Der Begriff Normalität steht dafür, dass „ein Organismus ‚normal‘ ist, wenn er physiologisch arbeitet“ (Spie-
ker-Henke 2014, 82). 
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Funktion und Effizienz vorhanden sind, so dass von unterschiedlichen Graden auszugehen ist, 

wobei der Übergang zu einer pathologischen Störung nicht klar definiert ist. 

Hermann-Röttgen (2002, 78f.) stellt fest, dass sich auch aus therapeutischer Sicht die Festle-

gung auf eine allgemeine Norm in Bezug auf eine normale und damit gesunde Sprechweise 

und Stimme als schwierig erweist, muss doch der Abweichungsgrad von der medizinischen 

Norm auch unter Berücksichtigung der individuellen Voraussetzungen der Patienten sowie 

deren Relevanz für den Patienten betrachtet werden. Zwar liefern stroboskopische Untersu-

chungen wichtige Informationen und belegen medizinische Auffälligkeiten, allerdings ist die 

Stimmfunktion auch von Determinanten des Stimmverhaltens wie u.a. von kulturellen, 

schichtabhängigen, alters- und geschlechtsspezifischen sowie charakter- und situationsbeding-

ten Komponenten abhängig, welche in der logopädischen Therapie in einer Stimmanalyse 

Berücksichtigung finden (vgl. ebd., 81). Unter Einbezug der Gesamtpersönlichkeit des Patien-

ten, d.h. seinen individuellen, sozialen und beruflichen Bedingungen, ergeben sich unter-

schiedliche Therapieziele. Die Einschätzung und Bewertung dieser Ziele werden von der Per-

sönlichkeit, den Erfahrungen und den Normvorstellungen des jeweiligen Therapeuten beein-

flusst. Dabei folgt der Therapeut keiner allgemeinen Norm, sondern er orientiert sich vielmehr 

aufgrund der individuellen Voraussetzungen des Patienten an der Norm. Die unter Berück-

sichtigung der sich aus beispielsweise den sozialen und kommunikativen Bedürfnissen wie 

der beruflichen Situation ergebenden Therapieziele für einen Patienten können damit sehr 

unterschiedlich ausfallen (vgl. ebd., 95ff.). Diese reichen von der stimmtherapeutischen Be-

handlung von kaum auffälligen stimmlichen Beeinträchtigungen bis zu Fällen, bei denen auf-

grund des fehlenden Leidensdrucks und der äußeren Notwendigkeit, eine Funktionsstörung 

der Stimme nicht behandelt wird (vgl. ebd., 82). 

Schürmann (2004, 227f.) gibt an, dass Kriterien zur Abgrenzung von Stimmgesundheit und 

Stimmkrankheit verschiedene stimmliche Symptome wie u.a. Häufigkeit des Auftretens, das 

Ausmaß und die ursächlichen Bedingungen beinhalten. Eine klare Abgrenzung von gesunden 

und kranken Stimmen bleibt allerdings problematisch, wobei es immer einen Ermessensspiel-

raum gibt.  

Wendler et al. (2005) konstatieren, dass sich aufgrund verschiedener Einflussfaktoren die 

exakte Beschreibung einer Normalstimme nicht ganz eindeutig definieren lässt. Unterschied-

liche Faktoren wirken nicht nur auf den Sprecher selbst, sondern beeinflussen auch die Wir-

kungsweise auf die Hörer.  
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„Eine scharfe Grenze zwischen normalem und pathologischem Stimmklang lässt sich kaum ziehen, weil 

die Variabilität des ‚normalen‘ Stimmklangs außerordentlich groß ist […] und sich soziale, kulturelle 

und auch ästhetische Einflüsse auf die Stimmerzeugung, wie auch auf die Wahrnehmung auswirken.“ 

(Wendler et al. 2005, 140) 

Gundermann (1994) vertritt die Auffassung, dass Orthophonie20 lediglich bei Kunstsprechern 

zu finden sei und stellt fest:  

„Doch auch für sie gilt letztlich, daß es eine Norm- oder Regelstimme im Grunde gar nicht gibt, be-

wertbar ist immer nur der Idiolekt, die individuelle Ausdrucksweise.“ (Gundermann 1994, 44) 

Die Beschreibung einer euphonen und damit wohlklingenden Stimme fällt häufig nicht ein-

deutig aus und ist präferenzgesteuert. Unter Bezugnahme auf Persönlichkeiten des öffentli-

chen Lebens stellt Gundermann die störende Wirkung von eher auffälligen stimmlichen und 

artikulatorischen Merkmalen in Frage, beispielsweise den Sigmatismus bei Hannes Messemer 

oder Helga Feddersen wie auch die mangelnde Artikulationspräzision oder den nasalen 

Stimmklang bei Hans Moser und Theo Lingen. Selbstredend und metaphorisch führt 

Gundermann den Schriftsteller Rilke an, welcher in einem künstlerisch poetischen Gedanken 

ausdrückt, dass der Mensch in Bezug auf seine Stimme Instrument und Spieler zugleich dar-

stellt. Damit erhält er die Gelegenheit, „auch auf ‚verstimmten‘ Saiten bezaubernde Wirkung 

zu erzielen“ (ebd.).  

Pabst-Weinschenk (2004, 210) macht deutlich, dass durch die Problematisierung von traditio-

nellen Normen, beispielsweise für die Standardaussprache und funktionelle Stimmstörungen, 

hinterfragt werden kann, ob ein Sigmatismus oder eine hypo- bzw. hyperfunktionelle Störung 

grundsätzlich zu therapieren sind. Für Sprechberufe bleibt allerdings eine prophylaktische und 

auch gegebenenfalls therapeutische Behandlung in der Diskussion, wenn die Sprecher eine 

Vorbildfunktion zu erfüllen haben. 

Thiele (1997, 166) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass sich stimmmedizinische Urteile 

von ästhetischen Urteilen unterscheiden. Die Stimmen von beispielsweise Louis Armstrong, 

Tom Waits, Bob Dylan und Janis Joplin können zwar nicht als gesund und physiologisch gel-

ten, allerdings ergibt sich gerade bei diesen Sängerstimmen das speziell Künstlerische durch 

die Abweichung von der Norm. Thiele hinterfragt ebenfalls die Notwendigkeit der Empfeh-

                                                
20 Der den Begriff wird vom Autor durch einen Vergleich erklärt: „Orthophonie, was in der Rhetorik der Ortho-
graphie gleichkommt“ (Gundermann 1994, 42). 
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lung einer Therapie bei Personen mit heiseren Stimmen ohne Leidensdruck und kommt zu 

dem Schluss, dass diese von den speziellen Umständen bedingt wird.  

Gundermann (1995, 86) stellt in seinen Überlegungen zu stimmlichen Normwerten heraus, 

dass es keine eindeutige Definition geben kann und konstatiert: „Es ist fast ein Stück Ideolo-

giekritik, zu entscheiden, was Wohlklang (Euphonie) und was Mißklang (Dysphonie) ist“ 

(ebd., 87). Diese Aussage unterstreicht nochmals, wie auch die oben angeführten Autoren 

belegen, dass die Festlegung einer Norm, unter Berücksichtigung der individuellen Voraus-

setzungen von Sprechern, nicht getroffen werden kann. Gundermann resümiert nachdrücklich, 

dass es im Grunde genommen weder um die edle bzw. schöne noch um die gute Stimme geht, 

sondern darum wie leistungsstark und widerstandsfähig sie ist (vgl. auch Gundermann 1994, 

44).  

„Im übrigen streben wir nicht den makellosen Sprecher und Sänger an. Diese Art von Sterilität würde 

jede Rede und jeden Gesang uninteressant machen. War [sic.] wir erreichen wollen – das betonen wir 

bewußt mehrmals – ist nicht die ‚edle“, sondern die leistungsfähige Stimme, die auch sprecherische 

Ausnahmesituationen und länger andauernde Belastungen ohne Gefährdung durchsteht. Unsere thera-

peutische Devise lautet daher, die stimmliche Identität nicht aufzugeben und nicht einen schöneren, 

sondern stabileren Stimmklang zu erwerben.“ 21 (Gundermann 1995, 87) 

Gundermann räumt damit der stimmlichen Authentizität mehr Geltungsraum ein als einer 

Sprechweise, welche formal korrekt produziert wird.  

Die Beschreibungen der Physiologie (vgl. Kap. 2.2.1.1 und 2.2.4.1) und der Pathologie (vgl. 

Kap. 2.3.1) definieren die Stimme und Artikulation als Grenzpunkte eines Kontinuums. Wie 

dargestellt wurde, existieren vielfältige Abweichungen von der als physiologisch beschriebe-

nen Sprechweise, wobei erwartet werden kann, dass es so viele Abweichungen wie auch 

Sprecher gibt. Demzufolge ist davon auszugehen, dass es einen Zwischenbereich in dem von 

physiologischen und pathologischen Formen begrenzten Kontinuum von Stimme und Artiku-

lation gibt, welchem Abweichungen zugerechnet werden können, ohne dass diese in den pa-

thologischen Bereich zählen. Nachfolgendes Modell (vgl. Abbildung 3) zeigt die Gegenüber-

stellung von Normwerten im Vergleich zu unphysiologischen Fehlleistungen und wurde in 

Anlehnung an Habermann (2003, 215) und Graubner/Lüssing (2006, 72) erstellt.  

                                                
21 Die Hervorhebung ist aus der Quelle übernommen worden. 
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In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass die zu untersuchenden Merkmale 

der Stimme und Sprechweise (überhöhte Stimmlage und S-Laut-Fehler) in dem Zwischenbe-

reich der physiologischen Norm und Pathologie anzusiedeln sind. Deshalb werden diese im 

Folgenden nicht als Störungen, sondern als Auffälligkeiten bezeichnet.  

 

Abbildung 3: Funktionskreise mit physiologischer und unphysiologischer Ausprägung 

Einige Autoren (Bergauer/Janknecht 2011, Graubner/Lüssing 2006, Fiukowski 2002) bewer-

ten stimmlich auffällige Merkmale, so beispielsweise harte Stimmeinsätze, als pathologisch. 

Dabei muss hinterfragt werden, ab wann unökonomisches Sprechverhalten der Stimme scha-

det. Ausgehend von einer Vielzahl von Ursachen, welche zur Entstehung von Stimmstörun-

gen beitragen, führen Einzelphänomene wie geknarrte Stimmeinsätze allein wahrscheinlich 

nicht zu einer Stimmbeeinträchtigung und sind in den Bereich unphysiologischer Fehlleistun-

gen einzuordnen. Diese häufig zu lesenden pauschalisierenden Aussagen müssten genauer 

untersucht werden.  

Die Normvorgaben für einen Sprechberuf sind von einem idealen Klangbild der Stimme und 

der Artikulation geprägt. Die idealtypische normative Modellbildung für die Sprechweise 

einer Lehrperson zielt darauf, dass erfolgreicher Unterricht nur unter diesen Vorgaben gelin-

gen kann. Demgegenüber soll die Motivation wie auch die Lern- und Zuhörleistung der Schü-

ler von einer auffälligen Sprechweise des Lehrers negativ beeinflusst werden (vgl. Kap. 

2.2.4.2). Die präskriptive Norm ist nicht an der kommunikativen Realität orientiert. Zum ei-

nen, weil die stimmliche und artikulatorische Varianz der Sprecher sehr vielfältig ausgeprägt 



66 
 

 
 

ist und zum anderen, weil die Kommunikation von zahlreichen weiteren Faktoren bestimmt 

wird (vgl. Kap. 2.1.2).  

 Stimmlich und artikulatorisch auffällige Merkmale 2.4

Neben der stimmlichen Auffälligkeit (erhöhte mittlere Sprechstimmlage) stehen die Laute [s] 

und [z] im Fokus der Betrachtungen, weil die Wirkung einer auffälligen S-Laut-Bildung und 

damit Qualität der S-Laute auf die Informationsverarbeitung untersucht werden soll.  

Mit den vorherigen Ausführungen (vgl. Kap. 2.3.2 und 2.3.4) wurde verdeutlicht, dass zum 

einen die vorgegebene Norm nicht die Sprechervariabilität wiedergibt und es zum anderen 

schwierig ist, eine genaue Grenze zwischen der Physiologie und Pathologie von stimmlichen 

und artikulatorischen Merkmalen zu ziehen.  

Die Stimme und die Artikulation bilden jeweils ein Kontinuum, welches von physiologischen 

und pathologischen Formen begrenzt wird. Zwischen diesen befindet sich ein Bereich, in wel-

chen stimmliche und artikulatorische Normabweichungen fallen. Die beiden in der vorliegen-

den Arbeit genauer untersuchten sprecherischen Merkmale sind in diesen Zwischenbereich 

einzuordnen. In diesem Kapitel werden sowohl die Sprechstimmlage als auch der S-Laut in 

ihren physiologischen wie auch pathophysiologischen Vorkommen und ihrer Wirkungsweise 

dargestellt. Zunächst folgen die Beschreibung der mittleren Sprechstimmlage mit Fokussie-

rung der weiblichen Stimme und die Darstellung möglicher Ursachen für eine erhöhte Stimm-

lage.  

2.4.1 Erhöhte Sprechstimmlage 

Die Sprechstimmlage stellt, neben beispielsweise Lautstärke und Klangfarbe (vgl. Kap. 

2.2.2), einen von zahlreichen Beschreibungsparametern für das Komplexphänomen Stimme 

dar (vgl. Kap. 2.2.1) und dient der auditiven Beschreibung des Stimmklangs. Der Stimmklang 

und damit auch die Stimmlage einer Person werden durch ihre jeweiligen physiologischen 

Voraussetzungen bestimmt. Die Stimmlippenlänge, ihre Masse und Spannung bedingen eine 

schnellere oder langsamere Schwingungsfrequenz der Stimmlippen und damit eine höhere 

oder tiefere akustische Grundfrequenz. Wahrnehmbar ist diese als höhere oder tiefere Sprech-

stimmlage (vgl. Hammer 2009, 27; Wirth 1995, 118; Pétursson/Neppert 2002, 137).  

Durch einen erhöhten Anblasedruck kommt es zu einer Spannungszunahme und Längung der 

Stimmlippen. Dabei verkleinert sich auch die schwingende Masse der Stimmlippen, wodurch 
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eine Tonerhöhung bewirkt wird. So erzeugt eine erhöhte Schwingungsfrequenz einen hohen 

Ton, wobei sich die Amplitude verkleinert (vgl. Hammer 2009, 22; Pompino-Marschall 2003, 

39). Darüber hinaus ist die Grundfrequenz ausgehend vom individuellen Umfang der Stimme 

durch die Intensität des Ausatemdrucks und „der muskulären Einstellung der Stimmlippen“ 

(Pompino-Marschall 2003, 35) intraindividuell variabel.  

Aufgrund der geschlechtsspezifischen Größe der Stimmlippen, welche bei Frauen zwischen 

1,3 und 1,7 cm und bei Männern zwischen 1,7 und 2,4 cm liegt, ergeben sich unterschiedliche 

Werte für die Grundfrequenz der Stimme (bei Frauen im Mittel ca. 230 Hz und bei Männern 

120 Hz (vgl. Pompino-Marschall 2003, 35). Kürzere Stimmlippen schwingen schneller und 

damit in höherer Frequenz, weshalb die Grundfrequenz bei weiblichen Sprechern höher als 

die von männlichen liegt (vgl. ebd.). In der Literatur werden die Angaben der Grundfrequenz 

häufig als normative Bereiche angegeben (vgl. Tabelle 1). Dabei wird die Tonhöhe als Fre-

quenzwert und zusätzlich auch mit einer musikalischen Notierung dargestellt (vgl. Abbildung 

4), wobei das eingestrichene a (a1) dem Kammerton einem Wert von 440 Hz entspricht (vgl. 

Hammer 2009, 17; Wendler et al. 2005, 122). 

 

Abbildung 4: Tonhöhe (a) und Frequenz in Hz (b)  

Physiologisch betrachtet erfolgt das Sprechen in der mittleren Sprechstimmlage, um welche 

sich die Stimme beim Sprechvorgang bewegt. Ausgehend von unterschiedlichen Sprechsitua-

tionen, wie der Vortragssituation und dem entspannten Gespräch, lassen sich eine gespannte 

und ungespannte mittlere Sprechstimmlage unterscheiden. Die ungespannte liegt ungefähr 

einen halben bis einen Ganztonschritt unter der gespannten Lage (vgl. Hammer 2009, 25f; 

Bergauer/Janknecht 2011, 36f.). Tabelle 1 zeigt unterschiedliche Angaben zur Höhe der weib-

lichen mittleren Sprechstimmlage verschiedener Autoren, wobei sich keine gravierenden Un-

terschiede zeigen. Sie divergieren in ihren Minimal- und Maximalwerten um ca. 20 Hz.  

  

a) F G A H c d e f g a h c1 d1 e1 f1 g1 a1 h1

b) 87 98 110 123 131 147 165 175 196 220 247 262 294 330 349 392 440 494
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Tabelle 1: Angaben der weiblichen mittleren Sprechstimmlage  

Autoren F0 (w) 

Fuchs (2009, 136)22 
f und h  
175 - 247 Hz  

Hammer (2009, 130)23 
f-c1 
175 – 262 Hz 

Böhme (2003, 160) 
g-c1 
196-262 Hz 

Wirth (1995, 121)  
g-c1 
196-262 Hz 

Fiukowski (2002, 72) 
g-c1  
194 Hz – 259 Hz 

Bergauer/Jahnknecht (2011, 35) 
f-h 
175 und 247 Hz 

Pétursson/Neppert (2002, 137) 190 und 250 Hz 

 

Jeder Sprecher verfügt des Weiteren über eine ihm eigene und konstitutionell begründete In-

differenzlage. Dieser Tonhöhenbereich strengt den Sprecher nicht an und klingt entspannt und 

natürlich für den Zuhörer (vgl. Eckert/Laver 1994, 33). Der Indifferenzlage entspricht ein 

definierter Normwert, in welchem eine Person entspannt spricht (vgl. Spiecker-Henke 2014, 

119), die Stimmlippen eine optimale Spannung aufweisen und eine hohe Lautstärke wie auch 

ein voller Stimmklang produziert werden kann (vgl. Gutenberg 2001, 108). Sie wird als Soll-

wert für die ungespannte Sprechstimmlage definiert, in welcher die Stimmerzeugung mit dem 

niedrigsten Kraftaufwand erfolgt.  

Ferner ist sie individuell unterschiedlich ausgeprägt, da sie zum einen von der Kehlkopfgröße 

und den Resonanzräumen im Ansatzrohr und zum anderen von Geschlecht und Alter abhän-

gig ist (vgl. Graubner/Lüssing 2006, 53). Ausgehend vom gesamten Stimmumfang befindet 

sie sich „2 - 3 Ganztonschritte oberhalb der unteren Grenze des Stimmumfangs“ (Hammer 

2009, 26). Die Begriffe mittlere Sprechstimmlage und Indifferenzlage werden in der Literatur 

teilweise synonym verwendet (Gundermann 1995, 125). So auch bei Böhme, welcher diese 

folgendermaßen definiert: 

                                                
22 Die Angabe bezieht sich auf die ungespannte Sprechstimmlage. 
23 Der physiologische Bereich für Männerstimmen wird mit F-C, d.h. einer Oktave tiefer, angegeben.  
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 „Unter einer mittleren Sprechstimmlage (Sprechtonhöhe, Indifferenzlage, F0-Verteilung, fundamental 

frequency) verstehen wir eine Tonhöhe beim Sprechen, von der sie für jeweils kurze Zeit nach oben 

und unten abweicht, um wieder zur mittleren Sprechstimmlage zurückzukehren.“ (Böhme 2003, 160) 

Während Gundermann und Böhme nicht zwischen den Begriffen unterscheiden, grenzt Fiu-

kowski diese beiden voneinander ab. Die mittlere Sprechstimmlage stellt „die durchschnittli-

che Tonhöhe der Sprechstimme“ (Fiukowski 2002, 72) dar. Als physiologische Sprechstimm-

lage klassifiziert Fiukowski hingegen die Indifferenzlage, welche sich im Gesamtsprechbe-

reich in den unteren beiden Dritteln befindet. Begrenzt wird dieser Bereich von der Lö-

sungstiefe, welche eine tiefe und volle Stimmgebung aufweist. Die Indifferenzlage ermöglicht 

durch bestimmte physiologische Einstellungen im Ansatzrohr ein ausdauerndes und mühelo-

ses Sprechen und gestattet eine Sprechweise, die variabel und modulationsfähig ist. Begüns-

tigt wird dies durch einen in dieser Sprechstimmlage natürlichen Kehlkopftiefstand, wodurch 

das Ansatzrohr eine optimale Erweiterung erfährt (vgl. ebd.).  

„Unter physiologischer Sprechstimmlage versteht man jenen Tonbezirk innerhalb des Sprechbereichs 

unseres Stimmumfangs, der mit geringstem Kraftaufwand der Kehlkopfmuskulatur und mit geringstem 

Atemdruck erzeugt wird.“ (Fiukowski 2002, 71) 

Damit wird deutlich, dass die Indifferenzlage eine ökonomische Sprechweise mit minimaler 

Energieaufwendung darstellt und den Sprecher am wenigsten anstrengt. Die mittlere Sprech-

stimmlage wie auch die Indifferenzlage beschreiben keine festgelegte Tonlage, sondern einen 

Tonhöhenbereich, in welchem sich die Stimme im Bereich einer Quinte bewegen kann. Die-

ser Bereich wird durch größere Bewegungen der Tonhöhe unter bestimmten Umständen, bei-

spielsweise durch Emotionalität, in der Höhe und der Tiefe überschritten (vgl. Fiukowski 

2002, 72). Beim dauerhaften Verlassen der Indifferenzlage ergibt sich eine mittlere Sprech-

stimmlage, die als unphysiologisch bezeichnet werden kann und in der die Stimme mitunter 

als erhöht und störend wahrgenommen wird. Dies wirkt sich über einen längeren Zeitraum 

negativ auf die Stimmgesundheit aus. Die Indifferenzlage der Stimme nimmt deshalb eine 

wichtige Stellung in Bezug auf die Lehrerstimme ein. Fiukowski (2002, 73) unterscheidet 

zwei Ursachen für eine Erhöhung der Sprechstimmlage. Zum einen die physiologische, bei 

welcher durch eine Zunahme der Lautstärke auch die Stimmlage erhöht wird, beispielsweise 

in großen Räumen oder im Freien. Zum anderen tritt eine Stimmerhöhung durch gefühlsbe-

dingte Ursachen auf, beispielsweise durch Begeisterung oder Wut. Wagner (2006, 110) er-

gänzt hier als Ursachen für eine zu hohe Stimmlage Nervosität und Sprechangst. Spiecker-

Henke (2014) fügt dem emotionalen Ausdruck noch den Textinhalt, die situative Stimmungs-

lage und den Umgebungslärm als Einflussfaktoren auf die Stimmlage hinzu, wobei die Melo-
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dieakzente bei lebhaftem und gesteigertem Sprechen einen Bereich von einer Oktave einneh-

men können (vgl. ebd., 119, Hammer 2009, 26). Eine erhöhte Sprechstimmlage kann auch 

infolge einer Stimmstörung aufgrund eines erhöhten Kraftaufwandes bei der Stimmerzeugung 

auftreten (vgl. Hammer 2009, 53). Das Überschreiten der Indifferenzlage kann zu Beeinträch-

tigungen der Stimmfunktion führen. Beim habituellen überhöhten Sprechen wird die physio-

logische Sprechstimmlage dauerhaft überschritten, was durch die ständige Stimmüberlastung 

zu stimmschädigenden Auswirkungen bzw. zu einer Stimmstörung wie einer hyperfunktionel-

len Dysphonie führen kann (vgl. Spiecker-Henke 2014, 119; Fiukowski 2002, 73; Ader-

hold/Wolf 1999, 14; Wirth 1995, 121). Dabei können subjektive Beschwerden wie Räus-

perzwang oder Druckgefühl im Kehlkopfbereich auftreten (vgl. Graubner/Lüssing 2006, 54). 

Fiukowski (2002, 73) geht davon aus, dass der überwiegende Anteil von Stimmstörungen auf 

der Überschreitung der Indifferenzlage beruht.  

Die Ursachen für die stimmschädigenden Auswirkungen einer permanent überhöhten Sprech-

stimmlage liegen in dem Zusammenwirken verschiedener Faktoren. Wie bereits dargelegt, 

geht physiologisch betrachtet eine Erhöhung der Tonlage mit einer Anspannung der Stimm-

lippen einher. Darüber hinaus bezeichnet der Lombard-Reflex das Phänomen, dass bei Umge-

bungslärm die Stimme nicht nur lauter, sondern auch höher wird, weil die audio-

phonatorische Kontrolle und damit das Eigenhören des Sprechers beeinträchtigt wird. Beson-

ders Lehrer sind z.B. durch Schülergespräche und dem Hall in Klassenzimmern häufig Lärm 

ausgesetzt, was die Anhebung der Sprechstimmlage zur Folge hat. Dies wirkt sich über einen 

längeren Zeitraum durch die erhöhte Anspannung im Kehlkopf, einer Verengung des Ansatz-

rohres und einem Kehlkopfhochstand schädigend für die Stimme aus (vgl. Spiecker-Henke 

2014, 120; Hammer 2009, 31). Als weitere Ursache für eine erhöhte Sprechstimmlage führen 

Miethe/Hermann-Röttgen (1993, 96) die Persönlichkeitsentwicklung an. Junge Frauen im 

Alter von 20 bis 30 Jahren weisen neben Stimmproblemen mitunter einen kindlichen und un-

erwachsen Stimmklang auf, dessen Ursache die in der Pubertät nicht vollzogene stimmliche 

Mutation darstellt. Diese findet bei pubertierenden Mädchen in weitaus geringerem Ausmaß 

als bei Jungen statt. Die Stimme zeigt keine Auffälligkeiten wie den brüchigen Stimmklang 

durch das Kippen in die tiefere Lage bei Jungen. Die Anpassung der Stimme bei Mädchen 

hängt mit dem Verständnis und Bekenntnis zum Frausein zusammen und ist auch von der 

Bereitschaft abhängig, sich von den alten „kindlichen“ Stimmmustern zu lösen, indem „Mut 

zum tieferen Sprechen, zum selbstbewussten Auftreten, zum eigenständigen, eigenverantwort-

lichen Handeln“ eintritt (vgl. Miethe/Hermann-Röttgen 1993, 96; Eckert/Laver 1994, 35f.). 
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Häufig sprechen junge Frauen in den aus der Kindheit verfestigten Stimmmustern und nicht 

mit der Sprechstimmlage, welche ihnen entspricht, weil sie sich  

„[…] noch nicht von ihrer mädchenhaften, kindlichen Stimme befreit haben, aber ihrem gan-

zen Wesen nach sonst die Reifung zur erwachsenen Frau vollzogen haben. Die Stimme paßt 

nicht mehr. Falsche Technik und Gewohnheit lassen an einem Muster verharren.“ (Miethe/ 

Hermann-Röttgen 1993, 119) 

 

Das Ablegen der seit der Mädchenzeit kultivierten hohen Stimme mit ihrem zarten, sanften 

Stimmklang hin zu einer für sie natürlichen und physiologischen Stimme führt in der Gesamt-

persönlichkeit der Frau zu Veränderungen im psychologischen Bereich (vgl. Hermann-

Röttgen 2002, 82).  

Grundsätzlich kann zwischen einer extralinguistisch gebrauchten hohen Stimmlage und einer 

paralinguistisch verwendeten hohen Stimme unterschieden werden (vgl. Kap. 2.2.2). Die 

Sprechstimmlage, welche als Stimmmuster übernommen wurde, unterscheidet sich demnach 

von einem kurzzeitig situativ erhöhten Sprechen (vgl. Eckert/Laver 1994, 32). Dabei führen 

beim situativ bedingten Verändern der Sprechstimmlage, Gemütszustände wie Erregung, Höf-

lichkeit oder auch Stress zu einer Erhöhung der Stimmlage (vgl. ebd. 34). Erst die Übernahme 

dieser Form in ein habituelles Muster wird als störend wahrgenommen. Bevorzugt werden 

von Hörern tiefere Stimmen, welche sich in der Indifferenzlage befinden und einen natürli-

chen und entspannten Stimmklang aufweisen. Dagegen schätzen Hörer Stimmen, welche 

deutlich von der Indifferenzlage abweichen, eher als negativ ein (vgl. ebd., 39). Erwähnens-

wert ist, dass der Stimmklang je nach dem Zeitgeist unterschiedlich wahrgenommen wird. 

Davon ist abhängig, welche Stimmen als schön gelten. Zurzeit gelten tiefe bzw. dunkle Stim-

men als attraktiv. Mit dieser Stimmqualität wird die Assoziation von Reife und Autorität ver-

bunden (vgl. Friedrich 2004, 69). Ergebnisse aus der Bevölkerungsstudie LIFE (Berger et al. 

2018, 28) zeigen, dass die weibliche gesunde Sprechstimme ca. eine halbe Oktave unter dem 

erwarteten Bereich der mittleren Sprechstimmlage von 200 - 220 Hz liegt. Damit sprechen 

Frauen in einem tieferen Bereich als bisher angenommen. Als Erklärung dafür wird das Rol-

lenbild der Frau in der modernen mitteleuropäischen Gesellschaft angeführt. Demzufolge ist 

die wahrgenommene Stimmhöhe und deren Einschätzung modeabhängig.  

Wagner (2006, 110) stellt fest, dass eine „falsch eingesetzte Stimme“ (ebd.) zur Beeinträchti-

gung der Kommunikation und zu ungünstigen Persönlichkeitseinschätzungen des Sprechers 

führt. Als problematisch wird überhöhtes Sprechen wegen möglicherweise auftretender Hei-
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serkeit und Stimmermüdung beim Sprecher betrachtet. Auch reagieren die Zuhörer auf eine 

überhöhte Stimme mit Unruhe und Unaufmerksamkeit und die Einschätzungen eines Spre-

chers fallen in Bezug auf Glaubwürdigkeit und Kompetenz eher negativ aus (vgl. ebd., 112). 

Die bei überhöhtem Sprechen möglichen Auswirkungen können als eine Übertragung der 

dabei auftretenden forcierten Sprechspannung betrachtet werden, welche sich in Erschöp-

fungszuständen bis zu Schmerzempfindungen im Kehlkopfbereich beim Hörer zeigen. Eben-

falls treten Langeweile und Ermüdung auf, welche dazu führen, dass der Hörer sich dem 

Sprecher verschließt, weil die Stimme keinen Wohlklang und Tragfähigkeit aufweist (vgl. 

Fiukowski 2002, 74f.). Demnach stellt eine überhöhte oder anstrengte Stimme für den Zuhö-

rer als eine psychische Belastung dar (vgl. Lemke 2004, 15).  

In diesem Zusammenhang sei ein Zitat von Krech (1960) angeführt, welcher durch eigene 

Erfahrung die Wirkung einer erhöhten Sprechstimme beschreibt.  

 „Eigene praktische Erfahrungen belegen, daß man einer überzogenen Stimme etwa eine Stunde zu fol-

gen vermag. Danach kommen, zuerst noch undeutlich, Unlustempfindungen mit dem Gefühl, müde und 

angestrengt zu sein. Dann erfolgt der Griff nach dem Kehlkopf, weil sich dort die unangenehme Emp-

findung lokalisiert. Man räuspert sich, hört aber weiter zu, bis dies trotz aller Anstrengungen nicht mehr 

gelingt. Die Kontaktaufnahme hat ihr Ende erreicht, der weitere Teil der Rede geht ins Leere.“  

(Krech 1960, 35) 

Dass der Sprechvorgang von einer ständigen Interaktion und wechselseitigen Beeinflussung 

geprägt ist, konnte das Kapitel 2.2.3 zur Wirkung der Stimme auf den Hörer zeigen. Fiu-

kowski (2002, 75) zeichnet diesen wechselseitigen Prozess auch für die Schulsituation nach. 

Das unaufmerksame Verhalten der Schüler, welches durch die erhöhte Sprechstimme hervor-

gerufen wird, provoziert eine weitere stimmliche Reaktion auf der Lehrerseite. Dabei „treten 

mehr und mehr Disziplinschwierigkeiten auf, deren der Lehrer sich mit erhöhter stimmlicher 

Anstrengung […] zu erwehren sucht“ (Krech 1960, 35). Aus diesem stimmlichen Verhalten 

eines Lehrers folge „ein fehlerhafter Kreislauf mit dem sicheren Ergebnis einer Erkrankung 

der Lehrerstimme“ (Fiukowski 2002, 75).  

2.4.2 Auffälliger S-Laut   

Der S-Laut wird als anspruchsvollster Laut in der Sprachentwicklung von Kindern betrachtet. 

Er weist die geringste physiologische Variationsbreite auf, d.h. dass durch minimale Bil-

dungsabweichungen Veränderungen im Klangbild hörbar und als fehlerhaft eingestuft wer-

den. Bei Erwachsenen ist die fehlerhafte S-Laut-Bildung weit verbreitet (vgl. Wirth 2000, 
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347; Seifert et al. 1994, 313). Wirth (2000, 347ff.) nennt eine Vielzahl fehlerhafter S-Laut-

Bildungen (Sigmatismen), welche in labiodentale, linguale, nasale, pharyngeale und laryngea-

le Formen eingeteilt werden. Für die Fragestellung dieser Arbeit sind allerdings nur die lingu-

alen Formen wie der Sigmatismus addentalis und der Sigmatismus interdentalis von Bedeu-

tung, weil sie die häufigsten Fehlbildungen des S-Lautes darstellen (vgl. Wagner 2006, 55). 

Die Manipulation des S-Lautes (vgl. Kap. 5.6.2.3) erfolgte ausgehend von Sigmatismus ad-

dentalis und Sigmatismus interdentalis, wobei eine eindeutige Zuweisung zu einer der Formen 

nicht im Vordergrund stand, sondern eine eher auffällige Bildung. Im Folgenden werden des-

halb sowohl die normgerechte als auch die beiden abweichenden Formen der S-Laut-Bildung 

dargestellt, woran sich eine Diskussion über die Akzeptanz auffälliger Realisationen an-

schließt. Doch zunächst wird eine phonetische Beschreibung der S-Laute vorgenommen.  

Der S-Laut, welcher zwei zueinander in Opposition stehende Laute umfasst, den stimmlosen 

Laut [s] wie auch den stimmhaften Laut [z], ist der Gruppe der Frikative zuzuordnen. Beide 

Laute gehören zu den alveolar gebildeten Lauten, welche durch die Bewegung der Vorder-

zunge zu dem als Alveolen bezeichneten Zahndamm realisiert werden (vgl. Hall 2000, 6f.). 

Sie unterscheiden sich in den Eigenschaften der Stimmbeteiligung und im Grad der Ge-

spanntheit (vgl. ebd., 11; Rues et al. 2007, 16). Das für Frikative typische Reibegeräusch wird 

durch den Luftstrom verursacht, welcher durch eine Enge im Ansatzrohr fließt (vgl. Hall 

2000, 10). Das akustische Geräuschsignal wird von der Engebildung, von deren Lage im An-

satzrohr und von dem Abstand der Engebildung bis zu den Lippen bestimmt. Die Frequenz im 

Schallspektrum der S-Laute liegt deshalb in einem höheren Bereich als bei dem Laut [x] (vgl. 

Pompino-Marschall 2003, 196). Die Sibilanten [s], [z], [ʃ], [ʒ] zeichnen sich durch einen 

hochfrequenten Geräuschanteil aus (Hall 2000, 11). Im Allgemeinen unterscheiden sich Fri-

kative darin, dass ihre breitbandigen Energiemaxima und -minima tiefer- oder höherfrequent 

ausgeprägt sind. Diese treten in einem Frequenzbereich bis 8 kHz auf, wobei für die Qualität 

der Laute auch teilweise Frequenzen über diesem Bereich ausschlaggebend sein können (vgl. 

Neppert 1999, 210f.). Insbesondere weist der S-Laut, welcher im Deutschen in seiner prädor-

salen Bildung am häufigsten auftritt, zwei entscheidende Energieschwerpunkte auf. Sie liegen 

bei 3,5 bis 3,9 kHz und bei 8 bis 9 kHz, wobei auch oberhalb von 10 kHz Energiemaxima 

vorkommen. Zwischen diesem Bereich sind im Sonagramm Graustufen im Bereich von 3,5 

bis 8 kHz erkennbar (vgl. ebd., 215). Der dentale S-Laut weist keine vergleichbaren Energie-

schwerpunkte auf und zeigt demnach wenig Variation in der Energieverteilung. Er erscheint 

im Sonagramm durch Grautönung von 1,3 kHz bis 8 kHz (vgl. ebd.). 
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Sowohl der Fortis-Frikativ [s] als auch der Lenis-Frikativ [z] sind Phoneme des Deutschen, 

was sich in der intervokalischer Stellung durch die Bildung von Minimalpaaren belegen lässt, 

z.B. <weise> [vae̯zə] - <weiße> [vae̯sə] (vgl. Rues et al. 2007, 34f.). Eine Aufhebung des 

phonologischen Kontrastes erfolgt durch die Auslautverhärtung, wobei [z] in silbenfinaler 

Position als stimmloses [s] (fortis) realisiert wird. Der stimmlose Fortis-Frikativ [s] ist folg-

lich sowohl als Allophon des Phonems /s/ als auch als Allophon des Phonems /z/ zu verzeich-

nen. Der S-Laut wird silbeninitial als [z] (lenis) realisiert (vgl. Ternes 1999, 189). Die Oppo-

sition der beiden Phoneme /s/ und /z/ entfällt folglich an bestimmter Position im Wort. Die 

progressive Stimmlosigkeitsassimilation bewirkt hingegen, dass der stimmhafte Lenis-

Frikativ [z] nach Pausen und stimmlosen Lauten entstimmt als Allophon [z̥] des Phonems /z/ 

auftritt. In der Verschriftlichung dieser Laute kann vom Graphem <s> ausgehend nicht auf die 

zu realisierende Lautform geschlossen werden, sie ist vielmehr von der Silbenposition abhän-

gig. Eine Ausnahme hiervon bilden die Schreibweisen <ss> und <ß>, welche beide stimmlos 

artikuliert werden (vgl. ebd. Rues et al. 2007, 16). Darüber hinaus seien noch die Affrikaten 

erwähnt. Sie stellen eine Konsonantengruppe dar, bei deren Bildung der Verschluss des Plo-

sivs in die Enge des Frikativs übergeht, wobei beide Laute homorgan24 gebildet werden. Zu 

den sibilantischen Affrikaten im Deutschen gehören [ts], [tʃ], [dʒ], zu den nicht homorganen 

Konsonantenverbindungen zählen [ps] und [ks] (vgl. Rues et al. 2007, 19; Hall 2000, 17f.). 

Die physiologische S-Laut-Bildung des stimmlosen bzw. stimmhaften alveolaren Frikativs 

erfolgt durch die Wölbung der Vorderzunge in Richtung des oberen Alveolarfortsatzes durch 

die leichte Auflage der Zungenspitze an der inneren Zahnreihe. Der Luftstrom trifft durch die 

gebildete Längsrille der Zunge auf die geöffneten Schneidezähne und bricht sich daran, 

wodurch das typische Geräusch entsteht. Diese für den dorsal gebildeten S-Laut geltende Be-

schreibung unterscheidet sich von der apikalen Bildung, bei welcher die Zungenspitze zwi-

schen dem Zahnspalt und dem alveolaren Rand freischwebt. Beide Formen gelten als physio-

logisch. Dabei kommt es weniger auf die Form der Bildung, sondern vielmehr auf das akusti-

sche Ergebnis an. Es wird angenommen, dass die apikale Bildung störungsanfälliger ist, wes-

halb Logopäden bei einer Neuanbildung des S-Lautes eine dorsale Bildung anraten (vgl. 

Wirth 2000, 345ff.; Seifert et al. 1994, 314; Wendler/Seidner 1987, 267). In Aussprachewör-

terbüchern sind kodifizierte Beschreibungen der normgerechten Bildungsstelle der Laute ent-

halten. Allerdings wird hier nicht berücksichtigt, wie groß der Spielraum der Abweichung für 

                                                
24 Die Bezeichnung gilt für Laute, welche dieselbe oder eine angrenzende Artikulationsstelle aufweisen.  
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einzelne Laute ist und inwieweit eine abweichende Form als akzeptabel betrachtet wird (vgl. 

Mangold 2000, Krech et al. 2010).    

Nicht nur bei Kindern, sondern auch bei Erwachsenen ist die fehlerhafte S-Laut-Bildung weit 

verbreitet (vgl. Wendler/Seidner 1987, 266). Zu der häufigsten Form zählt dabei die interden-

tal gebildete S-Laut-Form, für welche kennzeichnend ist, dass die Zunge zwischen den 

Schneidezähnen erscheint und der S-Laut einen unscharfen, dem englischen <th>, [θ] ähnli-

chen Klang aufweist. Dieser findet sich ebenso beim Sigmatismus addentalis, wobei hier die 

Rinnenbildung nicht vorhanden ist und die Zunge an die Innenfläche der oberen Schneide-

zähne gepresst wird (vgl. Wirth 2000, 347f.). Bei der Erstellung einer Sigmatismusdiagnose 

wirken sich die inneren sprachlichen Normen der Logopäden insofern aus, dass diese aus-

schließlich subjektiv-auditiv durchgeführt werden und dadurch S-Laut-Auffälligkeiten ver-

schieden bewertet werden, was sich in den unterschiedlichen Häufigkeitsangaben von vor-

kommenden Sigmatismen spiegelt (vgl. Stock/Suttner 1991, 87).  

Von der Fehlbildung der S-Laute sind sowohl die stimmhaften als auch stimmlosen Frikative 

/z/ und /s/ in ihren Realisierungen wie auch die besprochenen Konsonantenverbindungen be-

troffen (vgl. Wendler/Seidner 1987, 266). Ein fehlerhaft gebildeter S-Laut wirkt sich jedoch 

kaum auf den Stimmklang aus, der vielmehr von einer übertriebenen oder nachlässigen Art i-

kulation beeinflusst wird (vgl. Hammer 2009, 136). Als ursächlich für Sigmatismen werden 

zum einen die verzögerte Sprachentwicklung wie auch der Einflussfaktor von Bezugsperso-

nen durch Niedlichkeitszuschreibungen und zum anderen organische Ursachen wie Hörstö-

rungen und Gebissanomalien gesehen. Daneben gibt es zahlreiche weitere faktorielle Bedin-

gungen für die Entstehung von Sigmatismen wie beispielsweise feinmotorische Ungeschick-

lichkeit oder Nachahmungsmuster (vgl. Wagner 2006, 55; Wirth 2000, 346; Seifert et al. 

1994, 314). Die Wirkungen, welche von einem auffälligen S-Laut ausgehen, können einerseits 

darin bestehen, dass sie vom Inhalt ablenken und in starker Ausprägung Verstehensprobleme 

verursachen und andererseits zu negativen Persönlichkeitseinschätzungen führen (vgl. Wag-

ner 2006, 55). 

Durch die Diskrepanzen zwischen real auftretenden und sprachfunktional erforderlichen 

Lautbildungsmerkmalen einerseits und durch situative und sprecherabhängige Gründe ande-

rerseits kommen artikulatorische und akustische Signale äußerst variabel vor. Für die spreche-

rische Umsetzung von Phonemen gibt es verschiedene Möglichkeiten der Realisierung, wel-

che als Varianten auftreten. Werden vergleichsweise im Deutschen die Allophone des Pho-
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nems /r/ in Form des apikalen und uvularen Vibranten als allgemein gültig angesehen (vgl. 

Pétursson/Neppert 2002, 107f.), so trifft das auf Varianten des S-Lautes nicht zu. Aus sprach-

funktionalen Gründen ist die abweichende Bildung von S-Lauten dann als problematisch und 

damit therapiebedürftig anzusehen, wenn zwischen zwei unterschiedlichen Phonemen nicht 

ausreichend differenziert wird. Mit dem Blick in eine andere Sprache, z.B. das Englische, 

wird deutlich, dass bei fehlender Opposition von dentalen [θ, ð] und apikalen Frikativen [s, z], 

die beiden Phoneme nicht hinreichend unterschieden werden. Anders verhält es sich hier im 

Deutschen, denn dentale Frikative gelten hier nicht als Phoneme, sondern werden zu den ext-

remen Varianten im Vergleich zu den regelhaft gebildeten S-Lauten gezählt. Aus diesem 

Grund wäre eine therapeutische Behandlung aus sprachfunktionaler Sicht nicht notwendig.  

„Im Deutschen gibt es die dentalen Frikative als Phoneme nicht, so daß sie als Extremvarianten der  

S-Laute angesehen werden können. Sprachlich gesehen ist eine Sigmatismustherapie im Deutschen 

nicht erforderlich, allerdings aus ästhetischen und sozialen Gründen sehr wünschenswert.“  

(Pétursson/Neppert 2002, 112) 

Zu diesem Schluss kommen auch Simon et al. (1968) in ihrer Studie25, in welcher die Wir-

kung von Sigmatismen untersucht wurde. Festgestellt wurde, dass ungeschulte Hörer Abwei-

chungen von der Norm wahrnehmen und umso negativer bewerten je stärker der S-Laut von 

der Norm abweicht.   

„Obwohl die nicht normgerechten S-Laut-Varianten für die deutsche Sprache phonologisch irrelevant 

sind, müssen sie als Störfaktor im ästhetischen Bereich berücksichtigt werden.“  

(Simon/Ulbrich/Wendler 1968, 414). 

Es liegen hier eher ästhetische und soziale Gründe vor, aber keine inhaltlichen Kommunikati-

onsstörungen, welche für korrektive Maßnahmen zugunsten einer störungsfreien Lautsprache 

sprächen.  

Andererseits kommt beispielsweise dem addental gebildeten S-Laut im Berliner Raum beina-

he der Status eines dialektalen Merkmals zu, wodurch die Frage aufgeworfen wird, ob dieser 

Form dann überhaupt ein Störungsgrad zugesprochen werden kann bzw. nicht als Allophon 

der S-Laute zu verstehen ist (vgl. Wendler/Seidner 1987, 266f.). In diesem Zusammenhang 

stellen Stock/Suttner die Frage, 
                                                
25 Simon et al. (1968) führten ein Experiment durch, bei welchem 100 Versuchspersonen aus nicht sprechthera-
peutischen Berufen jeweils einen Text mit einem Sigmatismus addentalis, einem Sigmatismus interdentalis und 
einer normativen S-Laut-Bildung auf ihre Wirkung beurteilten. Dabei fiel die Bewertung des ungestörten S-
Lautes am positivsten aus, wohingegen der Sigmatismus addentalis nicht so starke Negativbewertungen erhielt 
wie der Sigmatismus interdentalis.  
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„[…] ob bei derart hochfrequenten sigmatischen Allophonen die Aussprachenorm nicht generell libera-

ler zu fassen ist, ob nicht wenigstens der häufigste Sigmatismus, der addentalis, als eine territorial weit-

verbreitete Form zum Standard gezählt werden muss.“ (Stock/Suttner 1991, 87) 

Auch das folgende Zitat von Hans Krech aus dem Jahr 1954 belegt, dass die Bewertung von 

artikulatorischen Abweichungen, u.a. beim Sigmatismus, in verschiedenen Fachkreisen unter-

schiedlich ausfällt und es offensichtlich unterschiedliche Ansichten über das Störungspotenti-

al bei Verstößen gegen die Standardlautung gibt (vgl. auch Neuber 1999, 104). 

„Mit Rhotazismen ist man praktisch großzügig geworden. Gamma- und Kappazismus kommen bei Stu-

denten selten vor. Sigmatismen endlich interessieren, außer für Fremdsprachen, allein den Sprechwis-

senschaftler. Für den Lehrberuf, selbst des Germanisten, wird von allen anderen Seiten nahezu grund-

sätzliche Toleranz geübt“ (Krech 1954, 40) 

Aufgrund des häufigen Auftretens sowie der vielfältigen individuellen Bildungsmuster von S-

Lauten erscheint es sinnvoll, die Wirkungsweise eines von der Norm abweichenden S-Lautes 

(in einer addentalen bis interdentalen Form), aber nicht pathologischen, hinsichtlich eines 

negativen Einflusses auf das Hörverstehen bzw. auf die Informationsverarbeitung zu untersu-

chen. 

3 Überprüfung der Informationsverarbeitung 
Der Informationsverarbeitungsprozess beinhaltet einzelne Phasen, in welchen die Inhalte se-

lektiert, organisiert und in das vorhandene Wissensschema integriert werden. Diese werden in 

Kapitel 3.1 vorgestellt. Außerdem wird darauf eingegangen, von welchen Faktoren die Verar-

beitung von Inhalten beeinflusst werden kann. Die spezifischen Merkmale des Hörverstehens 

werden in Kapitel 3.2. beschrieben und die für die Überprüfung des Hörverstehens definierten 

Kompetenzstufen werden in Kap. 3.3 dargestellt. Daran schließt sich die Erläuterung ver-

schiedener Aufgabenformate mit den jeweiligen Aufgabentypen an, welche auf ihre Eignung 

zur Abfrage des Hörverstehens anhand ihrer Struktur und Umsetzbarkeit erläutert und disku-

tiert werden (vgl. Kap. 3.3.1). Für die Erstellung von Aufgaben und Fragebögen werden be-

stimmte Prinzipien zur Konstruktion erläutert. Diese Konstruktionsregeln werden zunächst 

allgemein und nachfolgend für bestimmte Aufgabentypen dargelegt (vgl. Kap. 3.3.2). Als 

weiterer Bestandteil der theoretischen Vorüberlegungen werden schwierigkeitsbestimmende 

Faktoren näher beleuchtet, welche neben dem Text und der gewählten Aufgabenstellung auch 

die Instruktion umfassen (vgl. Kap. 3.3.3). Anschließend wird in Kapitel 3.3.4 ein Methoden-

überblick verschiedener Studien gegeben.  
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 Grundlagen des Hörverstehens  3.1

Die Informationsverarbeitung beim Hörverstehen setzt verschiedene kognitive Prozesse vo-

raus, welche sich schematisch beschreiben lassen.  

„Zuhören als Informationsverarbeitung ist von Hören als (psycho) akustischem Wahrnehmungsphäno-

men zu unterscheiden. Zuhören wird als mentaler Prozess der Informationsverarbeitung modelliert und 

verstanden als intentionale Selektion, Organisation und Integration verbaler und nonverbaler Aspekte 

mündlich vermittelter Kommunikation.“ (Imhof 2012, 32) 

Imhof (2010, 18ff.) stellt das Zuhören als einen mehrstufigen Prozess dar, welcher sich aus 

verschiedenen aufeinanderfolgenden Vorgängen zusammensetzt26. Zu Beginn des Zuhörens 

erfolgt die Bildung einer Intention in Form einer Hörabsicht, welche auch motivationale As-

pekte beinhaltet. Daran anschließend werden in dem Schritt der Selektion aus der Vielzahl der 

Informationen die Inhalte herausgefiltert, welche für das Erreichen des Hörziels notwendig 

sind und parallel vorhandene visuelle und auditive Signale einbezogen. Dieser Vorgang bein-

haltet das Erfassen und Sortieren von Lauten. Im weiten Vorgehen erfolgt die Organisation 

der Informationen, welche die Sortierung, Bewertung  und Sinndeutung einschließt. Hier wird 

für die Verarbeitung der Inhalte das Vorwissen einbezogen und es erfolgt das Herstellen von 

Zusammenhängen. Auch werden in dieser Phase die im Langzeitgedächtnis gespeicherten 

Inhalte aufgerufen, um so den Verarbeitungsprozess zu beschleunigen. In dem Schritt der 

Integration wird das Gehörte in vorhandene Schemata eingebettet, mit dem vorhandenen 

Vorwissen verknüpft und in das Langzeitgedächtnis aufgenommen.  

Als Voraussetzungen für gelingendes Zuhören sind „einerseits grundlegende sprachliche, in-

haltliche und prozedurale Grundfähigkeiten erforderlich und andererseits werden Selbstregu-

lationsfähigkeiten benötigt“ (Imhof 2010, 18). Als kompetent gilt ein Zuhörer dann, wenn er 

diese beschriebenen Phasen der Informationsverarbeitung wirksam steuern kann. Vorausset-

zungen hierfür sind Kompetenzen der Selbstregulation, welche sich den verschiedenen Phasen 

des Zuhörens zuordnen lassen. Zu diesen Kompetenzen gehören kognitive, metakognitive und 

ressourcenorientierte Fähigkeiten, welche den Erfolg beim Zuhören beeinflussen. Beispiels-

weise schließt die kognitive Kompetenz für die Phase der Intentionsbildung die Entwicklung 

eines Zuhörinteresses ein, die metakognitive Kompetenz beinhaltet die Faktoren der Konzent-

                                                
26 Zur detaillierten Beschreibung der einzelnen Phasen im Zuhörprozesses vgl. auch Imhof 2012. 
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rationsfähigkeit sowie die Antizipation von Schwierigkeiten und der selbstregulierende bzw. 

ressourcenorientierte Aspekt stellt die Anstrengungsbereitschaft dar (vgl. ebd., 20). Die vo-

rauszusetzenden kognitiven Kompetenzen umfassen bei den vier Phasen des Zuhörens u.a. die 

Festlegung eines Hörziels (Intention), den Einsatz des Konzentrationsvermögens, die Aktivie-

rung des Vorwissens und das Erfassen von sprachlichen Einheiten (Selektion), das Erkennen 

und Strukturieren von Worten und Sinneinheiten (Organisation) sowie die Verknüpfung der 

neuen Information mit dem vorhandenen Vorwissen und die Bereithaltung der Informationen 

(Integration).  

Die Verarbeitung mündlicher Informationen setzt wie oben beschrieben mehrere parallel ab-

laufende Prozesse voraus. Der Hörer muss eine Zuhörabsicht aufbauen, Analyseprozesse ak-

tivieren und Zuhörkompetenzen anwenden, um die akustischen Botschaften weiterzuverarbei-

ten. Erst wenn der Zuhörer den gehörten Informationen Bedeutung beimisst, finden Verarbei-

tungsprozesse der vermittelten Inhalte statt. Das „Ziel von Zuhören ist die Konstruktion einer 

umfassenden mentalen Repräsentation der mündlich vermittelten Mitteilung“ (Imhof 2012, 

32).  

Akustisch dargebotene Signale enthalten neben verbalen auch nonverbale Informationen. Die 

nonvokalen (körpersprachliche Signale) und vokalen Signale (z. B. Stimmqualität oder Arti-

kulation) modifizieren den Bedeutungsgehalt der verbalen Botschaft und deshalb kommt 

ihnen beim Zuhören eine wichtige Rolle  zu. Wenn einzelne Laute im sprachlichen Signal 

gestört sind, werden diese durch Ersetzungsprozesse kompensiert, so dass der Inhalt sinnhaft 

bleibt. Demgegenüber wird davon ausgegangen, dass die von einer heiseren Stimmqualität 

ausgehenden Signale die Informationsverarbeitung stark beeinträchtigen und die Behaltens-

leistung von Inhalten durch die kognitive Beanspruchung herabgesetzt wird (vgl. Kap. 3.3.4). 

Demnach werden weniger Inhaltsaspekte verarbeitet und die Verarbeitungskapazität wird für 

die Decodierung des vokalen Signals eingesetzt (vgl. Imhof 2012, 33). 

In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass die zu untersuchenden stimmlichen 

und artikulatorischen Auffälligkeiten nicht dem pathologischen Bereich zuzuordnen sind. Aus 

diesem Grund wird in diesem Zusammenhang nicht von einer Störung, sondern von auffälli-

gen Merkmalen gesprochen. Im Vergleich zu den oben beschriebenen eingeschränkten Infor-

mationsverarbeitung könnte der Faktor der Gewöhnung an bestimmte Sprechermerkmale im 

lautlichen und stimmlichen Bereich von Bedeutung sein. 
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Die Verstehensleistung von Gesprochenem in Bezug auf die Verwendung von Sprache ist 

situationsbedingt oder individuenabhängig nicht immer eindeutig. Häufig müssen Hörer den 

Inhalt oder das eigentlich Gemeinte erschließen und gesprochene Äußerungen analysieren 

und reflektieren. Von Helmke (2014, 195) wird Schülern eine konstruktive Interpretationsleis-

tungen in Bezug auf das Verstehen von Äußerungen zugesprochen (vgl. Kap. 2.1.2.3). Dies 

lässt sich auch auf die Ausdrucksebene bzw. der paraverbalen Ebene des Sprechausdrucks, 

wie bspw. bei der Bildung bestimmter Laute, übertragen. Wirth (2000, 78f.) gibt an, dass 

Wörter aufgrund von Sprachkenntnis und Weltwissen auch dann erkannt werden, wenn sie 

unkorrekt oder teilweise lückenhaft artikuliert werden. Die Verständlichkeit wird in der 

mündlichen Kommunikation durch die Redundanz von Informationen wie auch durch Erfah-

rungswissen sichergestellt.  

„Aufgrund unserer Gesamtkenntnisse erkennen wir auch dann korrekte Wortgestalten, wenn sie unrich-
tig und unvollständig gesprochen werden.“ (Wirth 2000, 79) 

Es könnte also davon ausgegangen werden, dass die auftretenden Auffälligkeiten auf der pa-

raverbalen Ebene, in Form einzelner Laute oder der Stimmtonhöhe, von Hörern kompensiert 

werden.  

 Hörverstehen als Konstrukt 3.2

Hörverstehen wird als „latentes Kompetenzkonstrukt“ (Böhme et al. 2010, 81) definiert. Als 

rezeptive Kompetenz beruht das flüchtige Hörverstehenskonstrukt auf kognitiven Konstrukti-

onen und entzieht sich der direkten Beobachtung. Es kann nur durch Rückgriff auf andere 

beobachtbare Kriterien abgeleitet werden. Für die Ermittlung der Hörverstehenskompetenz ist 

es daher notwendig, das Konstrukt zu operationalisieren, d.h. es in genau festgelegte Indikato-

ren zu überführen, welche überprüfbar bzw. messbar sind. Dies kann mithilfe von Testaufga-

ben (aufgabenbasierter Ansatz) oder Teilfertigkeiten (kompetenzbasierter Ansatz) erfolgen. 

Dabei sollten sich die Teilkompetenzen für das Hörverstehen von anderen Kompetenzen ab-

grenzen, wie bspw. der des Lesens oder Schreibens (vgl. ebd., 81f.).  Für die Konkretisierung 

des Hörverstehenskonstrukts sind aufgrund der Besonderheiten dieser rezeptiven Fertigkeit 

verschiedene Aspekte einzubeziehen. Buck (2001, 113) gibt für die Überprüfung des Hörver-

stehens verschiedene Faktoren an, wozu u.a. die Beachtung der spezifischen Eigenschaften 

der gesprochenen Sprache und die Verwendung verschiedener Hörtexte gehören. Dabei sollte 

nicht nur das Wiedererkennen von Informationen abgefragt werden, sondern auch die Fähig-

keit, Schlussfolgerungen aus dem Gehörten zu ziehen, welche sich aus dem jeweiligen Hör-
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text ergeben. Außerdem sollte ein vergleichbares Vorwissen der Teilnehmer sichergestellt 

werden.  

Das aufgabenbasierte Testen des Hörverstehens erfolgt in der Regel mithilfe schriftsprachli-

cher Angaben, da die Zuhörkompetenz nicht in direkter Form abgefragt werden kann. Indirekt 

kann auf das Verstehen gesprochener Äußerungen durch den Einsatz von zu lesenden wie 

auch schriftlich zu beantwortenden Aufgaben geschlossen werden und erfordert dadurch wei-

tere Kompetenzen der Hörer. Hierbei ist die Konfundierung der Hörverstehensleistung durch 

die Lese- und Schreibprozesse zu beachten, da sich auftretende Fehler in den Ergebnissen des 

Hörverstehens ursächlich auch durch mangelndes Leseverstehen oder die Schreibkompetenz 

abzeichnen könnten. Durch eine akustische Darbietung von Texten, Items und Anweisungen 

könnte das der Konfundierung entgegengewirkt werden (vgl. Böhme et al. 2010, 85). 

Die Verarbeitung von Informationen bei den rezeptiven Kompetenzen Hörverstehen und Le-

severstehen ist modalitätsspezifisch. Mündliche Sprache unterscheidet sich durch spezifische 

Eigenschaften von der schriftverfassten Sprache (vgl. Böhme et al. 2010, 87ff.). Die Form 

von gesprochener Sprache umfasst auf der syntaktischen Ebene neben Ellipsen und Satzab-

brüchen eher parataktisch angeordnete Satzteile. Außerdem zeichnet sie sich lexikalisch durch 

Umgangssprache und die häufige Verwendung von Hilfsverben aus. Auf der phonologischen 

Ebene sind häufige Assimilationen, Elisionen und koartikulatorische Prozesse inhärent (vgl. 

Grotjahn 2005, 128ff.)  

Die Spezifik des Hörverstehens ergibt sich aus den Merkmalen gesprochener Sprache, welche 

durch ihre Flüchtigkeit eine unmittelbare Verarbeitung voraussetzt und eine exakte Reproduk-

tion häufig ausschließt. Die Zuhörleistung wird durch die Charakteristika der Mündlichkeit 

begünstigt, welche in einfachen Satzkonstruktionen wie auch Lexik, der Pausengestaltung und 

dem Überhang von Informationen (Redundanz) begründet ist (vgl. Behrens 2010, 40) 

Der Prozess des Hörverstehens vollzieht sich in Echtzeit, so dass ein unmittelbares Verstehen 

vorausgesetzt wird. Die Geschwindigkeit der Aufnahme von Informationen wird nicht durch 

den Hörer, sondern durch den Sprecher bestimmt. Eventuell entstehende Verstehensprobleme 

können nicht wie beim Leseverstehen durch Wiederholung ausgeglichen werden (vgl. Solme-

cke 1999, 324) Verstehensprobleme können bspw. durch eine hohe Sprechgeschwindigkeit, 

geringe Präzision in der Aussprache oder durch Hintergrundgeräusche entstehen. Ebenso kann 

eine hohe Informationsdichte wie auch ein komplizierter Satzbau oder eine unzureichende 

Gliederung des Gesprochenen das Verstehen beeinträchtigen (vgl. ebd., 322). 
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 Testung des Hörverstehens 3.3

Auf Grundlage der Kompetenzstufen können die Hörverstehensprozesse systematisiert und 

für die Kontrolle der Hörverstehensleistung eingesetzt werden. Sie ermöglichen, die erbrach-

ten Zuhörleistungen einzuordnen und beschreiben, welche Fähigkeiten zum Verstehen münd-

licher Äußerungen (mit unterschiedlichen Anforderungsprofilen pro Stufe) notwendig sind. 

Die Leistungen, welche für den Bereich „Verstehend zuhören“ in den Bildungsstandards der 

Kultusministerkonferenz (2014) festgelegt wurden, verteilen sich auf fünf Kompetenzstufen, 

wobei die erste Stufe in zwei Niveaus aufgeteilt ist. Sie reichen vom Mindeststandard über 

den Regelstandard und Regelstandard plus bis zum Optimalstandard, die jeweils auf den un-

terschiedlichen Kompetenzstufen dem Hauptschul- und dem Mittleren Schulabschluss zuge-

rechnet werden. Die Kompetenzstufen schließen sowohl inhaltliches als auch strukturelles 

Verstehen auf der Grundlage eines Hörtextes in die unterschiedlichen Niveaustufen ein (vgl. 

ebd., 5).  

Die folgenden Prozesse des Hörverstehens werden in allen Kompetenzstufen abgefragt: 
 

 die Wiedergabe bzw. das Wiederkennen einzelner Informationen (abhängig vom offe-
nen oder geschlossenen Aufgabenformat),  

 die Verknüpfung von Informationen,  
 das schlussfolgernde Denken bzw. Ziehen von Schlussfolgerungen (Inferenzleistun-

gen),   
 das Erkennen des Textthemas wie auch dessen Struktur, 
 die Reflexion der Gestaltung des Hörbeitrags (z.B. die Beurteilung der Sprechweise 

und der damit verbundenen Intention).  
 
Dabei nimmt der Schwierigkeitsgrad mit jeder höheren Kompetenzstufe in der Komplexität 

der Verarbeitung des Gehörten, auch unterstützt durch eine höhere Konzentration und 

Merkfähigkeit, weiter zu. Beispielsweise können auf dem höchsten Niveau (Stufe V) zentrale 

wie auch für das Gesamtverständnis weniger wichtige Informationen auch bei inhaltlich kom-

plexen Hörtexten wiedergegeben und vereinzelte Informationen verknüpft werden, wohinge-

gen die Stufe II die Verknüpfung einzelner aufeinanderfolgender Informationen beinhaltet 

(vgl. ebd., 8ff.).  

Für die vorliegende Untersuchung wurden die Kompetenzstufen als Basis für die inhaltliche 

Abfrage der Höverstehensleistungen genutzt (vgl. Kap. 5.3.1). 
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3.3.1 Aufgabentypen  

Es existieren verschiedene Aufgabentypen27, die im Leistungskontext im Allgemeinen zur 

Kontrolle von Lernstoff, Anwendung von Wissensbeständen oder zur Messung der Kreativität 

dienen. Die Aufgabentypen lassen sich unterschiedlichen Antwortformaten zuordnen, welche 

sich in freie (auch offene) und gebundene Antwortformate unterteilen. Die Abgrenzung beider 

kann dadurch veranschaulicht werden, dass bei freien Antwortformaten die Antwort vom 

Probanden selbst formuliert werden muss und somit eine Reproduktion von Wissen erfolgt 

(Reproduktionsleistung), wohingegen bei gebundenen Antwortformaten eine Rekognitions-

leistung abverlangt wird, was durch die Vorgabe von Antwortalternativen der Wiederkennung 

von Informationen entspricht (vgl. Jonkisz et al. 2012, 39ff.). Der Einsatz der verschiedenen 

Antwortformate und der zugehörigen Aufgabentypen steuert somit die Form der Wiedergabe 

des Wissens wie auch die Art der kognitiven Leistungen, welche festgestellt werden sollen 

(vgl. Tabelle 2), in Anlehnung an Jonkisz et al. 2012, 40ff.). Mit dem freien Antwortformat 

kann neben dem angewendeten Wissen auch die Kreativität des Schreibens überprüft und 

bewertet werden. Das gebundene Format wird aufgrund der Rekognitionsleistung vorder-

gründig zur Wissens- und Kenntnisprüfung eingesetzt. Darüber hinaus eignet sich der Aufga-

bentyp der Umordnungsaufgaben der gebundenen Antwortformate zur Feststellung des Abs-

traktionsvermögens oder des logischen Denkens und Schlussfolgerns besonders gut (vgl. ebd., 

45). 

Tabelle 2: Klassifikation von Aufgabentypen und Antwortformaten  

Antwortformat Aufgabentyp Kognitive Leistung 
Gegenstand der  

Überprüfung 

freies Format 
 

Kurzaufsatz Reproduktionsleistung 

Kreativität 
kognitive Leistungen wie  

Leseverständnis 
Anwendung von Wissen 

Ergänzungsaufgaben Reproduktionsleistung 
Faktenwissen, 
Lösungsweg 

gebundenes 
Format  

  

Ordnungsaufgaben 
Zuordnungsaufgaben 

Rekognitionsleistung 
Wissens- und Kenntnis-

überprüfung 

                                                
27 Eine anschauliche Übersicht zu Aufgabentypen ist bei Jonkisz et al. 2012, 39 zu finden. 
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Ordnungsaufgaben 
Umordnungsaufgaben 

Erstellung einer Reihen-
folge diverser Angaben 

Schlussfolgerungen  
Fähigkeiten zur  

Abstraktion  

Auswahlaufgaben 
Mehrfachwahlaufgaben 

Rekognitionsleistung 
Wissens- und Kenntnis-

überprüfung 

Auswahlaufgaben  
Dichotome Aufgaben 

Rekognitionsleistung 
Wissens- und Kenntnis-

überprüfung 

 

Die Abfrage von kognitiven Leistungen in Form der Wiedergabe bzw. Wiedererkennen von 

Informationen und schlussfolgerndem Denken kann mit allen Aufgabentypen abgefragt wer-

den, wobei sich einige Aufgabentypen aber als vorteilhafter für bestimmte Leistungsabfragen 

erweisen. Im Folgenden werden die in Tabelle 2 aufgeführten Aufgabentypen sowie die bei-

den Antwortformate ausführlich vorgestellt.  

Grotjahn (2001c, 14) nimmt eine Unterteilung der Aufgabentypen in offene, halboffene und 

geschlossene Formen vor und leitet aufgrund des Grades der Bekanntheit der Antworten für 

Tester und Testperson Vor- und Nachteile ab. Unter freien Antwortformen (constructed-

response items) werden offene und halboffene Aufgaben subsummiert. Geschlossene Aufga-

ben (selected-response items) gehören in den Bereich der Auswahlformen (vgl. Grotjahn 

2001c, 77f. und Ingenkamp 1997, 83ff.). 

Freie Antwortformate sind in Kurzaufsatz- oder Ergänzungsaufgaben untergliedert und zeich-

nen sich dadurch aus, dass die Antwort einer Problemstellung von der Testperson in freien 

Äußerungen selbst formuliert wird, weshalb die Lösung der Aufgaben mit einem im Ver-

gleich zu anderen Aufgabentypen relativ hohen Zeitaufwand verbunden ist. Das wiederum 

erhöht den Auswertungsaufwand, da die frei formulierten Antworten in Kategorien einsortiert 

und kodiert werden müssen. Nachteilig wirkt sich auch aus, dass die Auswertungsobjektivität 

durch die Mehrdeutigkeit der schriftlichen Antworten bzw. durch die Gültigkeit einer Viel-

zahl von Begriffen als Lösung eingeschränkt ist, was aber durch ein vorliegendes Auswer-

tungsmuster eingegrenzt werden kann. Beim Einsatz der beiden Aufgabentypen in der Leis-

tungsüberprüfung können dahingehend Probleme auftreten, als dass bei Kurzaufsätzen die-

jenigen benachteiligt werden, welche Textformulierungsschwierigkeiten haben. Ergänzungs-

aufgaben erfordern die Vervollständigung von Textvorgaben mittels Wörtern oder Wort-

gruppen. Dieser Aufgabentyp birgt die Gefahr, eher das Leseverstehen als der inhaltliche As-
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pekt abzufragen. Allerdings liegt der Vorzug der freien Formate darin, dass es die Zufalls-

wahrscheinlichkeit einer richtigen Lösung bei Kurzaufsätzen aufgrund der Reproduktionsleis-

tung von Wissen de facto nicht gegeben ist und die Ausprägung bei Ergänzungsaufgaben sehr 

gering ausfällt (vgl. Jonkisz et al. 2012, 40ff.). Damit fällt die Wahrscheinlichkeit des Ratens 

einer Antwort bei offenen Antwortformaten deutlich niedriger aus als bei gebundenen Aufga-

benformaten. Bei Ergänzungsaufgaben ist allerdings zu erwägen, dass die Lösung durch die 

Vorgabe einer sprachlichen Einheit bereits intendiert ist (vgl. Rost 2004, 60). Häufig wird mit 

offenen Aufgaben der Textinhalt in Form von W-Fragen getestet. Sie eignen sich für globales 

und detailliertes Verständnis des Textes wie auch zur Überprüfung logischer Sinnzusammen-

hänge. Die geringe Ökonomie bei der Auswertung wird darauf zurückgeführt, dass bei W-

Fragen in der Regel keine Eindeutigkeit der Antworten vorliegt, weshalb sie nur als angemes-

sen oder weniger angemessen bewertet werden können (vgl. Grotjahn, 2001b, 47f.). Diese 

Testaufgaben sind in der Konstruktion im Vergleich zu anderen Aufgabentypen relativ ein-

fach und weisen aufgrund ihrer vergleichbaren Struktur im Alltag einen hohen Authentizitäts-

grad auf (ebd., 119).  

Zu den halboffenen Aufgaben gehören verschiedene Varianten von Lückentexten, bei wel-

chen bestimmte Wörter oder Wörter in einer bestimmten Abfolge gelöscht wurden. Spezielle 

Formen davon sind der Cloze-Test und der C-Test, welche meist zur Erhebung der Sprach-

kompetenz verwendet werden. Bei der Messung des Leseverstehens wird ein Cloze-Test häu-

fig so angelegt, dass keine Partikeln, sondern nur Inhaltswörter zu ergänzen sind. Eine einfa-

chere Variante wird durch den Einsatz von Multiple-Choice-Aufgaben erreicht, indem das 

fehlende Wort in den Alternativantworten herausgefunden werden muss. Eine weitere An-

wendung des Cloze-Tests findet sich in der Form eines Schüttelkastens, wobei die Wörter aus 

dem Kasten den Textlücken zugewiesen werden soll. Diese Form kann den Zuordnungsauf-

gaben zugerechnet werden und weist eine deutlich höhere Schwierigkeit als Multiple-Choice-

Cloze-Aufgaben auf. Häufig wird zur Testung des Leseverständnisses die Form des „Summa-

ry-Cloze“ verwendet, bei welchem dem Probanden neben dem Lesetext auch eine Zusammen-

fassung desselben vorliegt, bei welchem ausgewählte Wörter gelöscht wurden. Dabei kann 

geprüft werden, in welcher Weise der Proband eine Vorstellung von den „Hauptgedanken“ 

hat, also Aussagen darüber erlaubt, inwieweit das Globalverstehen des Textes ausgeprägt ist. 

Auch hier besteht die Aufgabe darin, die fehlenden Wörter einzusetzen. Wenn in der Zusam-

menfassung auf Wörter referiert wird, welche nicht in der Lexik des Ausgangstextes vorhan-

den sind, dann wird neben dem Leseverstehen auch die lexikalische Kompetenz gemessen, 

was in Bezug auf die Validität als nachteilig betrachtet werden muss (vgl. Grotjahn 2001b, 
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52ff.). Ein Nachteil von Cloze-Tests kann darin gesehen werden, dass nicht nur das Lesever-

stehen gemessen wird, sondern auch die produktiven Schreibkompetenzen wie Orthographie 

und Grammatik (vgl. ebd., 120). Laut Grotjahn ist es möglich, eine Vielzahl von Aufgaben, 

welche für das Leseverstehen konzipiert sind, auch für das Hörverstehen einzusetzen. Bei 

einem Einsatz dieser Cloze-Varianten bei der Testung des Hörverstehens würde allerdings 

eher die Leseleistung als das Hörverstehen gemessen werden (vgl. ebd.) 

Die gebundenen Antwortformate werden in Auswahl- und Ordnungsaufgaben eingeteilt. Bei 

diesen ist der Proband durch die Vorgabe mehrerer Antwortalternativen an die Auswahl der 

verschiedenen Antwortmöglichkeiten „gebunden“. Im Gegensatz zu Aufgaben mit freiem 

Format ist es bei Aufgaben mit gebundenem Format nicht erforderlich, eine Kodierung der 

Daten vorzunehmen, da die Lösung in den Alternativantworten bereits festgelegt ist (vgl. Jon-

kisz et al. 2012, 43). Darin besteht auch der größte Vorteil dieses Formats, weil durch die 

Vorgabe der Antwortalternativen die Auswertungsökonomie und –objektivität im Gegensatz 

zu offenen Formaten sehr hoch ist. Als negativ ist die hohe Ratewahrscheinlichkeit bei diesem 

Format anzumerken (vgl. Rost 2004, 61), welche allerdings durch verschiedene Optionen bei 

der Erstellung und Auswertung der Aufgaben minimiert werden kann.  

Ordnungsaufgaben werden in Zuordnungs- und Umordnungsaufgaben unterschieden, bei 

welchen eine Zuordnung der angegebenen Elemente erfolgen soll oder eine korrekte Reihen-

folge festzulegen ist. Zuordnungsaufgaben enthalten zwei Arten von Angaben in der Form 

von Wörtern, Zahlen oder Bildern, welche korrekt aufeinander bezogen werden müssen. Da-

bei könnte sich die gleiche Anzahl beider zuzuordnenden Elemente nachteilig auswirken, da 

hier mit jeder richtigen Auswahl die Wahrscheinlichkeit steigt, nur zufällig richtige Lösungen 

zu erhalten. Der Vorteil dieses Aufgabentyps liegt in der Einfachheit sowie in der Auswer-

tungsökonomie begründet. Ebenfalls haben diese Aufgaben eine hohe Objektivität in der 

Auswertung vorzuweisen. Zuordnungsfragen sind für die Abfrage von Wissen insofern geeig-

net, als dass die Rekognitionsleistung geprüft wird (vgl. Jonkisz et al. 2012, 43f). Umord-

nungsaufgaben erfordern bei der Bearbeitung das Herstellen einer logischen oder sinnvollen 

Abfolge der angegebenen Elemente. Das können sowohl einzelne Satzglieder (Phrasen) und 

Wörter oder auch Bilder sein. Dieser Aufgabentyp eignet sich zur Überprüfung davon, in-

wieweit der Testteilnehmer in der Lage ist, Schlussfolgerungen zu ziehen oder zu abstrahieren 

(vgl. ebd., 44). Auch dieser Aufgabentyp weist (wie schon bei den Ausführungen zu den ge-

bundenen Aufgabenformaten erwähnt) eine hohe Objektivität und Ökonomie in der Auswer-

tung auf. 
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Zu den Auswahlaufgaben werden Mehrfachwahl- und dichotome Aufgaben gezählt, bei wel-

chen aus den vorgegebenen Alternativantworten die richtige Antwort bestimmt werden muss. 

Die Anzahl der Antwortmöglichkeiten innerhalb einer Aufgabe bestimmt den jeweiligen Auf-

gabentyp. So werden Aufgaben mit nur zwei Antwortalternativen als dichotom und diejenigen 

mit mehr als zwei Möglichkeiten als „Mehrfachwahlaufgaben“ bezeichnet (vgl. ebd., 47). 

Auswahlaufgaben werden am häufigsten im pädagogischen Kontext bei Leistungstests ange-

wendet. Kennzeichnend für sie ist, dass die korrekten Antworten durch Wiedererkennen iden-

tifiziert und nicht wie bei den freien Antwortformaten durch das Reproduzieren von Wissen 

dargestellt werden (vgl. ebd., 45). Für Mehrfachwahlaufgaben findet sich häufig auch die 

englische Bezeichnung Multiple-Choice-Aufgaben (nachfolgend MC-Aufgaben). Charakteris-

tisch für diesen Aufgabentyp ist die Vorgabe mehrerer, häufig sehr plausibler und ähnlicher 

Antwortalternativen, aus denen die korrekte Lösung bestimmt und angekreuzt werden soll. 

Darüber hinaus werden in Tests aber auch Aufgaben dieses Typs eingesetzt, welche mehrere 

korrekte Lösungen aufweisen. Die Voraussetzung zum Auffinden der Lösung bei MC-

Aufgaben beinhaltet eine Wiedererkennungsleistung der korrekten Antwortoption und ist we-

niger für die Testung von kreativen Leistungen geeignet. Der Grund für den häufigen Einsatz 

von MC-Aufgaben liegt in der hohen Auswertungsobjektivität wie auch in der einfachen und 

ökonomischen Realisierung begründet. Die Ratewahrscheinlichkeit sinkt mit der Erhöhung 

der Auswahlantworten (vgl. ebd., 49f).  

Eine Form von Antwort-Auswahl-Aufgaben stellen MC-Aufgaben dar, welche einen Item-

stamm und zwischen drei und fünf Antwortalternativen beinhalten. Bei der Formulierung des 

Itemstamms können Fragen oder Aussagen verwendet werden, welche auch unvollständig 

sein können und durch eine der Antwortoptionen ergänzt werden müssen. Aufgrund der ho-

hen Auswertungsökonomie durch manuelle (Schablonen) oder computergestützte Verfahren 

kommen MC-Aufgaben bei Testverfahren sehr häufig zum Einsatz (vgl. Jonkisz et al. 2012, 

43). Bezogen auf die Inhaltsabfrage wird dieser Aufgabentyp zur Testung von detailliertem 

Verstehen oder der Inferenzbildung genutzt (vgl. Grotjahn 2001b, 58). Trotz des Vorteils der 

hohen Auswertungsökonomie von MC-Aufgaben sind die Probleme bei der Konstruktion und 

den daraus resultierenden Nachteile nicht zu unterschätzen. Die Erstellung geeigneter Distrak-

toren (falschen Antwortmöglichkeiten) gestaltet sich dahingehend als schwierig, als dass ihre 

Qualität vor einer Überprüfung nur schwer beurteilt werden kann. Distraktoren erweisen sich 

dann als unbrauchbar, wenn sie von keinem Testteilnehmer gewählt wurden und sind somit 

für eine empirische Auswertung ungeeignet. Nachteilig wirkt sich ebenfalls aus, dass die MC-

Aufgaben, durch die Vielzahl der Antwortalternativen bedingt, einen geringen Authentizitäts-
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grad aufweisen und wenig mit den in der Realität auftretenden Situationen gemein haben (vgl. 

ebd., 60f.)  

Dichotome Aufgaben werden häufig vereinfacht dargestellt, wobei statt zwei ausformulierten 

Antwortalternativen nur eine Antwort angeboten wird, welche durch Bejahung oder Vernei-

nung verifiziert werden soll. Die Form der Beantwortung mit „richtig/falsch“ oder auch 

„ja/nein“ gab diesem Aufgabentyp seinen Namen, weshalb er deshalb oft als Richtig-Falsch-

Aufgabe bezeichnet wird (nachfolgend auch RF-Aufgaben). Diese Aufgaben weisen eine ein-

fache Struktur auf und sind aufgrund der kurzen Bearbeitungs- und Auswertungszeit ökono-

misch und eigenen sich ebenfalls für komplexere Aufgaben wie beispielsweise im Frankfurter 

Aufmerksamkeitstest. Als nachteilig muss die hohe Ratewahrscheinlichkeit mit 50 % angese-

hen werden. Jonkisz et al. (2012, 48f.) weisen darauf hin, dass dieser Aufgabentyp nicht nur 

deshalb, sondern auch aufgrund der Rekognitionsleistung in der Leistungsüberprüfung eher 

selten eingesetzt wird. Bei Grotjahn (2001b, 61) ist die Bezeichnung „Alternativformen“ für 

RF-Aufgaben zu finden, was die Form der Aufgaben, welche aus zwei Alternativen bestehen, 

aufgreift. Vergleicht man diese Aufgabenform mit MC-Aufgaben, dann weisen RF-Aufgaben 

einen weitaus höheren Authentizitätsgrad auf und sind weniger aufwändig zu erstellen. Durch 

den Einsatz von RF-Aufgaben kann das Detailverständnis eines Textes abgefragt werden, 

wobei es sich in der Anordnung der Aufgaben empfiehlt, die Handlungsabfolge des Textes 

beizubehalten. 

Bei Doyé (1988, 13f.) ist eine Kategorisierung von Testaufgaben sowohl für die rezeptiven als 

auch für die produktiven Kompetenzen zu finden, wobei auch auftretende Kombinationen 

dieser aufgeführt sind. Konkret liegen Aufgabenformate vor, mit denen das Hörverstehen ein-

zeln oder auch kombinatorisch in mündlicher oder schriftlicher Form abgefragt werden kann, 

so wie es auch in alltäglichen Situationen vorkommt. Formal werden die Aufgaben durch ver-

schiedene Aspekte gegliedert, welche die geforderten Abläufe beim Lösen einer Aufgabe 

durch Angaben zum Stimulus sowie die Interpretation und Reaktion durch die Testperson 

genau aufschlüsselt. Dabei wird mit dem Stimulus (S-Komponente) die reaktionsauslösende 

Aufgabenart angegeben, die Interpretation (I-Komponente) steht für die kognitive Verarbei-

tung des Stimulus bei der Testperson und durch die beobachtbare Reaktion (R-Komponente) 

wird beschrieben, in welcher Weise die Beantwortung des Stimulus erfolgt. Damit hat Doyé 

verschiedene Testaufgaben kompetenzspezifisch nach ihrer Funktion wie auch in ihrer Form 
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kategorisiert28. Die Typologie von 19 Aufgabentypen zur Überprüfung des Hörverstehens 

wird bei Bolton (1996, 163f.) durch die Angabe des Grundtyps von Aufgaben erweitert, refe-

riert aber sonst weitestgehend in identischer Form auf Doyé. Allerdings ersetzt Bolton die von 

Doyé verwendeten Begriffe für S-, I- und R-Komponenten durch Testvorlage, Anforderung 

an den Schüler und Schüleraktivität. Als Grundtypen werden hierbei offene und geschlossene 

Aufgaben betrachtet, wobei die geschlossenen in MC-Aufgaben, Alternativantwort-Aufgaben 

und Zuordnungsaufgaben untergliedert werden (vgl. Bolton 1996, 47ff.). Zusätzlich wird der 

Aufgabentyp der graphischen Umsetzung29 dem vorliegenden Aufgabenpool zugeordnet, bei 

welchem gehörte Informationen in eine Zeichnung übertragen werden sollen, beispielsweise 

in Form von Wegbeschreibungen. Ebenfalls kann das Hörverstehen durch ein visuelles Diktat 

getestet werden, bei welchem eine Bildbeschreibung gehört und nachgezeichnet wird. Dafür 

bieten sich beispielsweise die Beschreibung eines Zimmers, einer Person oder die Abfolge 

von Handlungen an. Nützlich erweist sich dieser Aufgabentyp durch die geringe Leselast, 

wobei es aber darauf ankommt, die Anweisungen eindeutig und sehr genau zu formulieren 

(vgl. ebd., 57f.). Subsummieren kann man diese beiden Formen der graphischen Umsetzung 

als Informationstransferaufgaben, bei welchen Informationen aus einem Medium in ein ande-

res, meist visuelles, übertragen werden. Dieser Aufgabentyp kann der Grundform der Zuord-

nungsaufgaben zugewiesen werden und gehört damit zu den geschlossenen Antwortformaten, 

welche objektiv ausgewertet werden können (vgl. Grotjahn, 2001b, 66).  

Gibt es Aufgabentypen, welche sich besonders gut für die Abfrage des Hörverstehens eignen? 

Grotjahn (2001a) und Bolton (1996) sprechen sich dafür aus, dass im Prinzip alle Aufgaben, 

welche auch für das Leseverstehen geeignet sind, auch für die Abfrage des Hörverstehens 

genutzt werden können. Nach Grotjahn (2001a, 3) „beruhen Leseverstehen und Hörverstehen 

in erheblichem Maße auf ähnlichen Verarbeitungsprozessen. Ein großer Teil der Ausführun-

gen zum Testen des Leseverstehens ist somit auch relevant in Bezug auf das Hörverstehen.“ 

Bolton gibt an, dass die Grundtypen von Aufgaben in Tests zum Hörverstehen in der Grund-

stufe häufig identisch mit denen des Leseverstehens sind (vgl. 1996, 47f.). Beim Vergleich 

der jeweils unterschiedlichen Voraussetzungen beim Verstehensprozess und den dabei ein-

flussnehmenden Faktoren (Echtzeit, Dekodierung des auditiven Signals, Störungen) wird 

                                                
28 Als Veranschaulichung wurde das folgende Beispiel der Typologie von Hörverstehensaufgaben entnommen 
(vgl. Doyé 1988, 19). S-Komponente: Gesprochener Text und mündliche Äußerungen dazu, I-Komponente: 
Entscheidung über die Richtigkeit der Äußerung, R-Komponente: Ankreuzen im Alternativverfahren.  
29  vgl. „Typ 14“ in Doyé (1988, 20), bei dem mündliche Informationen in eine Landkarte eingetragen werden 
sollen.  
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deutlich, dass sich Leseverstehen und Hörverstehen klar voneinander abgrenzen lassen, was 

sich auf die Testung beider rezeptiver Leistungen auswirkt. Beispielsweise wird die Unter-

schiedlichkeit von Leseverstehen und Hörverstehen bei komplexen Aufgabenstellungen deut-

lich, da hier die Speicherkapazität gehörter Informationen im Vergleich zu den gelesenen ab-

weicht (vgl. Grotjahn 2001a, 5ff.). 

Die Konstruktion einzelner Aufgaben und die Zusammenstellung dieser zu einem Test sind an 

bestimmte Prinzipien zur gebunden, welche im folgenden Kapitel näher erläutert werden. 

3.3.2 Konstruktionsregeln 

In den nachfolgenden Ausführungen werden diverse Grundprinzipien zur Konstruktion von 

einzelnen Testaufgaben beschrieben, wobei neben allgemeinen Prinzipien besonders auf Auf-

gabentypen des gebundenen Formats eingegangen wird. Ebenfalls werden Konstruktionsre-

geln erläutert, welche bei der Zusammenstellung der Aufgaben zu Fragebögen Berücksichti-

gung finden sollten. Hierbei sind bei der Anordnung der erstellten Items bestimmte Phänome-

ne zu beachten. Überdies wird auch darauf eingegangen, in welcher Weise die Ratewahr-

scheinlichkeit bzw. das zufällige Auffinden der richtigen Lösung durch die Konstruktion der 

Items verringert werden kann.  

Die Konstruktion von Aufgaben sollte verschiedene Grundsätze beinhalten, doch bevor diese 

aufgeführt werden, soll zunächst der Begriff Aufgabe definiert werden. Eine Aufgabe (Item) 

ist aus zwei Teilen zusammengesetzt. Sie besteht zum einen aus dem Item- bzw. Aufgaben-

stamm und zum anderen aus einem bestimmten Antwortformat. Der Itemstamm beinhaltet 

eine Frage- oder Problemstellung, deren Lösung mit unterschiedlichen Antwortformaten ab-

gefragt wird (vgl. Rost 2004, 55). Dabei können die Antwortformate so festgelegt werden, 

dass im offenen Format die Antwort frei formuliert werden muss oder beim gebundenen For-

mat eine Auswahl an vorgegebenen Alternativen vorzunehmen ist (vgl. ebd., 59). Formal bil-

den hierbei Umordnungsaufgaben eine Ausnahme, da hier vorgegebene Angaben sortiert 

werden müssen und keine Auswahl aus mehreren Alternativen vorzunehmen ist.  

Zur Fragebogenkonstruktion unter der Berücksichtigung der Angemessenheit der Aufgaben 

bilden die Vorgaben von Jonkisz et al. (2012, 56) einen hilfreichen Überblick. Die Zielvorga-

be besteht darin, die Aufgaben so zu gestalten, dass sie leicht verständlich sind und eine kurze 

Lösungszeit aufweisen. Ebenso sollte die Durchführbarkeit des Tests wie auch die Auswer-

tung leicht zu handhaben sein. Auch sollte auf ein geringes Vorkommen von Zufallslösungen 
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geachtet werden. Bortz/Döring (2016, 409f.) geben eine Auflistung von typischen Fehlerquel-

len bei der Fragebogenkonstruktion an. Es sollte darauf geachtet werden, dass die sprachliche 

Gestaltung, der Umfang und das Anspruchsniveau der Fragebögen auf die zu untersuchende 

Zielgruppe zugeschnitten ist. Auch weisen die Autoren darauf hin, dass für die Testung besser 

auf bereits evaluierte Items zurückgegriffen werden sollte, anstatt eigne Items zu erstellen.  

Im Allgemeinen ist bei der Erstellung der Items im gebundenen Format darauf zu achten, dass 

im Itemstamm nicht mehrere Aufgabenstellungen formuliert sind, sondern nur ein Arbeitsauf-

trag enthalten ist, zu dem es eine eindeutige Lösung in den vorgegebenen Alternativantworten 

gibt (vgl. Rost 2004, 55). Weiterhin soll eine Unabhängigkeit der Items untereinander vorlie-

gen (vgl. Aktualisierungseffekt), indem die Antwort eines Items nicht von der eines anderen 

bedingt wird (vgl. ebd., 70). Zudem sollte die Lösungen eines Items nicht ohne Textkenntnis 

erschließbar sein (vgl. Grotjahn 2001b, 17).  

Für die Entwicklung von Auswahlaufgaben gelten spezielle Kriterien, da hier besonderes Au-

genmerk auf die Konstruktion der Antwortalternativen zu legen ist, insbesondere auf die 

Auswahl und Gestaltung zweckmäßiger Distraktoren. In den Testitems dieser Aufgabentypen 

sind der richtigen Lösung (Attraktor) eine Anzahl von unkorrekten Antworten (Distraktoren) 

zugeordnet. Die Distraktoren übernehmen die Aufgabe, das Auffinden der korrekten Antwort 

schwieriger zu gestalten (vgl. Rost 2004, 62f.). Dabei spielen verschiedene Aspekte eine Rol-

le, um einen hinreichenden Schwierigkeitsgrad der Aufgabe zu erreichen und die Ratewahr-

scheinlichkeit zu mindern. Die Attraktivität der Falschantwort ist ebenso von Bedeutung wie 

die Plausibilität, damit sie vom Testteilnehmer als mögliche richtige Antwort in Betracht ge-

zogen wird. Der Schwierigkeitsgrad von Aufgaben wird ebenfalls durch die Ähnlichkeit der 

vorgegebenen Antwortalternativen gesteuert. Bei der Überprüfung der Antwortkategorien auf 

Richtigkeit, fällt es dem Testteilnehmer umso schwerer die richtige Antwort zu finden, wenn 

sich die Antwortalternativen stark ähneln. Mit anderen Worten heißt das, umso mehr Ähn-

lichkeit die Distraktoren zum Attraktor aufweisen, umso schwieriger wird es, die korrekte 

Antwort auszuwählen. Durch die Vorgabe mehrerer Distraktoren verringert sich die Wahr-

scheinlichkeit einer richtigen Zufallsantwort (vgl. Jonkisz et al. 2012, 45). Beachtet werden 

sollte außerdem, dass die in einer Auswahlaufgabe angegebenen Antwortalternativen disjunkt 

sind. Das bedeutet, dass die Antwortoptionen sich gegenseitig ausschließen müssen, damit die 

korrekte Antwort eindeutig als richtig identifiziert werden kann (vgl. ebd., 45f.). Die Ext-

haustivität, womit die Summe aller möglichen bzw. denkbaren Antwortalternativen gemeint 
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ist, stellt bei Leistungstests30 keine zu beachtende Kategorie dar, da hier vom Testteilnehmer 

erwartet wird, dass er sich für eine der angeführten Antwortmöglichkeiten entscheidet. Bei 

Leistungstests ist eine nicht-exhaustive Form üblich (vgl. Rost 2004, 61). 

Speziell zur Erstellung MC-Items sind verschiedene Regeln zu beachten, um die Qualität die-

ses Aufgabentyps zu sichern. Bei der sprachlichen und optischen Gestaltung ist zum einen auf 

einen gleichbleibenden Schwierigkeitsgrad, die optische Ähnlichkeit und die gleiche Länge 

der Alternativen zu achten und zum anderen sollten die Antwortalternativen so gewählt wer-

den, dass sie keine Negationen enthalten. Bei der Verwendung von Verneinungen im Item-

stamm, sollten diese durch Hervorhebung (z.B. fett) gekennzeichnet sein. Zur Vermeidung 

von sich wiederholende Elementen in den Antwortoptionen sollten diese in den Itemstamm 

aufgenommen werden, um so die Leselast zu verringern. Bei der Auswahl der Distraktoren ist 

auf die Vermeidung von versteckten Hinweisen in Form von ähnlichen Wörtern, wie sie be-

reits im Aufgabenstamm verwendet wurden, zu achten. Für die Anordnung der Alternativen 

empfiehlt sich eine alphabetische Reihenfolge, um zu umgehen, dass die Teilnehmer Rück-

schlüsse auf etwaige Anordnungsmuster bilden (vgl. Grotjahn, 2001b, 58ff.). 

Neben den genannten Konstruktionskriterien für Auswahlaufgaben wie der Bestimmung von 

geeigneten Distraktoren und der Disjunktheit der Antwortmöglichkeiten, ist die Festlegung 

der Anzahl der Antwortmöglichkeiten ebenfalls von Belang bei der Konstruktion dieses Auf-

gabentyps. Bei MC-Aufgaben kann die Wahrscheinlichkeit einer richtigen Lösung mit der 

Anzahl der Antwortalternativen beeinflusst werden. Werden statt vier Antwortalternativen nur 

drei angeboten, dann könnte der Testteilnehmer bei Ausschluss einer Antwort mit fünfzigpro-

zentiger Wahrscheinlichkeit die Aufgabe lösen, weil nur noch 2 Möglichkeiten verblieben. 

Durch eine hinreichende Anzahl von Antwortmöglichkeiten ist dieses Aufgabenformat relativ 

zufallsunabhängig. Über die Vorgabe der Anzahl der richtigen Lösungen ist eine weitere Op-

tion der Gestaltung von MC-Aufgaben möglich. Um die Ratewahrscheinlichkeit zu senken, 

können keine oder mehrere richtige Lösungen in den Antwortalternativen angegeben werden. 

Ebenfalls kann eine Steuerung dadurch erfolgen, dass in der Aufgabenstellung kein Hinweis 

auf die Anzahl der korrekten Lösungen angegeben und vom Testteilnehmer als zusätzliche 

Aufgabe gefordert wird (vgl. Rost 2004, 63f.). 

                                                
30 Leistungstests stehen damit im Gegensatz zu Persönlichkeitstests, in denen die Antwortmöglichkeiten ext-
haustiv sein müssen, um ein valides Testergebnis zu erzielen (vgl. Rost 2004, 61ff.). 
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Das dichotome Aufgabenformat Richtig-Falsch weist aufgrund seiner Struktur mit nur zwei 

Antwortmöglichkeiten eine relativ hohe Ratewahrscheinlichkeit auf. Dem kann in der Aus-

wertung der Faktor der Wertigkeit entgegengesetzt werden, d.h. dass RF-Aufgaben aufgrund 

der fünfzigprozentigen Ratewahrscheinlichkeit nur die Hälfte der Punktzahl pro richtiger 

Antwort von MC-Aufgaben erhalten, was durch die halbierte Ratewahrscheinlichkeit be-

gründbar wäre (vgl. Grotjahn 2001b, 76). Die Kompensation der hohen Ratewahrscheinlich-

keit kann durch eine erhöhte Anzahl von RF-Aufgaben erzielt werden, wofür auch die schnel-

le Bearbeitungszeit dieses Aufgabentyps spricht. Dies könnte auch durch die Verwendung 

einer weiteren (dritten) Alternative erreicht werden, welche beinhalten könnte, dass die zu 

bewertende Aussage nicht im Text erwähnt ist. Dieses Vorgehen würde eine Erhöhung des 

Schwierigkeitsgrades mit sich bringen. Grotjahn stellt in diesem Zusammenhang fest, dass bei 

„der Überprüfung des Hörverstehens […] allerdings die Verwendung einer solchen dreiglied-

rigen Form problematisch [ist], da durch die Einführung der zusätzlichen Kategorie die An-

forderungen an das Gedächtnis in der Regel stark anwachsen und die Aufgabe sehr schwierig 

werden kann“ (vgl. Grotjahn 2001b, 61f.). 

Für Ordnungsaufgaben kann die Ratewahrscheinlichkeit beim Lösen von Zuordnungsaufga-

ben durch die Konzeption der Antwortalternativen beeinflusst werden. Da innerhalb der Zu-

ordnungsaufgabe die beiden vorgegebenen Angaben voneinander abhängig sind, nimmt durch 

jede Zuordnung die Anzahl der verbleibenden Auswahlantworten ab, wodurch die Ratewahr-

scheinlichkeit erhöht wird. Aus diesem Grund sollte die Anzahl der zuzuordnenden Angaben 

höher sein als die Anzahl der vorgegebenen Angaben, um damit die Zufallsantworten gering 

zu halten (vgl. Jonkisz et al. 2012, 43f.). 

Nach der Erläuterung zu einzelnen Konstruktionsgrundlagen verschiedener Aufgabentypen 

wird im Folgenden dargestellt, welche Grundsätze bei der Zusammenstellung der einzelnen 

Items zu einem Test beachtet werden sollten.  

Die Anordnung der Items in Leistungstests erfolgt meist aus motivationalen Gründen in der 

Reihenfolge vom Einfachen zum Schweren, da somit eine Überlastung der Testteilnehmer 

gleich zu Beginn des Tests vermieden wird. Es ist üblich, Aufgaben mit sehr einfachem An-

forderungsniveau an den Beginn des Tests zu setzen, um den Einstieg zu erleichtern (vgl. 

Jonkisz et al. 2012, 68).  

Bei der Zusammenstellung der Tests sollte berücksichtigt werden, dass bei der Posit ion oder 

der Reihenfolge der Items bestimmte Effekte auftreten, welche den Schwierigkeitsgrad beein-
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flussen und sich somit auf das Testergebnis auswirken können. Bei den Positionseffekten ist 

zu Testbeginn aufgrund von einem noch nicht vollzogenen warming-up (Einstimmung) oder 

unzureichenden Verständnis des Arbeitsauftrages auszugehen. Zum Ende des Tests kann ein 

Abnehmen der Motivation oder ein Nachlassen der Konzentration erwartet werden (vgl. Rost 

2004, 70). Beim Aktualisierungseffekt beziehen sich die Lösungen zweier aufeinanderfolgen-

der Items aufeinander. Dabei aktiviert das vorangegangene Item Wissensbestände, was zum 

Auffinden der richtigen Lösung im folgenden Item führt. Daraus folgt, dass sich die Aufgaben 

weder auf der logischen noch auf der Inhaltsebene gegenseitig beeinflussen sollten (vgl. Jon-

kisz et al. 2012, 68). Für die Testerstellung ist ebenfalls auf unterschiedliche Schwierigkeits-

grade der einzelnen Aufgaben und auf die Trennschärfe der Items zu achten, damit die Leis-

tungsniveaus der Testteilnehmer in ihrer Ausprägung voneinander abgrenzbar sind (vgl. ebd., 

70). 

Die Formulierung von Aufgaben sollte so gestaltet sein, dass zugunsten einer leichten Ver-

ständlichkeit eine Ausdrucksweise für Items gewählt wird, welche beim ersten Lesen mühelos 

verstanden werden kann. Hierbei sollten Abkürzungen, doppelte Verneinungen und kompli-

zierte Syntax umgangen werden, um Fehler beim Erfassen und Verstehen der Aufgabe zu 

vermeiden (vgl. ebd., 64f.). Bei der formalen Gestaltung ist zu beachten, dass die einzelnen 

Aufgaben übersichtlich angeordnet und gut lesbar sind (vgl. ebd., 69). 

3.3.3 Schwierigkeitsbestimmende Merkmale 

Als schwierigkeitsbestimmendes Merkmal für Items wurde bereits im vorigen Abschnitt für 

die Gestaltung der Antwortalternativen bei MC-Aufgaben die Ähnlichkeit der Distraktoren 

angeführt. Schwierigkeitsdeterminanten für Verstehensaufgaben ergeben sich aus der interde-

pendenten Wirkung verschiedener Faktoren, welche in Texteigenschaften und der Beschaf-

fenheit der Items sowie in der Verknüpfung beider auftreten. Auch werden personenspezifi-

sche Faktoren und die Testanweisung als solche angesehen (vgl. Grotjahn 2005, 124). Der 

autor gibt einen tabellarischen Überblick dieser Schwierigkeitsdeterminanten für Hörverste-

hensaufgaben, welche für die Konstruktion von Testitems genutzt werden können. Hierzu 

zählen die Itemvariablen, Textvariablen und Text-Item-Variablen. Die Schwierigkeit von 

Items kann durch die Anzahl der Wörter und die vorkommenden Negationen im Aufgaben-

stamm wie auch in den Distraktoren gesteuert werden. Die Schwierigkeit eines Textes wird 

durch die Komplexität in der Grammatik und Syntax, den Grad von Abstraktheit wie auch 

durch das Thema und etwa vorhandene Gliederungsebenen determiniert. Die Verbindung bei-
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der Variablen stellt einen weiteren Bereich zur Schwierigkeitsbestimmung dar. Das Auffinden 

der gesuchten Information im Text kann geknüpft an ihre Position und Redundanz eher leich-

ter oder schwieriger ausfallen. Items gelten damit dann als anspruchsvoller, wenn die nötigen 

Informationen über den gesamten Text verteilt sind und sich nicht wiederholen. In Bezug auf 

die angegebenen Antwortalternativen kann davon ausgegangen werden, dass bei einer leicht 

veränderten oder unveränderten lexikalischen Übernahme der Textinformation in die Antwor-

toption das Item als weniger schwierig gilt, als wenn die gesuchte Information lexikalisch 

verändert wird. Ferner gilt das Auffinden von einzelnen im Text genannten Informationen als 

weniger schwierig als die Abfrage einer Schlussfolgerung aus den Textinformationen, weil 

diese nicht wörtlich genannt werden (vgl. ebd., 125ff.). 

Solmecke (1999, 322f.) weist darauf hin, dass der Schwierigkeitsgrad weniger vom Text als 

vielmehr von den dazu konstruierten Aufgaben ausgeht. Außerdem gibt Solmecke (vgl. 2000, 

63) an, dass sich akustische Kriterien schwierigkeitssteigernd auswirken können. Hierzu ge-

hören Faktoren der äußeren Umgebung wie Störgeräusche oder Raumakustik, sprecherische 

Faktoren wie u.a. das Sprechtempo, die Intonation und die Pausengestaltung sowie die Anzahl 

und Unterscheidbarkeit der Sprecher. 

Die in Instruktionen festgelegten Testanweisungen umfassen in der Regel neben der zur Ver-

fügung stehenden Zeit auch die Häufigkeit, mit der Hörtexte dargeboten werden. Ebenso wird 

angegeben, wann die Fragen zu dem Hörtext von den Testteilnehmern gelesen werden sollen. 

Die Präsentationshäufigkeit ist sowohl von der Zielgruppe als auch von der Textsorte abhän-

gig und wird bei Solmecke (2000, 63) als schwierigkeitsbestimmender Faktor aufgeführt, der 

das Textverständnis bei mehrfachen Hören erleichtert. Die sogenannte „Sandwich-Methode“, 

bei der zwischen zweimaliger Präsentation eines Textes die Fragen gelesen werden dürfen, 

wird von Bolton (1996, 47) für die Zielgruppe von Grundstufenlernern präferiert. Grotjahn 

(2005, 130) verweist auf das Kriterium der Authentizität von Texten, weshalb diese nur ein-

mal vorgespielt werden sollten. Das einmalige Präsentieren liegt darin begründet, dass sich 

der Großteil der Texte im Alltag sich auf einmaliges Hören beschränkt. Einzuschließen wäre 

hier auch das Hören einer Live-Radiosendung. Demgegenüber stehen die durch die mediale 

Verfügbarkeit von Hörtexten im Internet Formate, welche beliebig oft angehört werden kön-

nen.   
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3.3.4 Testformate anderer Studien 

In verschiedenen Studien wurde die Informationsverarbeitung in Abhängigkeit von der 

Stimmqualität untersucht.  

Morton/Watson (2001) untersuchten die Informationsverarbeitung mit einer Gruppe von 24 

Kindern (11 Jahre), welche eine stimmgesunde Sprecherin (28 Jahre) und eine mittel- bis 

hochgradig heisere Sprecherin mit Reinke-Ödem (26 Jahre) über Kopfhörer hörten. Nach dem 

Hören von verschiedenen Texten sollten die Schüler Wörter wiederholen und Schlussfolge-

rungen ziehen. Jeder Text wurde hälftig mit normaler Stimme und hälftig mit der Stimmstö-

rung präsentiert. Die Ergebnisse zeigten, dass die Kinder bei der „normalen“ Stimme signifi-

kant mehr Informationen behalten konnten als bei der beeinträchtigten Stimmqualität. 

Anschließend an diese Studie führten Rogerson/Dodd (2005), vor dem Hintergrund von häu-

fig auftretenden Lehrerdysphonien, eine Untersuchung zur Verarbeitung gesprochener Spra-

che mit 107 Kindern (Altersdurchschnitt 9 Jahre) durch, um Erkenntnisse darüber zu gewin-

nen, ob unterschiedliche Heiserkeitsgrade (schwache und starke Dysphonie) den Verstehens-

prozess auf unterschiedliche Weise beeinflussen. Dafür wurden den Schülern Videoaufnah-

men gezeigt, in denen eine Person drei Sachtexte vorlas. Im Anschluss beantworteten sie dazu 

sechs Multipe-Choice-Fragen. Die drei unterschiedlichen Stimuli wurden von einer Spreche-

rin erzeugt. Die Ergebnisse fielen für die als Vergleichslevel verwendete ungestörte Stimme 

am besten aus. Ein signifikanter Unterschied trat beim Vergleich der leicht dysphonen und 

normalen Stimme auf. Ein Unterschied zwischen den beiden dysphonischen Stimmen konnte 

nicht ermittelt werden. Daraus leiten die Autoren ab, dass jede Form einer Stimmstörung ne-

gative Auswirkungen auf die Wahrnehmung von gesprochener Sprache bei Kindern hat. 

Voigt-Zimmermann (2011) untersuchte die auditive Informationsverarbeitung mit einer Ver-

suchsgruppe von 272 Schülern (11 Jahre) mittels einer normalen männlichen Stimme (58 Jah-

re) und einer heiseren männlichen Stimme (52 Jahre). Auf Videoaufnahmen wurde aus Grün-

den des Einflusses von Äußerlichkeiten und sich eventuell daraus ergebenden Antipathien 

oder Sympathien verzichtet. Als Material wurden ein Text, Wortlisten und Fragen verwendet. 

Der Text enthielt ähnlich klingende Wörter, welche die Schüler auf einer Wortliste markieren 

sollten. Die Ergebnisse zeigten einen hochsignifikanten Leistungsunterschied. Die Verste-

hensleistung fiel bei der Gruppe, welche den stimmgesunden Sprecher hörte, besser aus.  

Das methodische Vorgehen in den einzelnen Studien könnte in den Punkten der Herstellung 

der Stimuli wie auch in der Art der Durchführung kritisch hinterfragt werden. Die für die Un-
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tersuchungen produzierten Stimuli, meist in Form einer beeinträchtigten (pathologischen) 

Stimmqualität, wurde durch Imitation oder verschiedene Sprecher erzeugt, was als problema-

tisch anzusehen ist. Zum einen könnte das Imitieren einer Stimme die Glaubhaftigkeit des 

Sprechers einschränken und zum anderen schließen verschiedene Sprecher die Vergleichbar-

keit der Stimuli aufgrund unterschiedlicher individueller Sprecheigenschaften aus (vgl. Kap. 

5.1). Die methodische Umsetzung, bspw. bei Rogerson/Dodd (2005) ist wenig an einer au-

thentischen Hörsituation orientiert, weil die Probanden drei Texte und bei Morton/Watson 

(2001) acht kurze Texte hintereinander hörten.  

Das Erkenntnisinteresse dieser vorliegenden Arbeit wird durch die Studien nicht eindeutig 

beantwortet, weil eine eventuelle Gewöhnung an eine Sprechweise bzw. Stimme nicht thema-

tisiert wird. Die Untersuchungshäufigkeit belief sich in den Studien auf eine einmalige Tes-

tung. Alle Studien nutzten für die Überprüfung der Informationsverarbeitung beeinträchtigte 

Stimmqualitäten. Die hier vorliegende Studie ist bewusst im auffälligen Bereich von Spre-

chermerkmalen angesiedelt und will damit, abgegrenzt von stimmpathologischen Merkmalen, 

die Hörverstehensleistung über den Verlauf der Zeit untersuchen.    

4 Hypothesen  
Aus der Darstellung des Forschungsstandes und den daraus abgeleiteten Forschungsfragen 

(vgl. Kap. 1) resultieren verschiedene Hypothesen, welche nachfolgend beschrieben werden 

und die Überprüfung der Hörverstehensleistung in Abhängigkeit von verschiedenen Einfluss-

faktoren beinhalten. Dazu gehören die auffälligen Sprechermerkmale in Stimme und Artikula-

tion (vgl. Kap. 2.4), der Zeitfaktor zur Überprüfung der Verbesserung der Leistungen, das 

Geschlecht und die Motivation. Nachfolgend werden die einzelnen Hypothesen aufgeführt 

und näher erläutert.  

Hypothese 1: Die Probanden erzielen aufgrund einer unauffälligen Stimm- und Sprech-

weise eindeutig bessere Ergebnisse beim Lösen der Hörverstehensaufgaben als diejeni-

gen, welche eine erhöhte Sprechstimme und einen auffälligen S-Laut hören.  

Die erste Hypothese beinhaltet die Annahme, dass die Hörverstehensleistung durch den Ein-

fluss bestimmter Sprechermerkmale in Form einer erhöhten Grundfrequenz (F0) und eines 

Sigmatismus eingeschränkt ist. Dabei weisen die Probanden, welche Texte mit einem auffäl-

ligen stimmlichen und einem auffälligen artikulatorischen Merkmal hören, eine eindeutig ge-

ringere Anzahl von korrekten Lösungen auf als Probanden, welche eine in stimmlicher und 
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artikulatorischer Hinsicht unauffällige Sprechweise hören. Es wird angenommen, dass sich 

die Ergebnisse der Probanden, welche eine auffällige Sprechweise hören, nur marginal vonei-

nander unterscheiden. Ein möglicher Grund dafür könnte eine eingeschränkte Verarbeitung 

von gehörten Informationen sein, welche durch eine auffällige Stimm- und Sprechweise her-

vorgerufen wird und eine verminderte Aufmerksamkeit zur Folge hat (vgl. Kap. 3.1).  

Hypothese 2: Es tritt eine allmähliche Verbesserung der Leistungen bei allen Probanden 

durch die Vertrautheit mit den Aufgaben zum Hörverstehen auf. Der Anstieg der Lern-

kurve ist bei denjenigen Probanden stärker, welche eine stimmliche bzw. artikulatori-

sche Auffälligkeit hören, weil sie sich aufgrund der Gewöhnung daran verbessern.  

Die zweite Hypothese schließt sowohl die Verbesserung der Ergebnisse aufgrund der Ver-

trautheit mit den verwendeten Fragen zur Überprüfung des Hörverstehens als auch die anstei-

genden Leistungen beim mehrmaligen Hören einer auffälligen Stimmhöhe und Artikulation 

ein. Es wird vermutet, dass im Verlauf von mehreren Testungen ein Anstieg der Hörverste-

hensleistungen unabhängig von der Stimm- und Sprechqualität eintritt. Dabei ist davon aus-

zugehen, dass nach mehreren Durchläufen eine Gewöhnung an die Testform stattfindet, was 

in einem Übungseffekt durch den erfahrenen Umgang mit Hörtexten und Aufgabenformaten 

begründet liegt und sich in einer ansteigenden Lernkurve ausdrückt. Trotz dieses auftretenden 

Effekts bleiben die Unterschiede in den Leistungen (vgl. Hypothese 1) bestehen. Weiterhin 

wird angenommen, dass die Probanden, welche eine auffällige Stimmhöhe und einen auffälli-

gen S-Laut hören, im Verlauf der Zeit eine stärkere Verbesserung in ihren Ergebnissen zei-

gen, wobei sich die Leistungskurven nach mehreren Durchläufen denen der Probanden annä-

hern, welche eine unauffällige Stimme bzw. Artikulation hören.  

Nachstehend sind die erwarteten Ergebnisse der ersten beiden Hypothesen für die verschiede-

nen Sprechermerkmale (unauffällig und auffällig in F0 und S-Laut) über den zeitlichen Ver-

lauf grafisch dargestellt und werden miteinander verglichen. Die Hörverstehensleistung wird 

von den Sprechermerkmalen in punkto Stimme bzw. Sprechweise und von dem zeitlichen 

Verlauf beeinflusst (vgl. Abbildung 5).  
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Abbildung 5: Darstellung der hypothetischen Ergebnisse der empirischen Studie 

Wie in der ersten Hypothese dargestellt, könnten sich die Ergebnisse aufgrund der unauffälli-

gen und auffälligen Sprechmerkmale so voneinander unterscheiden, dass die Hörverstehens-

leistungen der Probandengruppen, welche eine auffällig erhöhte Grundfrequenz bzw. einen 

auffälligen S-Laut hören, niedriger ausfallen als die der Gruppe, welche eine unauffällige 

Sprechweise hört. Die Informationsverarbeitung und die messbare Hörverstehensleistung wird 

durch die erhöhte Stimme und den Sigmatismus zunächst negativ beeinflusst, weshalb die 

Probanden, welche eine unauffällige Sprechweise hören, bessere Ergebnisse vorweisen. Aus-

gehend von der zweiten Hypothese wird angenommen, dass sich die Leistungen aufgrund des 

Übungseffekts bei allen Probandengruppen verbessern, was den Anstieg der Ergebnisse in 

den ersten Durchläufen bedingt. Obwohl die Ergebnisse der Probandengruppen, welche eine 

erhöhte Grundfrequenz und einen auffälligen S-Laut hören, anfangs schlechter ausfallen, 

werden sie kontinuierlich besser und erreichen in etwa das Niveau der Probandengruppe, wel-

che eine unauffällige Stimme hört, weil der Einfluss der erhöhten Stimme und des S-Laut-

Fehlers nur anfangs stark ist und davon ausgegangen wird, dass eine Gewöhnung an die Auf-

fälligkeiten stattfindet. Über den Verlauf der Hörverstehenstests werden die Unterschiede in 

den Gruppen tendenziell aufgehoben. Falls die Leistungskurve der Gruppen, welche eine auf-

fällige Stimme und Artikulation hören, stärker steigt und sich nicht nur proportional an die 

Leistungen der Probanden, welche eine unauffällige Sprechweise hören, anpasst, dann könnte 

dies der Beweis dafür sein, dass sich nicht nur eine Gewöhnung an das Testformat, sondern 

zusätzlich auch an die auffälligen Stimm- und Sprechmuster eingetreten sein könnte. Möglich 

wäre dabei auch, dass es am Ende der Tests keinen Unterschied in den Leistungen gibt.  
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Hypothese 3: Die Probanden weisen geschlechtsspezifische Unterschiede in den Hörver-

stehensleistungen auf.  

Die Leistungen von Jungen und Mädchen fallen bei Schulleistungsstudien  unterschiedlich 

aus. Testungen in den Kernbereichen wie im Fach Deutsch oder in mathematisch-

naturwissenschaftlichen Fächern belegen das. Mädchen erzielen bei sprachlichen Kompeten-

zen bessere Ergebnisse als Jungen und im  Bereich Mathematik zeigen Jungen bessere Leis-

tungen. Empirische Ergebnisse (z. B. IGLU 2001) bestätigen die als Klischee verankerte An-

sicht, dass diese Verteilung aufgrund von verschiedenen Interessen und Begabungen auftritt  

(vgl. Hasselhorn/Gold 2013, 450f.). Ursachen für geschlechtsspezifische Unterschiede in den 

Leistungen von Jungen und Mädchen werden u.a. auf physiologische Eigenschaften (gene-

tisch oder hormonell) zurückgeführt, aber vordergründig als „Ergebnis von Sozialisationsein-

flüssen“ (Böhme/Roppelt 2012, 173) eingestuft. Unterschiede beider Geschlechter treten im 

Sozialverhalten, kognitiver oder verbalen Fähigkeiten auf, wobei Jungen eher die benachtei-

ligte Rolle zugesprochen wird, weil sie weniger häufig als Mädchen zu einem höheren Bil-

dungsabschluss gelangen (vgl. ebd., 174ff.). Böhme/Roppelt (2012, 179ff.) untersuchten die 

Leistungsunterschiede von Jungen und Mädchen in den Kompetenzbereichen Deutsch und 

Mathematik. „Erwartungsgemäß“ (ebd., 180) fiel die Verteilung der Ergebnisse im Fach 

Deutsch besser bei den weiblichen Schülern und im Fach Mathematik besser bei den männli-

chen Schülern aus.  

Vor diesem Hintergrund soll in der vorliegenden Studie überprüft werden, ob sich die Leis-

tungen von Jungen und Mädchen unterscheiden.  

Hypothese 4: Je höher die Motivation der einzelnen Probanden ist, desto besser fallen 

deren Ergebnisse aus. 

Die vierte Hypothese untersucht den Einfluss der Motivation auf die Hörverstehensleistung. 

Es ist davon auszugehen, dass es eine Beziehung zwischen Motivation und Korrektheit der 

Ergebnisse gibt. Demzufolge wird angenommen, dass alle die Probanden, welche eine hohe 

Motivation zeigen, bessere Ergebnisse erzielen. 
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5 Methode  
Die methodische Planung und Durchführung der empirischen Studie zur Überprüfung von 

auffälligen Stimm- und Sprechmerkmalen auf das Hörverstehen beinhaltet die Erstellung von 

verschiedenen Materialien, welche in diesem Kapitel beschrieben werden. Die durch den Un-

tersuchungsgegenstand vorgegebenen Bedingungen bzw. die in den Hypothesen dargestellten 

Einflussfaktoren (vgl. Kap. 4) wie auch die Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Stu-

dien zum Hörverstehen (vgl. 3.3.4) leiteten die Überlegungen zur Auswahl bestimmter Me-

thoden zur Überprüfung des Hörverstehens und werden in den methodischen Vorüberlegun-

gen dargestellt (vgl. Kap. 5.1). Für die Operationalisierung der Hörverstehensleistung in Ab-

hängigkeit von dem zu messenden Einflussfaktor der Gewöhnung (Zeitpunkt) war es nötig, 

eine bestimmte Anzahl von Hörtexten mit gleichbleibendem Schwierigkeitsgrad aufzufinden. 

Die Auswahl von geeigneten Texten und deren Modifizierung wird in Kapitel 5.2 dargestellt. 

Die Erstellung von Fragebögen und die Charakterisierung der verwendeten Aufgabentypen 

sowie deren Pilotierungen werden in Kapitel 5.3 erläutert. Für die Überprüfung des Hörver-

stehens in Abhängigkeit von auffälligen Sprechermerkmalen wurden zwei ausgewählte 

Merkmale der paraverbalen Ebene einer Referenzsprecherin verändert (erhöhte Sprechstimme 

und Sigmatismus). Kapitel 5.4 beinhaltet die Auswahlkriterien für eine geeignete Sprecherin 

sowie die Manipulation der sprecherischen Merkmale und deren Überprüfung in einem 

Perzeptionstest. Das Untersuchungsdesign wird in Kapitel 5.5 erläutert und die Durchführung 

der empirischen Studie mit Erläuterungen zu den Versuchsbedingungen ist in Kap. 5.6 detail-

liert dargestellt. 

 Vorüberlegungen und Beschreibung der Methode 5.1

Mit dem zu untersuchenden Forschungsgegenstand und den daraus abgeleiteten Hypothesen 

ergeben sich verschiedene Fragen nach der methodischen Umsetzung in einer empirischen 

Studie, welche den Kriterien der Objektivität, Reliabilität und Validität entsprechen sollen. 

Dazu gehören zunächst Aspekte der Versuchsgruppe, der Versuchsumgebung wie auch der 

zeitliche Rahmen und die Versuchsanordnung. Auch müssen zur Überprüfung des latenten 

Hörverstehenskonstrukts geeignete Texte und Aufgaben eruiert werden, welche die Hörver-

stehensleistung in verlässlicher Weise abfragen. Besondere Aufmerksamkeit kommt der Frage 

zu, in welcher Form das jeweils auffällige stimmliche und artikulatorische Merkmal erzeugt 

werden soll. Nachfolgend werden die Vorüberlegungen zum Design der Studie diskutiert, aus 

welchen das methodische Vorgehen abgeleitet wird (vgl. Kap. 5.5).  
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a) Versuchsgruppe 

Für die Entwicklung des methodischen Vorgehens spielt zunächst die Frage nach der Ziel-

gruppe eine vordergründige Rolle. Da das Forschungsinteresse im Schulkontext angesiedelt 

ist, liegt es nahe Schüler als Probandengruppe auszuwählen, wodurch auch eine ausreichende 

Anzahl an Teilnehmern sichergestellt werden kann. Für die praktische Durchführung der Stu-

die erschien eine weitestgehend homogene Versuchspersonengruppe. d.h. einer Klassenstufe, 

am geeignetsten, da hier die Fluktuation von Teilnehmern in einem normalen Ausmaß zu er-

warten ist. Die Auswahl fiel auf die Altersgruppe von durchschnittlich zehn- bis zwölfjähri-

gen Kindern, welche die 5. und 6. Klasse besuchen, weil sich ab diesem Alter (im Gegensatz 

zu Grundschülern31) ein stabiles Leseverständnis ausgebildet hat. Dieses bildet die Vorausset-

zung für die Überprüfung des Hörverstehens in dieser Untersuchung. Die Darbietung der Fra-

gen in akustischer Form wurde nicht umgesetzt. 

Die Überprüfung des Hörverstehens stellt nichts Ungewöhnliches im Rahmen des Deutschun-

terrichts dar, da die Fertigkeit Hörverstehen im Lehrplan für jede Klassenstufe verankert ist. 

Auch ist davon auszugehen, dass die meisten Schüler an der im Rahmen von VERA (vgl. 

Kap. 3.2.4) durchgeführten Kompetenztests in der 3. Klasse teilgenommen haben und auch 

deshalb schon Erfahrungen mit Hörtexten und dazu bearbeitenden Aufgaben vorweisen kön-

nen.  

b) Versuchsumgebung 

Für die Auswahl des Durchführungsortes wurden zwei Möglichkeiten in Betracht gezogen. 

Zum einen war eine Schule als realitätsnaher Rahmen denkbar (Feldexperiment), in welchem 

die verschiedenen Testungen mit Schülern unter gewohnten Bedingungen des Schulalltags 

durchgeführt werden könnten. Zum anderen bestand die Möglichkeit, die Testung in einer von 

äußeren Einflüssen abgeschirmten Umgebung (Laborexperiment) durchzuführen, in der keine 

ablenkenden Einflüsse auftreten (Lärm von außen, Mitschüler). Bei der Abwägung davon, ob 

die Studie zur Erfassung des Hörverstehens in einem Feld- oder Laborexperiment durchge-

führt werden sollte, erwies sich die Feldstudie aufgrund der ökologischen Validität32 und der 

                                                
31 Bei dieser Gruppe wäre eine andere methodische Umsetzung notwendig. Das Hörverstehen könnte hier mittels 
akustisch dargebotener Aufgabenstellungen abgefragt werden. Auch wäre es beispielsweise mit der Zuordnung 
und Reihung von Bildern abprüfbar (vgl. Bolton 1996, 57f.). Eine konkrete Anwendung für die Arbeit mit Bil-
dern findet sich bei Thüler/Bohnstedt 2014, 24f.). 
32 Als Ökologische Validität werden die Untersuchungsbedingungen bezeichnet, welche in einer alltäglichen 
Umgebung stattfinden, um so ein annähernd natürliches Verhalten der Versuchspersonen zu ermöglichen (vgl. 
Bortz/Döring 2016, 106). 
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im Vergleich zur Laborstudie höheren externen Validität sinnvoller. Außerdem hätte ein La-

borexperiment trotz des Vorteils der Begrenzung von Störfaktoren einen immensen Zeitauf-

wand bedeutet, wenn aufgrund der begrenzten technischen Möglichkeiten die Versuchsperso-

nen einzeln und dazu in mehreren Durchgängen an den geplanten Tests teilgenommen hätten. 

Ebenfalls war nicht davon auszugehen, dass ein Computerkabinett mit Einzelarbeitsplätzen 

zur Verfügung steht.  

c) Zeitlicher Rahmen 

Für die Untersuchung des Gewöhnungseffekts einer auffälligen Stimme oder Sprechweise 

musste festgelegt werden, wie oft die jeweilige Auffälligkeit gehört werden soll, um einen 

eventuellen Effekt nachzuweisen. Die Überprüfung davon, ob sich die Teilnehmer im Verlauf 

der Zeit in ihren Ergebnissen zum Hörverstehen verbessern, erfordert demnach eine Untersu-

chung zu verschiedenen Zeitpunkten. Die Entscheidung, von zwei Durchgängen pro Woche 

im Zeitraum von 5 Wochen auszugehen, schien vor dem Hintergrund, dass Schüler durch-

schnittlich zwei Mal pro Woche die gleiche Lehrerstimme hören, realitätsnah. Weitere Situa-

tionen im Schulalltag wie Pausengespräche oder Belehrungen sollen hierbei ausgeklammert 

werden. Die Untersuchungsform des Panels stellt eine geeignete Form dar, um eine Variable 

zu verschiedenen Zeitpunkten mit einer gleichbleibenden Personengruppe zu erheben.  

d) Versuchsanordnung 

Für die Überprüfung der Hörverstehensleistung wurde geplant, der Versuchsgruppe Hörtexte 

und Fragebögen zu präsentieren. Hier ergab sich die Frage, wie häufig ein Hörtext vorgespielt 

und zu welchem Zeitpunkt die Fragebögen beantwortet werden sollten (vgl. Kap. 3.3.3). Die 

methodische Entscheidung, die Fragen nicht vor dem Hören zu positionieren, liegt darin be-

gründet, dass der Test keinen Übungscharakter aufweisen sollte, bei dem durch Kenntnis der 

Fragen vor dem Hören die Informationen gezielt mitgeschrieben werden hätten können. Eine 

solche Lenkung auf die geforderten Informationen sollte vermieden werden. Durch die Positi-

onierung der Fragen nach dem Hören wird getestet, wie präsent der Text nach dem Hören 

noch ist und überprüft die Merkleistung der Probanden. Der Hörtext wird bei diesem Vorge-

hen einmalig vorgespielt.  

Das Format, die Tests mit Audiostimuli durchzuführen, wurde der audio-visuellen Variante 

(Video) vorgezogen, weil Faktoren wie Aussehen, Kleidung, Körperhaltung und weitere visu-

elle Merkmale zusätzliche Einflussfaktoren darstellen, welche die Validität der Untersuchung 

verfälscht hätten. Somit werden die für die Untersuchung wesentlichen Merkmale herausge-
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stellt und der Fokus wird auf die sprecherische Wirkung gelegt und nicht durch visuelle 

Merkmale beeinflusst (vgl. Eckert/Laver 1994, 151). 

Für die Dauer der Tests schien nur ein bestimmtes Zeitkontingent im Schulalltag angemessen 

zu sein, denn bei einem höheren zeitlichen Aufwand als 15-20 Minuten hätten die Pädagogen 

der Durchführung nicht zugestimmt.  

e) Texte und Aufgaben 

Es wurden Überlegungen angestellt, welche Textsorte sich für das Testen des Hörverstehens 

eignet. In den vorgestellten Studien zum Hörverstehen wurden jeweils unterschiedliche 

Textsorten (Sachtexte, literarische Texte, Wortlisten) verwendet (vgl. Kap. 3.2.4). Sachtexte 

zeichnen sich in ihrer Form durch die Vermittlung von Informationen über ein bestimmtes 

Sachgebiet aus. Im Gegensatz dazu regen literarische Texte die Auseinandersetzung mit dar-

gestellten Personen und ihren Handlungen an. Beide Textsorten sind für Hörverstehensaufga-

ben geeignet, denn sowohl zum literarischen Text als auch zum Sachtext können neben Fak-

ten (inhaltlichen Informationen) auch Schlussfolgerungen und Verknüpfungen abgefragt wer-

den. Die Wahl fiel auf literarische Texte, weil in ihnen durch die enthaltenen mündlichen 

Formen des Sprachgebrauchs (Dialoge oder einfache Satzstruktur) der mündliche Sprachge-

brauch widergespiegelt wird.  

Das für die Testung der Hörverstehensleistung zu nutzende Material, in Form von Hörtexten 

und geeigneten Testaufgaben, könnte aus bereits bestehendenen und evaluierten Hörverste-

henstests übernommen werden. Allerdings müsste das Material verschiedene dem For-

schungsgegenstand entsprechende Eigenschaften aufweisen. Dazu gehört zum einen eine aus-

reichende Anzahl von gleichartigen Texten (wegen des Faktors der Gewöhnung über die Zeit) 

und darüber hinaus nicht den Einsatz mehrerer Sprecher verlangen, um die Sprechwirkung der 

ausgewählten paraverbalen Merkmale eines Sprechers zu untersuchen. 

f) Form der auffälligen Sprech- und Stimmmerkmale  

Zur Untersuchung des Einflusses einer erhöhten Stimmlage und eines auffälligen S-Lautes auf 

das Hörverstehen war die Überlegung notwendig, in welcher Form die auffälligen Merkmale 

generiert werden sollten.  

Würde es bei dem Untersuchungsgegenstand nicht naheliegen, ein wirklich realitätsnahes 

Methodendesign zu kreieren, welches Lehrpersonen mit tatsächlich vorkommenden auffälli-

gen Merkmalen einschließt? Eine Untersuchung im authentischen Schulkontext mit „echten“ 
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Lehrerstimmen klingt beim ersten Nachdenken gewinnbringend. Allerdings wäre diese Unter-

suchungsform mit erheblichen methodischen Problemen verbunden. Die paraverbalen Mittel 

der jeweils unterschiedlichen individuellen Stimm- und Sprechermerkmale wie Sprechge-

schwindigkeit, Lautheit, Sprechtonhöhe und deren Modifikation, Artikulation sowie die 

Komplexmerkmale wie beispielsweise der Sprechrhythmus oder der Spannungsbogen (vgl. 

Bose 2001, 274ff.) würden bei den Textvorträgen unterschiedlich ausfallen. Außerdem kämen 

zusätzliche Faktoren hinzu, wie z.B. schon verhaftete Einstellungen der Schüler gegenüber 

der Lehrperson oder der Beliebtheitsgrad des Unterrichtsfaches, welche das Testergebnis ver-

fälschen könnten. Nicht zuletzt dürfte es schwierig sein, Lehrpersonen zur Mitarbeit zu bewe-

gen. Durch die individuellen Sprechermerkmale wäre die Vergleichbarkeit der Hörstimuli 

eingeschränkt. 

Eine Variante, um die Einflussfaktoren der Persönlichkeit und individueller Stimm- und Arti-

kulationsmerkmale zu vermeiden, stellt die Imitation einer bestimmten Stimmqualität dar. Die 

Erzeugung des Hörstimulus wurde in den bereits vorgestellten Studien (vgl. Kap. 3.3.4) unter-

schiedlich realisiert. Während bei Rogerson/Dodd (2005) die zu untersuchenden Stimmquali-

täten verschiedener Grade der Heiserkeit durch Imitation erzeugt wurden, sind bei Mor-

ton/Watson (2001) und in der von Voigt-Zimmermann (2011) beschriebenen Studie unter-

schiedliche Sprecher für eine gesunde und eine beeinträchtigte Stimme verwendet worden. 

Das Verfahren einer Imitation ist mit dem Nachteil einer unauthentischen Sprechweise ver-

bunden. Die Imitation einer erhöhten Sprechstimmlage könnte zu einer unglaubhaften 

Sprecherwirkung führen, da nicht nur die F0 angehoben, sondern sich dabei wahrscheinlich 

auch der Vokaltrakt verengen würde (pharyngalen Enge) und damit zu einem zusätzlichen 

auditiven Merkmal, was die Untersuchungsergebnisse verfälschen könnte (Validität). Auch 

die Imitation eines auffälligen S-Lautes würde sich ungünstig auswirken. Wenn jeder S-Laut 

übertrieben – vielleicht interdental ausgesprochen wird – ist die Glaubhaftigkeit des Sprechers 

eingeschränkt, was ebenfalls einen unerwünschten Effekt mit sich bringt.33 Untersuchungen 

belegen, dass bei Sprechern mit einem Sigmatismus nicht alle S-Laute gleich ausgesprochen 

werden. Beispielsweise werden die Laute in Verbindung mit homorganen Bildungsstellen der 

angrenzenden Laute weniger auffällig realisiert, weil die Zunge sich an der korrekten Artiku-

lationsstelle befindet (vgl. Breithaupt 2010). 

                                                
33 Nachzuhören ist das auf der beigefügten CD in Pabst-Weinschenk (2016, 86). Eine Sprecherin imitiert ver-
schiedene S-Laut-Fehler (addental/interdental und lateral). 
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Da verschiedene Sprecher durch ihre interindividuellen Eigenschaften zusätzliche Einfluss-

faktoren und damit keine Vergleichbarkeit gewährleisten und bei der Imitation unerwünschte 

Nebeneffekte auftreten, ist davon auszugehen, dass sich die Manipulation einer Referenz-

stimme für die Erzeugung einer auffälligen Stimme und Artikulation am geeignetsten für die 

Generierung verschiedener Stimuli erweist. Durch computergestützte Veränderungen ver-

schiedener Parameter kann sowohl eine erhöhte Sprechstimmlage als auch ein auffälliger S-

Laut unter Beibehaltung der vorhandenen Sprechereigenschaften einer Person hergestellt 

werden.  

 Materialien zur Überprüfung des Hörverstehens 5.2

In den folgenden Abschnitten werden die Auswahlkriterien für das Testmaterial und die ver-

wendete Textgrundlage dieser Studie vorgestellt. Außerdem wird beschrieben wie der 

Schwierigkeitsgrad der Texte berechnet wurde und welche Möglichkeiten der Weiterarbeit 

mit dem erstellten Material möglich ist.  

5.2.1 Kriterien der Textauswahl 

An die für den Hörverstehenstest zugrundeliegenden Texte wurden bestimmte Anforderungen 

gestellt. Da die empirische Studie in 10 Durchgängen durchgeführt werden sollte, war es not-

wendig Texte zu finden, welche für ihre Vergleichbarkeit einen gleichbleibenden Schwierig-

keitsgrad und Sprachstil vorweisen. Deshalb sind Texte von einem Autor denen verschiedener 

Autoren vorzuziehen. Wünschenswert war, dass die zum Hörverstehen geeigneten Texte für 

eine bestimmte Altersgruppe geschrieben wurden, möglichst eine abgeschlossene Handlung 

aufweisen und den Schülern unbekannt sind. Die behandelten Themenbereiche sollten der 

Interessenlage der Altersgruppe entsprechen und Elemente der Mündlichkeit aufweisen.  

5.2.2 Auswahl und Modifizierung der Texte 

Zunächst wurden verschiedene Buchausgaben des schwedischen Autors Henning Mankell, 

der neben seinen berühmten Kriminalromanen auch Kinderliteratur verfasste, auf ihre Eig-

nung untersucht. Drei Geschichten34 hätten das Kriterium der einheitlichen Altersgruppe in 

etwa erfüllt. Die Idee, eventuell in einem Buch kapitelweise vorzugehen, erwies sich als nicht 

brauchbar, da sich die Beschreibungen der Personen in den ersten Kapiteln nicht für die Er-
                                                
34 Die Titel mit empfohlener Altersangabe lauten: Der Junge, der im Schnee schlief, 12-14 Jahre; Die Schatten 
wachsen in der Dämmerung 7-11 Jahre; Der Hund, der unterwegs zu einem Stern war 7-11 Jahre. 

https://www.amazon.de/gp/product/3423707216/ref=oh_aui_search_detailpage?ie=UTF8&psc=1
https://www.amazon.de/gp/product/3423706783/ref=oh_aui_search_detailpage?ie=UTF8&psc=1
https://www.amazon.de/gp/product/3423706783/ref=oh_aui_search_detailpage?ie=UTF8&psc=1
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stellung von HV-Fragen eigneten. Eine andere Variante, ein geeignetes Kapitel aus jedem 

Buch auszusuchen war nicht möglich, da keine 10 Kinderbücher von Mankell vorhanden sind. 

Es wäre auch schwierig und zeitaufwändig gewesen, die Textstellen im Buch aufzufinden, die 

möglichst komplex einen Einblick in die Handlung des Buches geben, um das Kriterium einer 

abgeschlossenen Handlung zu erfüllen. Meist sind Geschichten doch eher so aufgebaut, dass 

sie sich sukzessive entwickeln.  

In der Planungsphase der Untersuchung war vorgesehen, auf das bestehende und bereits eva-

luierte Material der Vergleichsarbeiten für die 6. Klasse von VERA-6 zur Testung des Hör-

verstehens zurückzugreifen. VERA35 ist die Bezeichnung für Vergleichsarbeiten, mit denen 

Lernstandserhebungen in verschiedenen Klassenstufen für das Fach Deutsch wie auch für 

andere Fächer vorgenommen werden. Im Rahmen der Überprüfung von Bildungsstandards 

(vgl. Kultusministerkonferenz 2004a) wurden Kompetenztests von Deutschlehrern und Fach-

experten entwickelt, welche deutschlandweit pilotiert und ausgewertet wurden.  Diese werden 

von dem Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) für die 3., 6. und 8. Klas-

se herausgegeben. Die Materialien von VERA-6 enthalten zur Erhebung der sprachlichen 

Kompetenzen der Schüler der 6. Klassen jeweils drei Testhefte pro Jahrgang36. Neben Test-

aufgaben zum Hörverstehen sind auch jahresweise abwechselnde Fragebögen zum Lesever-

stehen und zum Sprachverständnis vorhanden. Die umfangreichen Materialien enthalten Hin-

weise zur Weiterarbeit mit den Hör- und Lesetexten im Unterricht. Auch finden sich detail-

lierte Angaben zu den Lösungen der Aufgaben in den didaktischen Handreichungen. Zur 

Überprüfung des Hörverstehens wurden jahresweise zwei Hörtexte als Stimuli verwendet, 

welche eine durchschnittliche Länge von zwei bis drei Minuten aufweisen.  

Die eingesetzten Textsorten gestalten sich sehr variabel und reichen von Nachrichten bis zu 

literarischen und Sachtexten. So wurden beispielsweise Kindernachrichten (2015) oder ein 

Sachbeitrag über Astronauten (2013/2014) für die Prüfung des Hörverstehens verarbeitet. Der 

Vorteil dieser Tests besteht darin, dass sie bereits ausgearbeitete und evaluierte Aufgaben 

enthalten. Es wurden Bemühungen angestellt, das nicht frei zugängliche Material der IQB zu 

erhalten. Nach Durchsicht verschiedener Kompetenztests wurde ersichtlich, dass sie sich nicht 

für die Untersuchungsziele der geplanten Studie eignen. Zwar liegt ein großer Fundus an ein-

zelnen Texten mit geeigneten Fragebögen in den Vergleichsarbeiten (VERA-6) für die Ziel-

                                                
35 vgl. Internetquelle 5  
36 Ab 2015 erschienen nur noch zwei Testhefte. 
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gruppe vor, allerdings erfüllen diese nicht das Kriterium der Vergleichbarkeit der Hörtexte, da 

zum einen die Textsorten zu unterschiedlich waren und zum anderen mehrere Sprecher darin 

vorkommen, so dass eine Adaption für die geplanten Untersuchungszwecke nicht möglich 

war.  

Die Textsammlung von Zeitz/Zeitz (2012)37 ist zur Entwicklung der Hörverstehenskompetenz 

konzipiert worden und zielt auf das „Erfassen von Inhalten“ und das „Erkennen inhaltlicher 

Zusammenhänge“ (ebd., 4). Der Band beinhaltet 10 kurze Erzähltexte, welche im Umfeld der 

Schule wie auch im alltäglichen häuslichen Bereich spielen und Themengebiete wie bei-

spielsweise Umweltverschmutzung, artgerechte Haustierhaltung oder Zivilcourage behandeln. 

Diese Hörverstehenstexte eignen sich aus folgenden Gründen sehr gut als Basis für die empi-

rische Studie. Die Texte weisen einen gleichbleibenden Schreibstil und Schwierigkeitsgrad 

auf und sind von den Autoren für die Altersstufe der 5. und 6. Klasse verfasst worden. Sie 

beinhalten Merkmale gesprochener Sprache in Form von einem hohen dialogischen Anteil38 

und einem einfachen Sprachgebrauch (vgl. Kap. 5.2.3) mit überwiegend kurzer und einfacher 

Syntax. Außerdem zeichnen sich die Texte durch eine jeweils abgeschlossene Handlung aus 

und berücksichtigen die Lebens- und Erfahrungswelt der Zielgruppe. Damit erfüllt das Mate-

rial von Zeitz/Zeit (2012) die aufgestellten Kriterien.  

Das vorliegende Material enthält zahlreiche Fragen zum Hörverstehen, allerdings zielen viele 

der Aufgaben auf die Abfrage von Grammatik und Sprachverwendung. Da in der vorliegen-

den Untersuchung kein Sprachwissen abgefragt werden sollte, wurden neue Aufgaben erar-

beitet, aber auch schon vorhandene Fragen teilweise verwendet und modifiziert (vgl. Kap. 

5.4.1). Die Textmaterialien, welche aus genannten Gründen als Textgrundlage verwendet 

wurden, waren im Original allerdings zu lang (der längste Text enthielt ca. 1800 Wörter). In 

dieser Form39 hätten die Hörtexte mit anschließender Beantwortung der Fragen das festgeleg-

te Zeitfenster (nicht länger als 20 min der Unterrichtszeit in Anspruch zu nehmen) überschrit-

ten. Aus diesem Grund wurden die Texte gekürzt, um eine ungefähr gleiche Textlänge und 

damit eine weitestgehend einheitliche Dauer der 10 Stimuli wie auch eine Vergleichbarkeit 

dieser zu erreichen. Die gekürzten Texte (vgl. Tabelle 3) weisen einen Mittelwert (im Folgen-

den MW) von 1123 Wörtern mit einer Standardabweichung (im Folgenden auch Stabw) von 

                                                
37 Die Materialien zum Hörverstehen des Autorenpaares wurden vom Petersen-Verlag veröffentlicht. Die Ge-
nehmigung zur Verwendung der Texte und Fragen von Zeitz/Zeitz (2012) wurde schriftlich vom Petersen-Verlag 
eingeholt. 
38 Im Text "Wandertag" gibt es einen Anteil 39 % von wörtlicher Rede. 
39 Der Mittelwert der Original-Texte betrug 1600 Wörter mit einer Standardabweichung von 111,8. 
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36,1 und einer gemittelten Sprechzeit von 7:21 min auf. Bei der Modifikation wurde der vor-

gegebene Wortlaut der Texte nicht verändert bzw. umformuliert. Es wurden meist ganze Sät-

ze herausgenommen bzw. Äußerungen verkürzt. Die Ermittlung der Wortzahl bezieht sich auf 

die Texte ohne Überschrift.  

Tabelle 3: Übersicht der veränderten Wortanzahl und Dauer der verwendeten Texte  

Nr. Texttitel in Zeitz/Zeitz 
Abkür-
zung 

Wortzahl 
Original 

Wortzahl 
gekürzt 

Dauer in min 
gekürzt 

1 Wandertag WAND 1445 1069 7:26 

2 Das Klassentier KLAS 1641 1090 7:38 

3 Im Gruselkabinett GRUS 1563 1145 8:22 

4 Das Wichtelopfer WICH 1794 1144 8:19 

5 Weihnachtsaufführung WEIH 1551 1152 7:59 

6 Vermisst VERM 1469 1081 7:14 

7 Künstlerische Freiheit KÜNS 1485 1089 8:09 

8 Projektwoche PROJ 1653 1141 8:04 

8 Das Clubhaus CLUB 1654 1156 7:56 

10 Leons großes Abenteuer LEON 1748 1164 8:19 

 

Die von Zeitz/Zeitz (2012) gewählten Überschriften wurden zugunsten der Einheitlichkeit für 

die Fragebögen der Untersuchung zum Hörverstehen so verändert, dass vorkommende Präpo-

sitionen und Artikel im Titel wegfallen. Für die Verwendung des Textnamens bzw. des zuge-

hörigen Fragebogens wird eine Abkürzung der ersten vier Buchstaben genutzt (z. B. Im Club-

haus, CLUB). Zur Kennzeichnung der originalen von Zeitz/Zeitz erstellten Texte und Frage-

bögen wird der Titel der Erzählungen vollständig verwendet. 

5.2.3 Schwierigkeitsgrad der Texte 

Zur Ermittlung der Schwierigkeit von Texten stellt der Lesbarkeitsindex40 (LIX) eine Kenn-

größe dar. Anhand der Texteigenschaften wie der Anzahl der Wörter und Sätze, dem Anteil 

langer Wörter und der durchschnittlichen Satzlänge wird der Schwierigkeitsgrad mithilfe ei-

ner Formel berechnet. Die letzten beiden Kriterien sprechen analog zum Leseverstehen für ein 

leichtes Hörverständnis, wenn der Wert gering ausfällt. Die so ermittelten Werte des LIX 
                                                
40 vgl. Internetquelle 6 
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werden auf einer Skala mit den Bereichen sehr niedrig, niedrig, mittel, hoch und sehr hoch 

wiedergegeben und weisen mit ihrem Komplexitätsgrad auf verschiedene Textsorten hin. Mit 

einem Wert von bis zu 40 wird der LIX für  Kinder- und Jugendliteratur  angegeben. Darüber 

befinden sich jeweils in Zehnerschritten die Bereiche für Belletristik und Sachliteratur. Der 

Bereich ab einem Wert von 60 wird der Fachliteratur zugerechnet. Bei der Ermittlung des 

Schwierigkeitsgrades mithilfe des LIX werden nicht alle Merkmale berechnet. Dazu gehört 

beispielsweise die Wiederholung im Text vorkommender Wörter, was einen Text trotz länge-

rer Satzstruktur in seiner Komplexität als einfach ausweisen würde. Gegenteilig könnte auch 

ein einfacher Text schwieriger zu verstehen sein, wenn der Inhalt für den Rezipienten fremd 

ist. Da nicht die gesamte Oberflächenstruktur eines Textes in der Berechnung einfließt, gibt 

der LIX nur eine Orientierung zum Schwierigkeitsgrad einzelner Textformen an.  

Die 10 verwendeten Texte von Zeitz/Zeitz (2012) wurden mit dem Online-Rechner des LIX 

auf ihre Komplexität überprüft. Die Ergebnisse zeigen, dass die Werte für neun Texte zwi-

schen 25 und 34 liegen und somit einen sehr niedrigen Komplexitätsgrad aufweisen. Die 

Komplexiität des Textes GRUS wurde mit einem Wert von 37 als niedrig eingestuft. Beim 

Vergleich der für den LIX zugrundeliegenden Kriterien fällt  in Bezug zu den anderen Texten 

auf, dass der abweichende Text höhere Wert in der ermittelten Wort- und Satzlänge aufweist. 

Der errechnete Index zur Lesbarkeit von Texten liegt bei allen Texten unter 40 und fällt damit 

in den ausgewiesenen Bereich für Literatur für Kinder und Jugendliche.  

Die LIX-Werte haben sich nach der Kürzung der Texte nur marginal verändert. Ein Beispiel 

für den originalen und gekürzten Textes WEIH findet sich in nachstehender Tabelle.  

Tabelle 4: Beispiel für die ermittelten Werte des LIX für den Text WEIH 

Kriterien  Original Kürzung 

Wortanzahl 1551 1152 

Satzanzahl 137 102 

Durchschnittliche Satzlänge in Wörtern 11 11 

Anteil langer Wörter 20.63 % 21.18 % 

LIX 31.63 32.18 

Komplexität sehr niedrig sehr niedrig 
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Vergleichsweise wurde der LIX-Wert für den literarischen Hörtext „Bücherfresser“ aus dem 

Material von VERA (2013/14) ermittelt. Er weist mit 705 Wörtern und einer Anzahl von 95 

Sätzen eine niedrige Komplexität auf.   

5.2.4 Nachbereitung der Texte 

Ausgehend von dem Gedanken, dass den Schülern, die an der Studie teilnahmen, auch ein 

Lernzuwachs außerhalb des Bereichs „Zuhören“ ermöglicht werden soll, sind zur Nachberei-

tung eines jeden Hörtextes Materialien für die Weiterarbeit im Unterricht erstellt worden. 

Diese wurden den Lehrern vor Beginn der Studie ausgehändigt und enthalten, neben den 

adaptierten Hörtexten in Schriftform, Aufgaben und Lösungen. Die Übungen beziehen sich 

auf den Kompetenzbereich der Sprachverwendung und beinhalten ebenfalls Beurteilungsauf-

gaben zum Verhalten der dargestellten Figuren. Die zur Sprachverwendung gehörenden For-

mulierungsaufgaben (Zusammenfassung einer bestimmten Situation der Geschichte) und 

Aufgaben zur Grammatik (Bestimmen von Zeitformen) waren ebenso Bestandteil wie das 

Finden von Synonymen und das Zuordnen zu Sprichwörtern. Das Material zur Weiterarbeit 

und Nachbereitung beinhaltet keine Verständnisfragen, sondern dient besonders mit den Fra-

gen, die zur Diskussion über das jeweilige Thema (z.B. Haustierhaltung oder Umweltver-

schmutzung) anregen sollen, zur Vertiefung der Hörtexte auf der Bewertungsebene z. B. dem 

Finden einer eigenen Position zum angesprochenen Themenkomplex.  

Die drei bis sechs Aufgaben pro Übungsblatt wurden in einer Auswahl vollständig aus dem 

Aufgabenpool von Zeitz/Zeitz (2012) übernommen und teilweise anders angeordnet. Die erste 

Aufgabe zu jedem Text beinhaltete immer diskussionsanregende Fragen, welche die eigene 

Beurteilung des geschilderten Konflikts in der Geschichte abfragt und elizitiert. Es wurde 

Wert darauf gelegt, dass sich die in der Nachbereitung angebotenen Aufgaben möglichst nicht 

mit dem im HV-Test abgefragtem Wissen überschneiden, um eine freie Weiterarbeit (haupt-

sächlich in Meinungsbildung und Sprachverstehen) zu ermöglichen. Das Material für die 

Nachbereitung der Texte ist so aufbereitet, dass es für Unterrichtszwecke kopiert werden 

kann. Durch die intensive Beschäftigung mit dem Hörverstehen über die Dauer von fünf Wo-

chen, ähnlich einer Projektarbeit, kann von einem Lernzuwachs im Umgang mit Hörtexten 

ausgegangen werden. Außerdem profitieren die Klassen von den Hörtexten in der Form, dass 

die Lehrpersonen die Themen im Unterricht aufgreifen und vertiefen können.  
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 Fragebogenerstellung 5.3

Auf der Grundlage der ausgewählten Texte wurden die Fragebögen zum Testen des Hörver-

stehens durch die Wahl bestimmter Fragetypen und dazugehöriger Antwortoptionen (vgl. 

Kap. 3.3.1) wie auch unter Bezugnahme inhaltlicher Aspekte entwickelt. Die Erstellung ein-

zelner Items wie auch das Zusammenstellen dieser zu Fragebögen erfolgte unter Berücksich-

tigung der in Kapitel 3.3.2 vorgestellten Konstruktionsregeln. Die nachfolgenden Ausführun-

gen beschreiben die Generierung der Testaufgaben, die Charakteristik der Aufgabentypen 

sowie deren Häufigkeitsverteilung in den verschiedenen Fragebögen. Ebenfalls wird darge-

stellt wie die erstellten Aufgabentypen und Antwortformate in Pilotierungen auf ihre Eignung 

überprüft wurden. Das Kapitel schließt mit kritischen Betrachtungen der erstellten Fragebö-

gen ab.  

Aufgaben zum Testen des Hörverstehens, welche eine Rekognitionsleistung abfragen, sind 

besser geeignet als solche, welche das Reproduzieren von Wissensbeständen verlangen, weil 

letztere mit Schreib- oder Formulierungsleistungen verbunden sind. Auf offene Aufgaben-

formate wurde aus diesem Grund, der hohen Bearbeitungszeit sowie des erhöhten Auswer-

tungsaufwandes verzichtet. Halboffenen Antwortformate wurden aufgrund der zu erbringen-

den Schreibleistung ebenfalls ausgeschlossen. Die in den Fragebögen dieser Arbeit verwende-

ten Aufgabentypen weisen allesamt ein gebundenes Antwortformat auf. Die Verwendung 

dieses Formats liegt darin begründet, dass die kurze Bearbeitungszeit wegen des engen zur 

Verfügung stehenden Zeitfensters im Unterricht wie auch der hohen Auswertungsobjektivität 

von entscheidender Wichtigkeit war. Das gebundene Aufgabenformat trägt dem Konstrukt 

Hörverstehen dahingehend Rechnung, dass Antworten bei der Testung dieser Fertigkeit nicht 

durch den Prozess des Schreibens und der freien Formulierung von Gehörten abverlangt wird, 

sondern das Wiedererkennen von Inhalten im Mittelpunkt steht, wozu sich Auswahl- und 

Ordnungsaufgaben sehr gut eignen.  

5.3.1 Generierung der Testitems 

Die Empfehlung von Bortz/Döring (2016, 409f.), bereits erprobte Items in Tests zu verwen-

den, konnte nicht umgesetzt werden. In der Planungsphase der Untersuchung war vorgesehen, 

die Texte und die evaluierten Fragen zum Hörverstehen aus dem Material von VERA-6 (vgl. 

Kap. 5.2) zu nutzen, allerdings stellten sich die Texte für die Untersuchungszwecke als unge-

eignet heraus (vgl. Kap. 5.2.2). Die Hörverstehensaufgaben dienten teilweise als Orientierung 

für die Erstellung von Testitems. Beispielsweise wurde der Aufgabentyp der Zuordnungsauf-
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gabe (Gefühle zuordnen) aus dem Fragebogen zu dem Text „Dackelblick“ (8. Klasse, VERA) 

in die Fragebögen dieser Untersuchung zum Hörverstehen aufgenommen. 

Das bereits vorgestellte Material von Zeitz/Zeitz (2012) bildete die Grundlage zur Erstellung 

der Testitems und enthält zu jedem Text einen Fragebogen mit unterschiedlichen Aufgaben-

typen. Die einzelnen Tests beinhalten Multiple-Choice-Aufgaben mit einer oder mehreren 

richtigen Antworten, Richtig-Falsch-Aufgaben, welche ausgehend von einer Aussage oder 

eines Textes zu beantworten sind sowie Zuordnungs- und Umordnungsaufgaben. Diese konn-

ten aber nicht uneingeschränkt für die Testung der Hörverstehensleistung übernommen wer-

den, da sich viele der Fragen auf die Erweiterung des Ausdruckspotentials und die Sprach-

verwendung bezogen. Infolgedessen war es notwendig, zu den vorhandenen vergleichbaren 

Hörtexten und Aufgaben zusätzliche Items zu erstellen. Der Fokus richtete sich bei der Gene-

rierung der Testitems nicht nur auf unterschiedliche Aufgabentypen, sondern auch auf die 

Abfrage von inhaltlichen Aspekten.  

Zur Überprüfung der Hörverstehensleistung wurden aus den angegebenen Leistungen in den 

Kompetenzstufen (vgl. Kap. 3.3) insgesamt vier Kategorien zur inhalten Abfrage extrahiert. 

Die Aspekte der hörästhetischen Gestaltung, bspw. die Vortragsweise und die Reflexion der 

paraverbalen Gestaltungsmittel, oder die Funktion von Musik und Geräuschen wurden dabei 

nicht berücksichtigt. Die abgeleiteten vier Aspekte zur Messung der Hörverstehensleistung 

umfassen 1. das Wiedererkennen von genannten Einzelinformationen, 2. die Verknüpfung 

mehrerer Informationen, 3. Schlussfolgerungen ziehen und 4. das Erfassen des Hauptthemas 

und der Textstruktur. Beim Wiedererkennen der gehörten Informationen sollen sowohl zentra-

le als auch weniger prominent genannte Informationen aufgefunden werden. Die Leistung der 

Verknüpfung von Informationen beinhaltet nicht nur solche, welche im Text nah beieinander-

liegen, sondern auch solche, welche über den Text verteilt bzw. in weniger zentraler Position 

vorkommen. Durch das Bilden von Inferenzen wird die Verarbeitung implizit im Text enthal-

tener Informationen abgefragt. Für die Identifizierung des Hauptthemas des Textes muss der 

Hörtext als Ganzes erfasst werden. Das Erkennen der Textstruktur schließt die Reflexion der 

inhaltlichen und sprachlichen Ebenen ein.  

Die Aufgabentypen wurden den inhaltlichen Kategorien zugeordnet, bspw. Multipe-Choice-

Aufgaben der ersten Kategorie, Richtig-Falsch-Aufgaben und Zuordnungsaufgaben der zwei-

ten und dritten Kategorie und Umordnungsaufgaben der vierten Kategorie. Die Verteilung der 

unterschiedlichen inhaltlichen Kategorien weist ein relativ ausgeglichenes Verhältnis über alle 
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der in dieser Untersuchung verwendeten Fragebögen auf. Eine Übersicht der inhaltlichen 

Analyse dieser Kategorien findet sich für jeden Fragebogen im Anhang D3. 

Nachfolgend wird detailliert beschrieben, welche Antwortalternativen in dem von Zeitz/Zeitz 

(2012) ausgearbeiteten Material übernommen, modifiziert oder durch neue ersetzt wurden. 

Die Veränderungen des vorliegenden Materials betreffen neben der Modifizierung der Aufga-

bentypen auch die Reihenfolge und Länge der Antwortalternativen. Das Arbeitsmaterial der 

Autoren wurde als Übungsmaterial zur Förderung des Hörverstehens erstellt. Sie verwenden 

in ihrem Aufgabenmaterial sowohl geschlossene als auch offene Antwortformate und nutzen 

kreative Aufgaben wie in Form eines Kreuzworträtsels (Vermisst, Aufgabe 1) zur Inhaltsab-

frage. Außerdem finden sich Aufgaben zur Einschätzung des Verhaltens der dargestellten 

Figuren (z. B. Im Clubhaus, Aufgabe 4), Aufgaben zum Üben von Grammatik, z. B von Re-

debegleitsätzen (z. B. Im Clubhaus, Aufgabe 5) und eine große Anzahl von Zuordnungsauf-

gaben von semantisch ähnlichen Wörtern (z. B. Weihnachtsaufführung, Aufgabe 6). Durch 

die Vielfalt der Aufgabentypen war das Aufgabenmaterial sehr gut geeignet, um es als Ideen-

pool für neue Aufgaben zu verwenden oder es teilweise zu übernehmen. Von allen in den 

Fragebögen der Untersuchung zur Testung des Hörverstehens verwendeten Items (n=124) 

wurden insgesamt 71 % der Aufgaben grundständig neu erstellt (n=88) und aus dem vorhan-

denen Aufgabenpool 29 % genutzt (n=36). Letztere wurden zu großen Teilen modifiziert. 

Von den 36 genutzten Aufgaben wurden sechs Items ohne Änderungen übernommen, bei 21 

Items wurden geringfügige Änderungen vollzogen und bei 15 Items wurden inhaltliche Anre-

gungen und Teile verwendet. Eine Übersicht der in der Studie verwendeten Fragebögen mit 

Anmerkungen zur Übernahme, Veränderung und Neuerstellung der Fragestellungen von 

Zeitz/Zeitz 2012 befindet sich im Anhang D1. Das Verhältnis der grundständig neu erstellten 

Testitems im Vergleich zu den von Zeitz/Zeitz (2012) übernommenen, teilweise modifizierten 

Aufgabentypen, wird in Abbildung 6 gezeigt. Die Aufgabentypen umfassen Multiple-Choice-

Aufgaben (MC), Richtig-Falsch-Aufgaben (RF), Zuordnungsaufgaben (ZO) und Umord-

nungsaufgaben (UMO), welche im folgenden Unterkapitel näher beschrieben werden. 
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Abbildung 6: Vergleich der neu erstellten und übernommenen Aufgabentypen  

Der Grund für die häufig durchgeführte Modifizierung der vorliegenden Aufgaben von 

Zeitz/Zeitz (2012) bzw. die geringe Anzahl der unverändert übernommenen Items liegt zum 

einen in den offenen Aufgabenformaten begründet, welche aus methodischen Gründen zur 

Überprüfung des Hörverstehens nicht eingesetzt werden sollten (vgl. Kap. 3.3.1). Deshalb 

wurde bei fünf Aufgaben im offenen Antwortformat der Aufgabentyp Ergänzungsaufgabe in 

einen anderen Aufgabentyp des geschlossenen Antwortformats übertragen41. Dabei zog die 

Veränderung des Aufgabentyps zusätzlich die Umformulierung des Aufgabenstamms nach 

sich. Zum anderen ist für die Veränderung des Aufgabenmaterials der Umstand anzuführen, 

dass darin große Teile zum Sprachverstehen konzipiert worden sind, welche nicht vorder-

gründig auf die Hörverstehensleistung zielen, sondern auf die Kompetenz der Sprachverwen-

dung bzw. des Sprachgebrauchs mit Übungen zur Grammatik oder zum Synonymverständnis. 

Außerdem handelt es sich um Übungsmaterial, weshalb die Fragen zum Hörverstehen teilwei-

se einen sehr geringen Schwierigkeitsgrad aufweisen. Dennoch sind auch zahlreiche Aufga-

ben im Material enthalten, welche ein anspruchsvolleres Verständnis hinsichtlich des zusam-

menhängenden Verstehens verlangen. In wenigen Fällen wird die richtige Antwort in einer 

nachfolgenden Aufgabe verraten, weshalb sich diese Items nicht eigneten42. Häufig wurde die 

Anzahl der Alternativantworten zugunsten des Aufgabentyps MC gekürzt43, welches durch-

                                                
41 z.B. „Wandertag“: Aufgabe 12 in RF; „Das Wichtelopfer“: Aufgabe 9 in UMO; „Künstlerische Freiheit“: 
Aufgabe 1 in MC 
42 z.B. in „Künstlerische Freiheit“, Aufgabe 2: Die Antwort der Richtig-Falsch-Aufgabe (5./6. Alternativantwor-
ten)  ist in Aufgabe 5 zu finden. 
43 z. B. in KLAS, Aufgabe 2 
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gehend vier Antwortalternativen beinhalten sollte. Der Aufgabentyp UMO wurde, teilweise 

auch ausgehend von den inhaltlichen Vorlagen des Aufgabenmaterials, durchgehend neu er-

stellt. Teilweise sind aus einer Aufgabe von Zeitz/Zeitz (2012) inhaltlich mehrere Aufgaben 

abgeleitet worden. In dem Fragebogen „Das Klassentier“ wurden acht Ergänzungsfragen un-

ter einem Item abgehandelt, so dass durch eine Modifizierung mehrere Items mit unterschied-

lichem Aufgabentyp aus den inhaltlichen Fragen entstanden. Bei dieser Art des Vorgehens 

(Aufgabenumstrukturierung) wurde es häufig notwendig, die fehlenden Antwortalternativen 

oder inhaltlichen Angaben zu erweitern. Häufig wurde der Aufgabenstamm nur geringfügig 

verändert44, um einen komplizierten Sprachstil zu vermeiden (vgl. Kap. 3.3.2). Die unverän-

dert übernommenen Items aus dem Fragenkatalog von Zeitz/Zeitz (2012) bestehen aus RF- 

und MC-Aufgaben.  

Für die Erstellung der einzelnen Testitems wie auch bei der Zusammenstellung der Tests 

wurden die oben aufgeführten Konstruktionsregeln weitestgehend berücksichtigt. Es liegt zu 

jedem Item eine eindeutige Lösung vor (vgl. Anhang D7). Bei der Erstellung der einzelnen 

Testitems wurde darauf geachtet, dass diese voneinander unabhängig zu beantworten sind 

(vgl. Kap. 3.3.2). Es folgt eine genaue Beschreibung der in der Studie verwendeten Aufgaben-

typen, in welcher die Art der Aufgaben, deren Antwortoptionen wie auch die sprachliche Ge-

staltung und die Inhaltsabfrage dargestellt werden.  

5.3.2 Beschreibung der Aufgabentypen 

Zur Abfrage des Hörverstehens sind in allen 10 Fragebögen Auswahl- und Ordnungsaufgaben 

eingesetzt worden (vgl. Abbildung 7). Dabei setzen sich die Auswahlaufgaben zum einen aus 

Mehrfachwahlaufgaben im Format von Multiple-Choice-Aufgaben (MC) und zum anderen 

aus dichotomen Aufgaben im Format von Richtig-Falsch-Aufgaben (RF) zusammen. Die 

Ordnungsaufgaben beinhalten Zuordnungsaufgaben (ZO) und Umordnungsaufgaben (UMO). 

Mit Ausnahme der Umordnungsaufgaben enthalten die Aufgabenformen (MC, RF und ZO) 

jeweils zwei weitere Aufgabentypen, welche in den nachstehenden Ausführungen genauer 

beschrieben werden. Eine Übersicht der Aufgabenformate mit der Angabe von Antwortalter-

nativen und Lösungen ist im Anhang D2 zu finden.  

                                                
44 Der Aufgabenstamm der 2. Aufgabe in „Das Klassentier“ enthält die Frage: „Welche Problematik wird in der 
Geschichte vordringlich behandelt?“, welche in KLAS (Aufgabe 2) in „Wie heißt das Hauptthema der Geschich-
te?“ umgeformt wurde. 
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Abbildung 7: Übersicht der in der Untersuchung verwendeten Aufgabentypen 

Das Format von MC-Aufgaben wurde in zwei verschiedenen Varianten abgefragt (vgl. Abbil-

dung 8). Der erste Aufgabentyp der MC-Aufgaben (n=73) weist durchgängig vier mögliche 

Antwortoptionen auf und stellt den Hauptanteil der verwendeten Items dar. Die sprachliche 

Struktur der Antwortalternativen ist so gestaltet, dass neben Sätzen und Wortgruppen auch 

Einzelwörter darin vorkommen. Im Aufgabenstamm sind in der Überzahl Fragen formuliert, 

aber auch Halbsätze (z.B. LEON, Aufgabe 12), welche unter Einbezug der Alternativantwor-

ten beendet werden sollten. Inhaltlich wurden mit MC-Aufgaben alle vier inhaltlichen Ebe-

nen45 getestet (vgl. Kap. 3.3. und 5.3.1). Als zweiter Aufgabentyp wurde das MC_oA-Format 

(n=6) ausgewählt, ohne Angabe (oA) dazu, wie viele der vorgegebenen Antworten richtig 

sind, um die Ratewahrscheinlichkeit zu vermindern (vgl. Kap. 3.3.2). Die MC_oA-Aufgaben 

unterscheiden sich in den verschiedenen Fragebögen in der Anzahl der Auswahlantworten 

(zwischen 5 und 10 Alternativen) und den richtigen Lösungen, von welchen je nach Aufgabe 

zwei, drei oder vier korrekt sind. In sprachlicher Hinsicht bestehen die Alternativantworten 

fast ausschließlich aus einzelnen Nomen und in fünf von sechs Aufgaben ist im Aufgaben-

stamm die Negation zu beachten. Bei der Abfrage des Inhalts kann dieser Aufgabentyp der 

Abfrage des Hauptthemas und der Verknüpfung von Informationen zugeordnet werden, wel-

che zu gleichen Teilen vorkommen.  

                                                
45 (1) Einzelinformationen wiedererkennen und (2) Informationen verknüpfen, (3) Schlussfolgerungen ziehen 
und (4) Gesamtverständnis des Textes 
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MC-Aufgabe (Fragebogen PROJ, Aufgabe 2)  MC_oA-Aufgabe (Fragebogen KLAS, Aufgabe 9) 

 
Die Schüler haben verschiedene Modelle entworfen.  
Welches Modell haben sich Lara und Annika ausgedacht?   
 

 

 
 
Fantasiegebilde  

 

 
 
Klettergerüst 

 

 
 
Labyrinth 

 

 
 
Holzhaus 

  
 

  
Kreuze die Begriffe an, die nichts mit der Geschichte zu tun haben.  

 
 

 
 

Tierhaltung 

 

 
 

Rattenfreund 
 

 
 

Internet 

 

 
 

Entschuldigung 
 

 
 

Deutschunterricht 

 

 
 

Tierverhalten 
 

 
 

Tierkäfig 

 

 
 

Verdacht 

 
 

Abbildung 8: Beispiele für die Aufgabentypen MC und MC_oA 

Formal enthalten diese Aufgaben, wie alle anderen verwendeten Aufgabentypen, den Arbeits-

auftrag, die richtige Lösung anzukreuzen, wobei eine Ausnahme zu verzeichnen ist. In CLUB 

(Aufgabe 3) sollten die unkorrekten Alternativen durchgestrichen werden, worauf im Aufga-

benstamm hingewiesen wurde. Bei den MC_oA-Aufgaben wurde vorausgesetzt, dass die 

Schüler erstens durch die Fragestellung und zweitens durch die Vorgabe mehrerer Antwortal-

ternativen den Aufgabentyp erschließen und somit erkennen, dass es sich bei einer MC_oA-

Aufgabe nicht um eine MC-Aufgabe handelt. Hier wurden in der Planung keine Schwierigkei-

ten vermutet, weil bei diesem Aufgabentyp immer mehr als vier Antwortmöglichkeiten vor-

gegeben waren. 

Die in den Fragebögen verwendeten RF-Aufgaben treten in zwei Formen auf (vgl. Abbildung 

9), zum einen als Aufgabe, in der eine Anzahl von vorgegebenen Auswahlantworten bewertet 

werden sollte (RF) und zum anderen aus dem Vergleich von zwei Kurztexten (RF_Tx). Der 

mindestens einmal in jedem Fragebogen verwendete RF-Aufgabentyp (n=23) ist aus mehre-

ren Antwortalternativen zusammengesetzt, für die jeweils die Antwortoptionen richtig oder 

falsch identifiziert und angekreuzt werden sollten. Dabei kommen zwischen vier und sechs 

Auswahlantworten zum Einsatz, wobei diejenige mit vier Optionen am häufigsten auftritt. Die 

Anzahl der korrekten Lösungen pro Aufgabe liegt zwischen einer oder zwei richtigen Ant-

worten. Davon kommt die Lösungsvariante mit nur einer richtigen Antwort vier Mal vor. Die 

Reihenfolge der richtigen Antworten ähnelte sich nicht, so dass keine Systematik abgeleitet 

werden konnte und ist mit einem zufällig gleichen Antwortschema (z. B. LEON, Aufgaben 1 

und 4) in allen anderen vorkommenden Aufgaben variabel. Die sprachliche Form der einzel-

nen Antwortoptionen besteht am häufigsten in der Verwendung von vollständigen Sätzen. 

Seltener kommen die Formen vor, bei denen ein im Aufgabenstamm begonnener Satz in den 

Antworten weitgeführt werden musste (z.B. PROJ, Aufgabe 6) oder bei denen die Antwortop-

tionen Wortgruppen beinhaltet (z.B. GRUS, Aufgabe 9). Inhaltlich wird bei diesem Aufga-
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bentyp durchgängig, mit einer Ausnahme46, die Verknüpfung von Informationen abgefragt. 

Diese bezogen sich entweder auf eine konkrete, im Text beschriebene Situation oder auf den 

gesamten Text. Der Typ der RF_Tx-Aufgaben (n=5), welcher in der Hälfte aller Fragebögen 

vorkommt, besteht aus zwei kurzen Texten, die hinsichtlich ihrer Richtigkeit geprüft werden 

sollten. Die beiden Kurztexte weisen minimale Unterschiede in ihrem Aussagegehalt auf. In-

haltlich beziehen sich die Texte entweder auf einen begrenzten Ausschnitt (z.B. GRUS, Auf-

gabe 5) oder auf den gesamten Ablauf der Erzählung (z. B. KLAS, Aufgabe 1).  

RF-Aufgabe (Fragebogen WICH, Aufgabe 7)  RF_Tx-Aufgabe (Fragebogen KLAS, Aufgabe 1) 

 
Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch? Kreuze an. 
 

  richtig falsch 
a) Jule ist völlig überrascht 

von dem zweiten Wichtel-
geschenk.   

 

 

 

 

b) Jasper tut so als wäre er 
erstaunt darüber, dass Jule 
Fußballhandschuhe  
bekommen hat.  
 

 

 

 

 

c) Susi ist enttäuscht über ihr 
Adventsgeschenk, sagt aber 
nichts.    

 

 

 

 

d) Jule geht zu Frau Kriegel, 
um ihr zu sagen, dass sich 
Susi nicht an die Regeln 
gehalten hat.  
 

 

 

 

 

 

  
Hier stehen zwei Kurzfassungen der Geschichte.  
Welche ist korrekt?  
 

 

 
Jule möchte eine kleine Ratte bei sich zu Hause 
halten. Doch ihre Mutter ist dagegen und fordert 
Jule auf, die Ratte zurückzugeben. Der Vorschlag, 
Stupsi als Klassentier zu halten, wird von der Lehre-
rin zunächst abgelehnt. Zum Glück findet Jasper 
einen Rattenfreund, der bereit ist, Stupsi zu einem 
geringen Geldpreis bei sich aufzunehmen. 

 
 

 
Jule hat eine kleine Ratte mit nach Hause gebracht. 
Doch ihre Mutter verbietet ihr, die Ratte im Haus 
zu halten. Es gelingt Jule auch nicht, die Ratte 
heimlich zu behalten. Als auch ihre Lehrerin nicht 
damit einverstanden ist, Stupsi als Klassentier zu 
halten, finden Jasper und Manni einen Ratten-
freund, der das Tier  
aufnehmen möchte. 
 

 

Abbildung 9: Beispiele für die Aufgabentypen RF und RF_Tx 

Der Aufgabentyp der Zuordnungsaufgaben wurde in zwei unterschiedlichen Formen überprüft  

(vgl. Abbildung 10). Beide Formen wurden so gestaltet, dass die Anzahl der vorgegebenen 

Elemente die zuzuordnenden Elemente überwog. So wurde vermieden, dass sich die letzte 

Lösung von allein ergibt, weil kein weiteres Element übrig bleibt. Der erste Aufgabentyp 

(n=3) setzt sich aus der Angabe von Emotionen bzw. Gefühlen (ZO_Gef) und aus der Angabe 

eines Namens bzw. der Bezeichnung einer Person zusammen, welche einander zugeordnet 

werden sollten. Die zweite Variante (n=6) der Zuordnungsaufgaben enthält als Angaben Zita-

te und Personenbezeichnungen (ZO_wer), wobei hier entschieden werden sollte, von wem das 

Zitat stammt. Die Anzahl der vorgegebenen Zitate blieb durchgehend gleich und entsprach in 

der Anordnung nicht der Abfolge des Textverlaufs. Die zuzuordnenden Elemente lagen ver-

schiedentlich bei fünf oder sechs Angaben. Das Zitat besteht aus Frage- oder Aussagesätzen 
                                                
46 In dem Fragebogen „Leon“ (Aufgabe 1) wird das Gesamtverständnis des Hörtextes mit einer RF-Aufgabe 
abgefragt. 
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und beschränkt sich größtenteils auf die Länge eines Satzes. Auf der inhaltlichen Ebene wur-

de in beiden Varianten der Zuordnungsaufgaben die Verknüpfung von Informationen abge-

fragt. 

ZO_Gef-Aufgabe (Fragebogen WEIH, Aufgabe 9)  ZO_wer-Aufgabe (Fragebogen VERM, Aufgabe 7) 

 
Ordne die Textaussage den entsprechenden Figuren zu. Trage den 
jeweils passenden Buchstaben in das Kästchen ein.  
(Achtung: Zwei Kästchen bleiben frei.) 
 
A Der Figur ist wenig begeistert von dem Theaterstück. 
B Die Figur weiß nicht, ob sie jetzt beleidigt sein soll.  
C Die Figur bricht in Tränen aus.   
 

 Rike  

 Saskia  

 Frau Kriegel  

 Saskias Mutter  

 Jule  
 
 

  
Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu.  
Trage die Buchstaben in das Kästchen ein.  
 

„Ich suche dich schon eine ganze Weile.“  

„Was soll ich denn nur machen?“  

„Wieso? Wo soll er schon sein?“  

„Komm, wir suchen weiter.“  

 
a) Schwester von Jasper  
b) Vater von Jasper  
c) Vater von Robin 
d) Polizist 
e) Robin 
f) Jasper  

 

Abbildung 10: Beispiel für die Aufgabentypen ZO_Gef und ZO_wer 

Die Umordnungsaufgaben (UMO, n=8) hatten zum Ziel, die im Hörtext vorhandene zeitliche 

Reihenfolge abzufragen (vgl. Abbildung 11). Die Anzahl der Elemente, welche sortiert wer-

den sollten, unterscheiden sich in den jeweiligen Aufgaben und betragen zwischen fünf und 

sieben Angaben. Die heterogene Anzahl liegt in der Textvorlage und den damit vorkommen-

den Handlungsabschnitten begründet. Sprachlich waren die einzelnen Angaben mehrheitlich 

in fortgeführten Sätzen, die sich auf ein Subjekt bezogen oder seltener in Teilüberschriften 

(z.B. WEIH, Aufgabe 12), verfasst. Die Abfrage des Inhalts bezog sich auf die gesamte Ge-

schichte wie auch auf einzelne Situationen im Text und verlangte das Erfassen der gesamten 

Handlungsabfolge wie auch von Einzelheiten aus dem Hörtext. Bei den Umordnungsaufgaben 

wird davon ausgegangen, dass die Herstellung einer Reihenfolge bei der Vorgabe von Über-

schriften komplexere kognitive Prozesse erfordert als nah am Text formulierten Phrasen, weil 

bei den Überschriften der Inhalt in einer abstrakteren Form wiedergegeben wird. 

UMO-Aufgabe (Fragebogen PROJ, Aufgabe 13) 

 
Bestimme die Reihenfolge. Schreibe dazu die Nummern von 1-6 in das jeweils 
zutreffende Kästchen.  Jule… 
 

 will das feuchte Modell wieder in Form bringen.    

 versteckt sich hinter den Bücherregalen.   

 bringt das Modell mit der Hilfe der Lehrerin wieder in Ordnung.    

 schleicht sich in den leeren Klassenraum.   

 beginnt die Farbe wieder abzuwaschen.   

 beschmiert das Modell mit Farbe.   
 

 

Abbildung 11: Beispiel für den Aufgabentyp UMO 
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5.3.3 Verteilung der Aufgabentypen  

Im Folgenden wird die Verteilung der Aufgaben wie auch das Vorkommen der einzelnen 

Aufgabentypen innerhalb der 10 Fragebögen beschrieben. Die Verteilung der einzelnen Auf-

gaben auf die 10 Fragebögen fällt mit einer Anzahl zwischen 10 und 14 Testitems geringfügig 

unterschiedlich aus (vgl. Abbildung 12), was allerdings für die Auswertung weniger proble-

matisch erscheint, da die genauen Ergebnisse der einzelnen Aufgabentypen in der Gesamt-

auswertung durch die Anzahl der Lösungen in Prozent transparent gemacht wird.  

Nach einer ersten Sichtung der Fragebögen fiel auf, dass insgesamt vier Aufgaben in zwei 

Fragebögen, bspw. aufgrund fehlerhafter Angaben von zuzuordnenen Elementen, nicht korret 

waren, weshalb sie deshalb nicht mit in die Auswertung der Daten eingingen (vgl. Kap. 

6.1.2). Bei den nachstehenden Abbildungen wurden diese vier Aufgaben nicht berücksichtigt.  

 

Abbildung 12: Übersicht der Aufgabenanzahl in den Fragebögen 

Die sieben verwendeten Aufgabentypen (n=124) kommen in unterschiedlicher Häufigkeit vor. 

Den zahlenmäßig am stärksten vertretenen Aufgabentyp bilden mit 58,9 % die MC-Aufgaben 

(n=73). Sie nehmen mit rund zwei Dritteln den Hauptanteil aller Aufgaben ein. Die RF-

Aufgaben (n=23) sind mit 18,5 % der am zweithäufigsten verwendete Aufgabentyp. Sie stel-

len einen Anteil von einem Fünftel aller Aufgaben. Der Anteil der anderen fünf Aufgabenty-

pen liegt unter 7 % (vgl. Abbildung 13). 
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Abbildung 13: Häufigkeitsverteilung der Aufgabentypen 

Die jeweils ausgewählten Aufgabentypen wurden so über die einzelnen Fragebögen verteilt, 

dass eine hinreichende Abwechslung in ihrem Vorkommen und ihrer Reihenfolge entstand. 

Dabei lag die Intention darauf, die einzelnen Hörverstehenstest so zu gestalten, dass sie den 

gleichen Schwierigkeitsgrad aufweisen, um so eine Vergleichbarkeit untereinander zu sichern. 

Durch die Variabilität sollte dem entgegengewirkt werden, dass die Schüler nach einigen 

Durchgängen Rückschlüsse auf die Art und Reihenfolge der Fragetypen hätten ziehen kön-

nen. Ebenfalls sollte damit ausgeschlossen werden, dass sich die Schüler auf bestimmte Fra-

gestellungen beim Hören fokussieren, da sonst nur eine Mitschreibleistung abgeprüft worden 

wäre. Die Verteilung erfolgte so, dass in jedem Fragebogen MC-Aufgaben und RF-Aufgaben 

vorkommen. Dabei sind die MC-Aufgaben mit einer Häufigkeit zwischen fünf und neun Auf-

gaben in den verschiedenen Fragebögen vertreten, wobei der Fragebogen WAND mit 11 MC-

Fragen die höchste Anzahl aufweist (vgl. Abbildung 14). Die Verteilung der RF-Aufgaben 

wurde so gestaltet, dass in jedem Fragebogen zwischen einem und drei Items abgefragt wur-

den.  
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Abbildung 14: Verteilung der häufigsten Aufgabentypen in allen Fragebögen 

Die verbleibenden Aufgabentypen wurden so aufgeteilt, dass mindestens drei davon in einem 

Fragebogen vorkamen (vgl. Tabelle 5). Ausnahmen bilden hierbei die Fragebögen WAND 

und VERM. Der Fragebogen WAND stellt insofern eine Ausnahme dar, als dass er in allen 

Klassen im ersten Durchlauf zum Kennenlernen des Ablaufs eingesetzt wurde und darin ins-

gesamt drei Aufgabentypen (MC, MC_oA und RF) vorkamen. Durch den Ausschluss einer 

Aufgabe trat im Fragebogen VERM die Abweichung auf, dass nur zwei weitere Aufgabenty-

pen außer MC- und RF-Aufgaben darin vorhanden waren.  

Tabelle 5: Verteilung der zahlenmäßig gering vorkommenden Aufgabentypen 

 
Fragebogen 

 

Aufgabentyp 

 
WAND 

 
KLAS 

 
GRUS 

 
WICH 

 
WEIH 

 
VERM 

 
KÜNS 

 
PROJ 

 
CLUB 

 
LEON 

MC_oA 1 1 1 1 
   

1 1 
 

RF_Tx 
 

1 1 1 
  

1 
  

1 

UMO 
 

1 
 

1 1 1 1 1 1 1 

ZO_Gef 
    

1 
 

1 
  

1 

ZO_wer 
  

1 
 

1 1 1 1 1 
 

SUMME 1 3 3 3 3 2 4 3 3 3 
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5.3.4 Abfrage der Schülermotivation 

Vor und nach der Beantwortung der Hörverstehensfragen wurde die Motivation der Schüler 

mit einer 6stufigen Likertskala (forced choice) abgefragt, deren Endpunkte durch Ikons ge-

kennzeichnet sind. Das Pictogramm eines lachenden Smileys symbolisierte einen hohen Wert 

(positive Bewertung) und das eines traurigen Smileys einen niedrigen Wert (negative Bewer-

tung). Dabei zielten die ersten beiden Fragen vor dem Hören auf das momentane Befinden 

sowie die Erwartungshaltung zum Hörtext und die beiden Fragen nach dem Hören auf die 

Einschätzung des Hörtextes sowie der Aufgaben.  

Diese Abfrage sollte einer Zusammenhangsanalyse von Motivation und Korrektheit der Schü-

lerantworten dienen. Die Fragen lauteten konkret: a) Wie geht es dir heute?, b) Hast du heute 

wieder Lust einen Text zu hören?, c) Hat es dir Spaß gemacht? (Text hören), d) Hat es dir 

Spaß gemacht? (Aufgaben). Eine Ausnahme hierbei bildete der in allen Gruppen als erster 

verwendete Fragebogen zum Hörtext „Wandertag“, bei welchem am Anfang und am Ende des 

Fragebogens jeweils nur eine Frage zur Motivation gestellt wurde, da er der Gewöhnung an 

die 10 Durchgänge dienen sollte: „Wie geht es dir heute?“ und „Hat es dir Spaß gemacht?“.  

5.3.5 Pilotstudien 

Die Fragebögen wurden im Vorfeld mit Pilotstudien überprüft, um die Vorgehensweise wie 

auch die Fragebögen der geplanten Untersuchung in ihrem Ablauf in kleinerem Umfang zu 

erproben. Der Vorteil eines mehrstufigen und zeitlich versetzten Korrekturverfahrens des Fra-

gebogens lag in der Klärung, ob der Proband die Fragen verstanden hat, die jeweiligen Ant-

wortformate genügend Variation aufweisen, der Testung des Schwierigkeitsgrades der Frage-

formate und deren Anordnung. Außerdem gab er Aufschluss darüber wie lange der Test dau-

erte und ob die Länge des Tests zumutbar war. Produktiv erschien in diesem Zusammenhang 

eine Pretest-Technik (vgl. Schnell et al. 2013, 340), in der über den Fragebogenentwurf inner-

halb einer Gruppe diskutiert wird. Dieses von den Autoren erläuterte Vorgehen ermöglicht, 

die einzelnen Bestandteile des Fragebogens kritisch zu betrachten und so Hinweise auf unein-

deutige Formulierungen im Bereich der Fragestellung und Antwortvorgaben zu erlangen und 

mögliche Fehler aufzudecken. Aus den genannten Gründen wurde sich für diese Methode 

entschieden. Ebenfalls könnte besprochen werden, welche Strategien bei der Lösung einer 

Aufgabe angewendet worden sind (vgl. ebd., 339ff.).  
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Die Pilotierung der Fragebögen wurde an zwei unterschiedlichen Zeitpunkten mit zwei unter-

schiedlichen Personenkreisen vorgenommen. Der erste Pretest wurde vier Monate vor der 

Hauptuntersuchung in kleinerem Umfang durchgeführt, um den Ablauf der Studie und Probe-

fassungen von ausgewählten Fragebögen zu testen. Die Pilotstudie erfolgte in vier Durchgän-

gen mit acht Schülern an derselben Schule und wurde separat beim Schulamt beantragt. Dabei 

konnte der geplante zeitliche Ablauf erprobt werden. Außerdem gaben die erzielten Ergebnis-

se darüber Auskunft, dass die Aufgaben trennscharf sind, weil kein Deckeneffekt auftrat. Der 

zweite Pretest erfolgte mit zwei Schülern (14 Jahre) mit allen 10 Fragebögen. Es konnte so 

sichergestellt werden, dass die Items keinen Aktualisierungeffekt aufweisen und die Items 

ohne Textkenntnis nicht lösbar waren (vgl. Kap. 3.3.2). Durch die Vortestung konnten unein-

deutige Fragestellungen verbessert werden. Die Probanden gaben jeweils nach den Tests 

Auskunft darüber, welche Unstimmigkeiten ihnen aufgefallen waren.  

5.3.6 Kritische Betrachtung der erstellten Fragebögen 

Die Verwendung der unterschiedlichen Aufgabentypen sollte sicherstellen, dass in der Aufei-

nanderfolge der 10 Fragebögen ein abwechslungsreiches Instrument zur Abfrage des Hörver-

stehens eingesetzt wird. Durch die Vielfalt der Testitems sollte damit ausgeschlossen werden, 

dass die Aufgaben im jeweils folgenden Test vorhergesehen werden könnten und darauf auf-

bauend eventuell Informationen aus dem Hörtext gezielt hätten notiert werden können. In 

solch einem Fall würde mit den Tests nicht das unmittelbare Hörverstehen gemessen werden, 

sondern die Technik, mit Hörtexten und ihrem Informationsgehalt umzugehen. In diesem Zu-

sammenhang muss für nachfolgende Studien überdacht werden, ob es sinnvoll ist, den Schü-

lern die Möglichkeit einzuräumen, Informationen mitschreiben zu dürfen, so wie es auf der 

Notizenseite auf dem ersten Blatt vorgesehen war, weil die Mitschriften Unterstützung bei der 

Beantwortung der Fragen bieten. Das würde bedeuten, dass eventuell die Abfragen von Ein-

zelinformationen auch auf einer mehr oder weniger ausgebildeten Fähigkeit beruhen, wichtige 

Detailinfos mitzuschreiben, die eventuell schon im Unterricht erworben wurde. Die Frage, ob 

dies einen Einfluss auf die Erhebung von Hörverstehensleistungen haben könnte, kann im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht abschließend beantwortet werden. Wie an anderer Stel-

le beschrieben (vgl. Kap. 5.6.3) nutzten die Schüler diese Möglichkeit, Notizen anzufertigen 

kaum, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass mit dem Fragebogen Hörverstehen 

adäquat abgebildet werden kann.  
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Die sich abwechselnden Aufgabentypen könnten den angestrebten gleichbleibenden Schwie-

rigkeitsgrad der Fragebögen beeinflussen, da sie in unterschiedlicher Anzahl in den Tests vor-

kommen, wobei in diesem Zusammenhang die MC- und RF-Aufgaben eine Konstante darstel-

len. Ein abweichender Schwierigkeitsgrad könnte sich auch auf die inhaltliche Abfrage bezie-

hen, so dass Tests, in denen die gesuchten Informationen nicht im Text vorkamen, sondern 

geschlussfolgert werden mussten, schwieriger zu beantworten sind.  

 Stimuli 5.4

Es wurden mehrere Versuche unternommen, um eine geeignete Stimme für die geplante Stu-

die zu finden. Als Voraussetzung für die Durchführung der geplanten Manipulation sollte eine 

Referenzsprecherin mit unauffälligen Stimm- und Artikulationsmerkmalen dienen. Damit 

sollte vermieden werden, dass auffällige Merkmale wie Regionalität, Heiserkeit, übersteigerte 

Lautheit, eingeschränkte oder sehr große Tonhöhenbewegungen einen unkontrollierten Ein-

fluss auf das zu überprüfende Hörverstehen ausübt und durch diese Besonderheiten, bei-

spielsweise in den Melodieverläufen, der Effekt der Manipulation verwischt worden wäre. 

Deshalb war es wichtig, eine modale Stimme zu finden, welche nicht nur physiologisch, son-

dern auch unauffällig ist.  

Den ersten Versuch, eine unauffällige Sprecherin zu finden, stellte eine komplexe Untersu-

chung dar, welcher sich aus einem zweistufigen Perzeptionstest zusammensetzte. Das 

Sprachmaterial bestand aus Aufnahmen von 12 Sprecherinnen (MW 24,7), welche den Text 

Buttergeschichte eingelesen hatten. Zunächst wurden 14 männlichen und 34 weiblichen nai-

ven Hörern (Alter MW 21,1) die 12 Audioaufnahmen vorgespielt, die mittels sechs bipolaren 

Skalen die jeweilige Stimmqualität und den Sprechausdruck nach vereinfachten Kriterien47 

beurteilen sollten. Aufgrund dieser Hörerurteile wurden sechs Sprecherinnen ermittelt, die 

sich als eher unauffällig in der Einschätzung erwiesen. Diese Auswahl wurde von Expertin-

nen48 (n=5) auf Basis eines Online-Fragebogens (für Stimmqualität, Artikulation und Sprech-

ausdruck) bewertet. Dieser Test lieferte sehr disparate Ergebnisse und führte nicht zu dem 

gewünschten Ergebnis, eine geeignete Sprecherin zu finden. Während die Bewertung der Ar-

tikulation und des Sprechausdrucks wenig Varianz zeigten, wichen die Einschätzungen der 

                                                
47 In Anlehnung an Hammer (2009, 126) wurden folgende bipolare Kriterien für die Einschätzung des Stimm-
klangs der Sprecherinnen vorgegeben: klar/belegt, tief/hoch, monoton/ausdrucksstark, entspannt/angespannt, 
auffällig/unaufällig, schnell/langsam. 
48 Als Experten wurden Logopäden und solche Personen befragt, die ein abgeschlossenes Studium der Sprech-
wissenschaft haben. 
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Stimme am häufigsten bei den Merkmalen Stimmeinsätze und Stimmgebung voneinander ab 

wie auch bei der Bewertung davon, ob die Stimme physiologisch gebildet wird. 

In einer erneuten Befragung von Experten (n=4) wurde eine Sprecherin ermittelt, mit welcher 

Pilotaufnahmen für die geplante Studie angefertigt wurden. Allerdings erwiesen sich diese als 

unbrauchbar, weil durch das verwendete Headset bestimmte Laute besonders in den Vorder-

grund rückten und sie sich durch die Übersteuerung der Aufnahmen nicht für die nachfolgen-

den Manipulationen eigneten. 

Nach weiteren Bemühungen, eine Sprecherin zu finden, erwies sich die Stimme einer ausge-

bildeten Sprecherin als geeignet, da sie die Parameter einer gesunden und auch unauffälligen 

Stimme lieferte. Die Wahl fiel auf eine weibliche Sprecherin, weil diese die hohe Rate an 

weiblichen Lehrern an Schulen repräsentiert. Laut Statistischem Bundesamt waren im Schul-

jahr 2016/2017 bundesweit durchschnittlich 72,7 % weibliche Lehrkräfte an allgemeinbilden-

den Schulen beschäftigt49. 

Die Aufnahmen, welche als Ausgangsmaterial für die Tests zum Hörverstehen dienten, wur-

den in zwei Durchgängen im Oktober 2015 in einem professionellen Leipziger Tonstudio 

aufgezeichnet. Dafür wurde ein Mikrofon von Neumann (TLM 102) verwendet. Die Aufnah-

me wurde mit dem Programm SAMPLITUDE im Dateiformat WAVESOUND und dem In-

terface USB Pre2 aufgenommen. Das Signal liegt in einer Bandbreite 44,1 kHz mit einer Bit-

rate von 705 kBit/s vor. Die Aufnahmen der 10 Hörtexte dienten als Grundlage für die Mani-

pulationen (vgl. Kap. 5.5.2).   

5.4.1 Beschreibung der Referenzstimme 

Die Einschätzung der für die Manipulationen zugrundeliegenden Referenzstimme basiert auf 

den Beschreibungskategorien50 der Stimme und der Artikulation sowie des Sprechausdruck 

(vgl. Kap. 2.2.2). 

Die Sprecherin (33 Jahre) weist ein abgeschlossenes Studium der Sprechwissenschaft auf. Der 

Bereich der Sprechstimme kann mit einer mittleren Sprechstimmlage, einem bewegten Ton-

höhenverlauf und einem mittleren Tonhöhenumfang beschrieben werden. Ihre Sprechstimm-

lage liegt im physiologischen Bereich (MW der Originalaufnahmen 218 Hz). Sie verfügt über 
                                                
49 vgl. Internetquelle 4 
50 Zur Beschreibung der Sprecherin werden die von Bose (2001) angegebenen Merkmalskategorien verwendet, 
welche bei der Beschreibung des Stimmklangs durch Parameter von Hammer (2009) ergänzt werden. 
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eine mittlere Lautheit und Sprechgeschwindigkeit, welche in variabler Form gebraucht wer-

den. Der Stimmklang zeigt eine helle Klangfarbe und lässt sich mit den Attributen klar und 

klangvoll umschreiben. Die faukale Distanz fällt weit aus und unterstützt den auditiven Hör-

eindruck eines vorderen Stimmstitzes. Die Sprecherin weist eine eutone Stimmgebung auf 

und verfügt über eine physiologische Atemfunktion. Sie zeigt eine stabile Stimme, deren 

Stimmein- und -absätze weitestgehend physiologisch sind und deren Stimmklang frei von 

Geräuschanteilen (R:0 B:0 H:0) ist. Die Artikulation zeichnet sich durch eine präzise Ausfor-

mung der Laute unter Verwendung einer optimalen Lippenrundung und Kieferöffnung sowie 

die Verwendung des Standarddeutschen aus. Sehr selten weist die Sprecherin in den Aufnah-

men stimmliche und artikulatorische Abweichungen auf51. Insgesamt zeigt die Stimme durch 

einen variablen Einsatz der Akzentuierungsmittel und die Fähigkeit zu einem wechselhaften 

Sprechausdruck eine große Modulationsfähigkeit.  

Damit erfüllt die Sprecherin die Voraussetzung einer weitestgehend unauffälligen Stimme 

und einer unaufälligen Artikulation, so dass keine Ablenkungen durch eine regionale Aus-

sprache oder heisere Stimmqualität entstehen. Aus diesen Gründen zeigt sie sich als Referenz-

sprecherin für die Aufnahmen der Untersuchung als geeignet.  

Die Sprecherin gestaltete die 10 Texte vom Hörverstehen von Zeitz/Zeitz (2012) verständnis-

fördernd, indem sie folgende sprechgestaltende Mittel verwendete:  

 sinnerfassendes Lesen (Gliederung in Sinnabschnitte, Ansprechhaltung) 

 differenzierte Haltungen 

 anschauliches Ausagieren der einzelnen Sprechrollen (klare Vorstellung wird ermög-

licht, wer spricht) 

 Einsatz variabler Gestaltungsmittel (wie temporale, melodische, dynamische und arti-

kulatorische Akzente) 

 variabler Einsatz der standardsprachlichen phonostilistischen Ebene des Gesprächs 

(beispielsweise in Dialogen, wozu fehlende Stimmeinsätze, Assimilationen, Elisionen 

und abgeschwächte Formen von hochfrequenten Wörtern zählen) 

 

                                                
51 Dazu gehören im stimmlichen Bereich wenige Fälle geknarrter Stimmein- und –absätze und minimale Unsta-
bilitäten im Stimmklang. Artikulatorisch tritt selten die Fortisierung von Lenisplosiven, z.B. <blau>, auf. Eine 
abweichende Aussprache (Vokallänge und Wortakzent) kommt in den Wörtern <Bistro>, <misslaunig>, <Hal-
loween> vor. 
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Für die sprecherische Gestaltung wurde mit der Sprecherin vereinbart, dass sich der Sprech-

duktus nicht über die Texte verändern sollte, d.h. gestalterisch sollten die Erzählhaltung und 

auch die Sprechausdrucksmerkmale wie das Tempo und die Dynamik weitestgehend über die 

Texte hinweg gleichbleiben. Wichtig war die Entwicklung und das Hörbarmachen von ver-

schiedenen Sprechhaltungen, die dem Hörer das Verstehen erleichtern, z.B. durch Ausagieren 

der einzelnen Sprech-Rollen, welche die Sprecherin sinnvermittelnd und hörergerecht umge-

setzt hat. Durch die professionelle Sprecherin konnte sichergestellt werden, dass kein Medi-

eneffekt auftritt (vgl. Ecker/Laver 1994, 152).  

5.4.2 Manipulation der Hörstimuli 

Um die Auswirkungen einer auffälligen Stimme bzw. Artikulation auf das Hörverstehen zu 

testen, wurden die Stimmaufnahmen der professionellen Sprecherin computergestützt mani-

puliert. Dabei sind ausgehend von dieser unauffälligen Stimme (Referenzstimme) Merkmale 

der Artikulation (S-Laut) und der Stimmhöhe verändert worden. Die dafür notwendigen Ma-

nipulationen wurden in PRAAT (Boersma/Weenink 2015, Version 5.4.08) erstellt. Als 

Grundlage der Aufnahmen dienten die 10 Texte zum Hörverstehen der Autoren Zeitz/Zeitz 

(2012). In den folgenden Abschnitten wird dargestellt, wie die Originalaufnahmen durch die 

Veränderung von stimmlichen und sprecherischen Merkmalen für die drei Hörergruppen (vgl. 

Kap. 5.2) manipuliert wurden. 

5.4.2.1 Stimuli für MGR 1 (Kontrollgruppe) 

Die Originalaufnahmen wurden für die Manipulationsgruppe 1 (MGR 1) verändert, um eine 

Einheitlichkeit der Stimuli in Bezug auf die Stimmhöhe herzustellen, denn die Grundfrequen-

zen der Originalaufnahmen der Sprecherin variierten zwischen 202 und 228 Hz (MW: 214 

Hz, Stabw: 11). Um einen vergleichbaren und klar hörbaren Abstand zwischen den Aufnah-

men für die Manipulationsgruppe 1 (Kontrollgruppe) und der Manipulationsgruppe 2 (F0) 

herzustellen, wurden alle Originalaufnahmen auf 200 Hz normalisiert. Diese Einstellungen 

wurden in Praat mit den Funktionen „CONVERT“ und „CHANGE GENDER“ vorgenom-

men. Tabelle 6 zeigt die Grundfrequenz der Sprecherin in den Originalaufnahmen. Die Mes-

sung der F0 der Sprecherin wurde in Praat durchgeführt. 
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Tabelle 6: Mittlere Grundfrequenz der Sprecherin im Original 

Texte Grundfrequenz (F0) 

WAND 228 

KLAS 204 

GRUS 229 

WICH 219 

WEIH 222 

VERM 223 

KÜNS 206 

PROJ 203 

CLUB 205 

LEON 204 

MW 214,3 

Stabw 10,8 

5.4.2.2 Stimuli für MGR 2 (F0) 

Zur Herstellung der Stimuli für die Manipulationsgruppe 2 (MGR 2) dienten die am normati-

ven Rand befindlichen Angaben zur Grundfrequenz für Frauenstimmen als Orientierung für 

die manipulativ veränderte Stimmlage. Die Ausgangsbasis für die Manipulation der Grund-

frequenz bildet die auf 200 Hz abgesenkte Originalaufnahme. Das vorliegende Sprachsignal 

wurde mit der Funktion „CHANGE GENDER“ in Praat verändert und die mittlere Grundfre-

quenz auf 250 Hz erhöht. Der Umfang von weiblichen Stimmen liegt beispielsweise nach 

Bergauer/Jahnknecht (2011, 35) zwischen 175 und 247 Hz (vgl. auch Kap. 2.4.1). Die Auto-

rinnen geben an, dass bei einem Wert von 262 Hz die weibliche Stimme als zu hoch gilt, dann 

bereits meistens schon dem dysphonischen Bereich zuzuordnen ist und damit eine pathologi-

sche Ausprägung hat. Die Grundfrequenz der Referenzstimme wurde auf 250 Hz erhöht und 

liegt damit an der äußeren Grenze des weiblichen Stimmumfangs, also noch im physiologi-

schen Bereich und weist im Höreindruck keinen Krankheitswert auf. Das Ziel war nicht, eine 

dysphone Stimme herzustellen, sondern eine Stimmhöhe zu manipulieren wie sie uns durch-

aus im Alltag begegnet: So weist die Grundfrequenz der Sprecherin des Hörbuches „Sma-
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ragdgrün“52 einen Wert von 240 Hz auf, so dass der manipulierte F0-Wert nicht ungewöhn-

lich erscheint.  

5.4.2.3 Stimuli für MGR 3 (S-Laut) 

Für die Herstellung der Stimuli mit einem veränderten artikulatorischen Merkmal, wurden die 

S-Laute der Referenzsprecherin in den akustischen Merkmalen so manipuliert, dass sie als 

auffällig wahrgenommen werden konnten. Dabei sollte bei der Manipulation der Sibilanten 

die Veränderung der Laute keine pathologische Ausprägung (vgl. Kap. 2.3.2 und 2.4.2) ha-

ben, sondern sich im Höreindruck im Bereich einer Auffälligkeit bewegen, die vergleichswei-

se auch in Nachrichtensendungen im öffentlich-rechtlichen Fernsehen zu hören ist (z.B. 

Nachtmagazin ARD, Anna Planken53 oder Tagesthemen ARD, Pinar Atalay).  

Die Herstellung der Stimuli mit einem auffälligen S-Laut gestaltete sich im Vergleich zu der 

Manipulation der Stimmhöhe aufwändiger. Zunächst wurde das Vorkommen der S-Laute in 

den als Stimuli verwendeten Texten auf ihre Anzahl und Verteilung untersucht. Der Lautbe-

stand der stimmlosen und stimmhaften S-Laute, wie auch in ihrer entstimmten Form, wurde 

anhand der phonetischen Transkriptionen der Texte bestimmt (vgl. Anhang C). Diese erfolgte 

nach normphonetischer Notation in breiter Form mit Zusätzen nach Rues et al. (2007, 9). Da-

bei wurde die orthographische Repräsentation der S-Laute in <s>, <z>, <tz>, <ß>, <ss>, <x> 

und <tion> in ihren entsprechenden lautlichen Formen [s], [z], [ts], [s], [s], [ks], [tsi̯oːn] sowie 

die stellungsbedingte entstimmte Form [z̥] berücksichtigt (vgl. Tabelle 7). Die Verteilung der 

S-Laute ist dabei in allen 10 Texten vergleichbar, sie kommen also phonetisch ausgeglichen 

vor. Gleichsam wird mit dieser Analyse ausgeschlossen, dass es eine Überfülle von S-Lauten 

in einem Text gibt, was Auswirkungen auf die Vergleichbarkeit der Ergebnisse der Hörver-

stehensleistung der einzelnen MGR mit sich gebracht hätte.  

Tabelle 7: Anzahl und Vorkommen der S-Laute 

Nr. Text [s] [z] [z]̥ Summe 
Wort-
anzahl 

Prozent 

1 WAND 223 54 44 339 1069 30,0 

2 KLAS 226 61 62 349 1090 32,0 

                                                
52 Das von Kerstin Gier im Dez. 2010 veröffentliche Buch „Smaragdgrün“ wurde als Hörbuch von Josephine 
Preuß eingesprochen. 
53 vgl. Internetquelle 7 
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3 GRUS 272 55 33 360 1145 31,4 

4 WICH 283 75 75 433 1144 37,8 

5 WEIH 284 68 72 424 1147 37,0 

6 VERM 237 62 26 325 1081 30,1 

7 KÜNS 252 67 51 370 1089 34,0 

8 PROJ 265 52 58 375 1141 32,9 

9 CLUB 248 58 44 350 1153 30,4 

10 LEON 257 58 36 351 1150 30,5 

 

Die Summe der S-Laute wurde in Bezug zu der gesamten Wortanzahl des jeweiligen Textes 

gesetzt. Prozentual betrachtet weisen die S-Laute eine relativ ausgeglichene Verteilung in den 

verschiedenen Texten auf (vgl. Abbildung 15). Die einzelnen Formen der S-Laute verteilen 

sich in ihrem Vorkommen unterschiedlich in den einzelnen Texten, was für den Gesamtein-

druck der manipulierten Aufnahmen allerdings eine untergeordnete Rolle spielt.  

 

Abbildung 15: Anzahl aller S-Laute in den einzelnen Texten  

Für die Herstellung der Stimuli für Manipulationsgruppe 3 dienten als Ausgangssignal die 

bereits auf 200 Hz abgesenkten Originalaufnahmen. Als Vorarbeit für die Manipulation wur-

den zunächst alle S-Laute in den Texten bestimmt und im Anschluss alle S-Laute in den 10 

Audiodateien segmentiert. In Abbildung 16 wird das beispielhaft dafür der Satz <Mit zornro-

tem Gesicht wendet sie sich an Jasper>, [mɪt tsɔʁnʁoːtəm ɡəzɪçt vɛndət z̥iː zɪç ʔan jaspɐ] dar-

stellt. 
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Abbildung 16: Beispiel für Segmentierung der S-Laute 

 

Nachfolgend wurden mit Hilfe von Praat-Skripten alle segmentierten Laute extrahiert und im 

Anschluss gefiltert. Der Vorgang des Filterns wurde in Praat mit den Funktionen „FILTER“ 

und „Stop Hann band“ durchgeführt. Für den minimalen und maximalen Filterbereich wurden 

5000 Hz und 13000 Hz verwendet und der Wert für die Glättung des Signals auf 4500 Hz 

gesetzt, wodurch ein unscharfer S-Laut entstand. Anschließend wurden die veränderten Sibi-

lanten der Originalaufnahme wieder in die Audiodatei eingesetzt. Ausgehend von diesem 

Vorgehen zur Manipulation des S-Lautes wurden im Vorfeld drei verschiedene Varianten 

erstellt (vgl. Tabelle 8), von denen Variante 1 (V 1) als geeignet bewertet wurde, weil diese 

Manipulation den authentischsten Höreindruck vermittelte.  

Tabelle 8: Varianten der S-Laut Manipulation 

 Veränderung der Frequenzbereiche (Hz) Glättungsverfahren 

 From frequency To frequency (smoothing) 

V 1 5000 13000 4500 

V 2 6000 12000 3000 

V 3 8000 14000 3000 

 

Die Veränderung der Frequenzbereiche und das Glättungsverfahren bewirkten in der manipu-

lierten Aufnahme einen deutlichen Wegfall in der Energiekonzentration. In Abbildung 17 

wird das Spektogramm für die Originalaufnahme (oben) und das manipulierte Signal (unten) 
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beispielhaft der Satz <da sind ja unsere beiden Stars>, [d̥aː zɪnt jaː ʔʊnzəʁə bae̯dn̩ staʁs] mit 

einem Ausschnitt bis 10 kHz gezeigt. Dabei sind in der oberen Darstellung deutlich die Ener-

giezentren der S-Laute zu erkennen, welche in der unteren manipulierten Darstellung als 

Grautöne auftreten, was für wenig Variation in der Energieverteilung spricht und typisch für 

dental gebildete Laute ist.  

  

 

 
 

 

Abbildung 17: Vergleich der Energiekonzentration der S-Laute in der Originalaufnahme und der Manipulation 

Für die durchgeführte Form der Manipulation sprach, dass die spezifischen Laute sowie die 

Sprech- und Gestaltungsmerkmale des Originalstimulus beibehalten wurden. Eine weitere 

Variante der Manipulation der S-Laute ließe sich beispielsweise mit einzelnen Lauten eines 

Sprechers herstellen, der einen S-Laut-Fehler aufweist, welche in die Aufnahmen des Refe-

renzsprechers eingesetzt würden. Als nachteilig an dieser Methode hätte sich ausgewirkt, dass 

die S-Laute nicht zu den Betonungen und damit unterschiedlichen Intensitäten und Längen 

der S-Laute des Referenzsprechers gepasst hätten und es aufwändig gewesen wäre, die 

Stimmhöhe beim stimmhaften S-Laut anzupassen.  

Der Höreindruck der S-Laut-Manipulation kann als authentisch wahrgenommen werden und 

erinnert nicht an eine Sprachsynthese, weil die verschiedenen S-Laute in der Originalaufnah-

me verändert wurden. Sie divergieren in der Länge und fallen durch Assimilationen und Be-

tonungen in unterschiedlicher Intensität aus, wodurch ein authentischer Klang unterstützt 

wird. In der Silbenkoda weisen die S-Laute über die Texte hinweg teilweise sehr unterschied-

liche Längen auf, so dass sie an bestimmten Stellen sehr ausgedehnt bzw. besonders intensiv 
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zu hören sind. Das hat verschiedene Gründe. Wenn ein Sibilant in der Silbenkoda auf einen 

Sibilanten im Onset traf, z.B. <dass sie>, [d̥as z̥iː], dann wurden die beiden Sibilanten meist 

als ein Laut realisiert, wodurch eine Länge entsteht. Auch die auftretenden Elisionen des Plo-

sivs [t] führten zu diesem Effekt, z.B. <lässt sich>, [lɛst z̥ɪç]. Ebenfalls wird durch Betonung 

einzelner Silben die Intensität und Dauer der Laute verändert. Das gehäufte Auftreten in 

Wortverbindungen, z.B. < Saskia seufzt>, [z̥aski̯a zɔø̯ftst] ist auch für die intensivere Wahr-

nehmung verantwortlich. Durch mehrfaches Anhören der manipulierten Aufnahmen konnte 

überprüft werden, ob alle S-Laute in der Manipulation berücksichtigt wurden.  

5.4.3 Pretest der Manipulationen  

In einem Perzeptionstest wurde vor der Durchführung der Hörverstehenstests überprüft, ob 

der erstellte Hörstimulus für die Kontrollgruppe (F0 mit 200 Hz) im Vergleich zu den beiden 

anderen Manipulationen (F0 mit 250 Hz und S-Laut) als unauffällig wahrgenommen wird und 

wie gut dem jeweiligen Stimulus zugehört werden kann. Dafür wurde einer Gruppe von stu-

dentischen Hörern (n=18) mit ausgeglichener Geschlechterverteilung und einem durchschnitt-

lichen Alter von 21,7 Jahren jeweils der gleiche Ausschnitt aus einem Hörtext54 mit den drei 

verschiedenen Manipulationen präsentiert. Die Stimuli wurden den in zwei Gruppen eingeteil-

ten Probanden in jeweils unterschiedlicher Reihenfolge vorgespielt55. Sie sollten dabei die 

Fragen „Welche der drei Aufnahmen schätzen sie am neutralsten (unauffälligsten) ein?“ und 

„Bei welcher Aufnahme konnten Sie am besten zuhören?“ beantworten. Dabei erwies sich der 

Hörstimulus für die Kontrollgruppe als deutlich abgrenzbar zu den anderen beiden (vgl. Ab-

bildung 18). 

                                                
54 Als Stimulus wurde der Anfang des Hörtextes GRUS verwendet. 
55 Gruppe 1 hörte zunächst die auf 250 Hz erhöhte Stimme, dann den Stimulus mit den veränderten S-Lauten und 
im Anschluss die auf 200 Hz normalisierte Stimme. Gruppe 2 hörte zunächst den Stimulus mit den veränderten 
S-Lauten, danach die auf 200 Hz normalisierte Stimme und anschließend die auf 250 Hz erhöhte Stimme. 
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Abbildung 18: Ergebnisse des Perzeptionstests zu den manipulierten Stimuli 

Die Ergebnisse zeigen, dass 14 Teilnehmer die Kontrollstimme am unauffälligsten bewerteten 

und zwei Drittel der Befragten dieser auch am besten zuhören konnte. Ein Drittel der Teil-

nehmer konnte der auf 250 Hz manipulierten Stimme gut zuhören und ebenfalls rund ein Drit-

tel schätze diese als unauffällig ein. Die Auswertung des Perzeptionstests zeigte auch, dass 

keiner der Teilnehmer dem Stimulus mit den manipulierten S-Lauten gut zuhören konnte oder 

aber diese Manipulation als unauffällig einstufte. Die Ergebnisse zeigen, dass sich der auf 200 

Hz normalisierte Stimulus für die Kontrollgruppe eindeutig von den beiden anderen unter-

scheidet und als unauffällig wahrgenommen wird.  

 

 Planung der Studie 5.5
Nach den methodischen Vorüberlegungen, der Auswahl und Modifizierung des Testmaterials, 

der Erstellung der Fragebögen und Hörstimuli, wurde ein Planungsmodell für die Durchfüh-

rung der empirischen Studie entwickelt (vgl. Abbildung 19), um die aufgestellten Hypothesen 

(vgl. Kap. 4)  zu überprüfen.  
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Abbildung 19: Modell zum Aufbau der empirischen Studie 

Die Untersuchung wurde für drei Manipulationsgruppen (im Folgenden auch MGR) mit je-

weils zwei Untergruppen (Klassen) geplant. Die Anzahl der Manipulationsgruppen ergibt sich 

aus den zu untersuchenden Merkmalen (unauffällige Sprechweise, auffälliges stimmliches 

Merkmal und auffälliges artikulatorisches Merkmal). Die erste Manipulationsgruppe (MGR 1: 

Kontrollgruppe) hört die Referenzstimme einer Sprecherin, die im stimmlichen wie auch arti-

kulatorischen Bereich unauffällig ist. Die beiden anderen Manipulationsgruppen (MGR 2: F0) 

und (MGR 3: SL) hören die durch Manipulation veränderte Referenzstimme in einem Merk-

mal der Stimmqualität (Stimmhöhe) und in einem Merkmal der Artikulation (S-Laut). Dabei 

hört jede der insgesamt drei Manipulationsgruppen einen veränderten Stimulus.  

Die Probanden der Hörverstehenstests werden von Schülern aus dem 5. und 6. Jahrgang ge-

bildet. Um die Verstehensleistung zu testen, hört jede Manipulationsgruppe insgesamt 10 lite-

rarische Texte (zwei pro Woche) und beantwortet nach jedem Hören Aufgaben zum Text 

(Fragen zum Hörverstehen). Um Aussagen über den Gewöhnungseffekt treffen zu können, 

beträgt der Testzeitraum fünf Wochen. Für die Häufigkeit der Tests pro Woche wurde davon 

ausgegangen, dass Schüler in der 5. und 6. Klasse an zwei Tagen in der Woche bei derselben 

Lehrperson Unterricht haben. Damit liegen die Präsentation der Audiotexte und die Gewöh-

nung an eine Stimme nah am Unterrichtsalltag. Die sechs Klassen hören die 10 Texte in rand-

omisierter Reihenfolge, um sicherzustellen, dass der jeweilige Text mit seinem Thema und 
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Inhalt sowie den darin enthaltenen Formulierungen keinen Einfluss auf die Ergebnisse hat. 

Die Texte wurden durch die Generierung von Zufallszahlen randomisiert. Der Text „WAND“ 

bildet dabei eine Ausnahme. Er wird von allen Gruppen als erster Text gehört und soll an den 

Ablauf und die Art der Tests gewöhnen. Die Texte zum Hörverstehen von Zeitz/Zeitz (2012) 

sind unabhängig voneinander angeordnet bis auf die Ausnahme der Texte 9 und 10 (CLUB 

und LEON), welche intertextuelle Bezüge aufweisen. Die Einhaltung der Reihenfolge dieser 

Texte wurde bei der Randomisierung berücksichtigt. Eine Übersicht zur Randomisierung in 

den einzelnen Gruppen befindet sich im Anhang (B: Stundentafel).  

Die Studie zum Hörverstehen soll an einer Schule als Feldexperiment durchgeführt werden 

und weist dadurch eine hohe externe Validität auf, weil sich die Versuchspersonen in ihrer 

gewohnten Umgebung befinden und in ihrer realen Umwelt an dem Test teilnehmen. Es kön-

nen so praxisrelevante Ergebnisse ermittelt werden, was für die Durchführung in diesem For-

mat spricht und einen Vorteil der Studie darstellt. Die interne Validität fällt durch die unbe-

kannten Störfaktoren im Gegensatz zum Laborexperiment, bei dem die Einflussfaktoren kon-

trolliert werden können, niedrig aus.  

 Versuchsdurchführung 5.6

Die Untersuchung zum Hörverstehen erfolgte vom 2. November bis 11. Dezember 2015 in 

einem Zeitraum von sechs Wochen56 mit Schülern der Staatlichen Gemeinschaftsschule 

Weimar. Die Gemeinschaftsschule orientiert sich pädagogisch am Jenaplankonzept, welches 

für individuelles Lernen und die Ausbildung einer hohen Sozialkompetenz steht. Ausgehend 

von unterschiedlich im Kind angelegten Lernvoraussetzungen und Lerninteressen, spielt bei 

diesem Konzept die Selbständigkeit eine entscheidende Rolle, da die Schüler dazu aufgefor-

dert sind, ihr Lernen selbst zu planen, Inhalte selbst auszusuchen und in Zusammenarbeit mit 

anderen Schülern Wissen selbständig zu erarbeiten. Darüber hinaus stellt die fächerübergrei-

fende Projektarbeit eine wichtige Säule im Methodenkanon dar57. Das Lernen in altersge-

mischten Klassen über drei Jahrgangsstufen in sogenannten Stammgruppen ist ein weiterer 

wichtiger Bestandteil des Konzepts. Ein Teil des Unterrichts wird daneben auch in altersho-

mogenen Klassen im Kursunterricht durchgeführt, so dass sich der Unterrichtstag in Kurs- 

                                                
56 Der in der Planung festgesetzte Testzeitraum von fünf Wochen erweiterte sich in seiner Gesamtdauer auf sechs 
Wochen durch eine in der Schule durchgeführte Projektwoche, was bereits im Vorfeld bekannt war. Sie fand 
nach der zweiten Testwoche vom 16. November bis 20. November statt. In der Projektwoche war aufgrund von 
offenen Werkstätten keine Testung in den einzelnen Klassen möglich. 
57 vgl. Internetquelle 2 
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und Stammgruppenunterricht aufteilt58. Im Jahr 2016 besuchten 630 Schüler von der ersten 

bis zur neunten Klassenstufe die Staatliche Gemeinschaftsschule, welche an den beiden 

Standorten der Schule in Weimar, Gropiusstraße (Standort 1) und Am Hartwege (Standort 2), 

unterrichtet werden59.  

Für die Umsetzung der geplanten Studie waren die Rahmenbedingungen mit diversen admi-

nistrativen und organisatorischen Aufgaben zu klären (vgl. Kap. 5.6.1). Die Untersuchung 

wurde in den Jahrgangsstufen fünf und sechs mit insgesamt sechs Klassen durchgeführt. Die 

Anzahl der Teilnehmer und deren Aufteilung in die einzelnen MGR sowie die kumulierten 

Angaben der personenbezogenen Daten der Versuchspersonen werden im Unterkapitel 5.6.2 

dargestellt. In Kapitel 5.6.3. wird der Ablauf der Studie erläutert, wobei die genaue Durchfüh-

rung der Testdurchgänge mit der zeitlichen Abfolge der Hörtexte pro Woche in den einzelnen 

MGR bzw. Klassen mit Angaben zur Dauer, Instruktion und Auffälligkeiten beschrieben 

wird.  

5.6.1 Versuchsbedingungen  

Zu den Vorbereitungen der Untersuchung gehörte zunächst die Beantragung beim zuständi-

gen Schulamt60 sowie beim Schulleiter der Gemeinschaftsschule Weimar61. Die Genehmi-

gung zur Durchführung der empirischen Studie im angegebenen Zeitraum wurde laut den 

Vorgaben des Thüringer Ministeriums auf der rechtlichen Grundlage des Thüringer Schulge-

setzes von wissenschaftlichen Forschungsvorhaben in Schulen62 bei dem zuständigen Schul-

amt Weimar eingeholt. Der Antrag zur Durchführung der Studie wurde am 10.09.2015 beim 

Schulamt Weimar mit allen erforderlichen Unterlagen wie der ausführlichen Beschreibung 

des Projekts (Exposé), Erklärung des wissenschaftlichen Interesses, Angaben über den zeitli-

chen Ablauf, Anschreiben an die Schule und Erziehungsberechtige etc. gestellt (vgl. Anhänge 

A1 und A2). Auch die Schulleitung der Staatlichen Gemeinschaftsschule Weimar genehmigte 

das Vorhaben. 

                                                
58 Zur Organisation, Methodik und Struktur der Gemeinschaftsschule Weimar siehe auch Internetquelle 3  
59 vgl. Internetquelle 1 
60 Da die Untersuchung an einer Schule in nur einem Schulamtsbereich geplant war, lag die Zuständigkeit für die 
Genehmigung nicht beim Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur, sondern beim zuständi-
gen Schulamt.  
61 Die Genehmigung für die im Vorfeld der Hauptuntersuchung durchgeführte Pilotstudie wurde analog beim 
Schulamt und der Schule eingeholt.   
62 Merkblatt für Wissenschaftliche Forschungsvorhaben in Thüringer Schulen gemäß § 57 Thüringer Schulge-
setz; Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, Stand: 5. Dezember 2014. 
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Ferner wurden verbindliche Absprachen mit den Pädagogen geführt und die Zustimmung der 

Eltern erbeten. Dafür erfolgte parallel zur Antragstellung die Akquise von Lehrern an der 

Gemeinschaftsschule, welche sich gegebenenfalls bereit erklären würden, die 10 Durchläufe 

zum Hörverstehen in ihren Unterricht zu integrieren. Dafür konnten 5 Lehrer gewonnen wer-

den. Zur zeitlichen Koordinierung der Studie erfolgten Absprachen mit den Pädagogen von 

insgesamt sechs Klassen. Es wurde eine Stundentafel erstellt, an welchen Wochentagen und 

Uhrzeiten die Tests zum Hörverstehen über die Dauer von fünf Wochen in den Stundenplan 

eingegliedert werden können (vgl. Kap. 5.6.3).  

Zur Erfassung personenbezogener Daten der Studienteilnehmer und zur Abfrage der Erlaub-

nis der Eltern wurden Elternbriefe (vgl. Schnell et al. 2013, 354) erstellt, welche aus einer 

Einverständniserklärung und einem Datenblatt bestanden63. Darin wurde die Studie zum Hör-

verstehen kurz erläutert und um das Einverständnis der Teilnahme des Kindes gebeten. Die 

abgefragten Sozialdaten enthielten neben den Angaben zum Namen, Alter, Geschlecht und 

zur Muttersprache auch Fragen dazu, ob bei dem Kind eine Hörstörung vorliegt, es einer lo-

gopädischen oder ergotherapeutischen Behandlung war – und wenn ja – wie lange diese dau-

erte. Die Elternbriefe wurden vor Beginn der Studie über die Lehrer in den Klassen verteilt 

und die Schüler wurden angewiesen, die Schriftstücke von ihren Eltern ausgefüllt und unter-

schrieben wieder mit in die Schule zu bringen. Es wurde explizit und ausdrücklich auf die 

Freiwilligkeit an der Teilnahme des Tests hingewiesen wie auch auf die Einhaltung des Da-

tenschutzes. Dieser wurde durch die Anonymisierung der erhobenen Daten sowohl in der 

Veröffentlichung als auch in der Datenanalyse eingehalten. Die erhobenen Daten wurden so 

verschlüsselt werden, dass kein Rückbezug auf die Namen einzelner Schüler möglich ist. Da-

für wurden in der Datentabelle die einzelnen Schüler in den Manipulationsgruppen und Klas-

sen mit Nummern versehen.  

5.6.2 Versuchspersonen und Generierung der MGR 

Von den 121 Schülern, welche an der Studie teilnahmen, sind die von 20 Schülern vorliegen-

den Fragebögen bei der Auswertung aufgrund bestimmter Kriterien wie fehlender Anwesen-

heit und fehlender Rücklaufzettel64 nicht berücksichtigt worden (vgl. Kap. 6.1.1), wodurch 

                                                
63 Die Vorlagen für das Datenblatt und die Einverständniserklärung befinden sich im Anhang (vgl. A3). 
64 Die Rücklaufquote der Elternbriefe betrug 90,9 %.  
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sich die für die Analyse relevante Teilnehmerzahl auf 101 reduzierte. In den folgenden Dar-

stellungen wird diese Anzahl (n=101) als Grundlage verwendet.  

Insgesamt standen für die Versuchsdurchführung sechs Klassen aus dem 5. und 6. Jahrgang 

zur Verfügung, die sich hälftig auf die beiden Standorte der Schule aufteilen. Die drei Kurs-

klassen am Standort 1 setzten sich aus zwei Klassen im 5. Jahrgang und einer Klasse im 6. 

Jahrgang zusammen und die drei Stammgruppenklassen am Standort 2 bestanden aus alters-

gemischten Klassen im 5. und 6. Jahrgang. Für die Generierung der drei Versuchsgruppen 

(MGR 1, 2 und 3) wurde je eine Klasse der Standorte einer Manipulationsgruppe zugeordnet 

(vgl. Abbildung 20).  

 

Abbildung 20: Generierung der drei Manipulationsgruppen 
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Somit unterschied sich die Durchführung der Tests innerhalb der Manipulationsgruppen nicht 

nur im Ort, sondern auch in der Unterrichtsform, in welche die Tests integriert waren. In den 

Klassen 1, 3 und 5 fand der Hörverstehenstest im Kursunterricht am Standort 1 und in den 

übrigen Klassen im Stammgruppenunterricht am Standort 2 statt. Während der Testung wur-

den den Schülern in den einzelnen Manipulationsgruppen jeweils unterschiedliche Stimuli 

präsentiert (vgl. Kap. 5.6.3). Die MGR 1 hörte einen in Stimm- und Sprechfunktion unauffäl-

ligen Stimulus, den beiden anderen Manipulationsgruppen wurden in Stimmhöhe und Artiku-

lation veränderte Stimuli vorgespielt (vgl. Kap. 5.5.2). Der MGR 1 (Klasse 1 und 2) wurde 

die artikulatorisch und stimmlich unauffällige Sprecherin dargeboten und bildete damit die 

Kontrollgruppe (KG). Die MGR 2 setzte sich aus den Klassen 3 und 4 zusammen und hörte 

die gleiche Stimme wie die MGR 1, jedoch mit auf 250 Hz angehobener mittlerer Sprech-

stimmlage (F0). Der MGR 3 wurde die im Bereich der Artikulation manipulierte Sprecherin 

mit veränderten S-Lauten (SL) präsentiert und bestand aus den Klassen 5 und 6.  

Die Aufteilung der sechs Klassen in die drei verschiedenen MGR (KG, F0 und SL) ergab ei-

nen zahlenmäßigen Anteil von 34, 36 und 31 Teilnehmern und ist annähernd gleich verteilt 

(vgl. Abbildung 21). Die Spanne der Anzahl der Schüler innerhalb der Klassen reichte von 14 

bis 20 Teilnehmern und war damit eher heterogen, was allerdings als unproblematisch anzu-

sehen ist, da die Auswertung prozentual oder mit Mittelwerten erfolgte.  

 

Abbildung 21: Verteilung der Schüler in den einzelnen MGR und Klassen (n=101) 
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Die Altersspanne der Probanden lag zwischen 10 und 13 Jahren. Die prozentuale Altersvertei-

lung in der Gesamtheit der Schüler ergibt, dass mit 47,5 % die 11jährigen am stärksten vertre-

ten sind. Die 10- und 12jährigen Schüler weisen mit 26,9 % bzw. mit 23,7 % eine relativ ähn-

liche Verteilung auf, wobei der Anteil der 13jährigen mit 2 % eher gering ausfällt. 

Das Diagramm über die Altersverteilung zeigt, dass der Anteil der 11jährigen Schüler relativ 

konstant über die einzelnen Manipulationsgruppen verteilt ist (vgl. Abbildung 22). Die Al-

tersmischung in einzelnen MGR ist in der ersten Gruppe (MGR 1) mit einem höheren Anteil 

von 12jährigen nicht so homogen wie in den übrigen beiden Gruppen, weshalb hier auch der 

Altersdurchschnitt im Mittel 11,4 beträgt. Der Anteil von 10 bis 13jährigen ist in der zweiten 

und dritten MGR annähernd gleich verteilt (MW 10,9 und 10,8). Insgesamt weisen die drei 

MGR also vergleichbare Anteile in Bezug auf das Alter auf. 

 

Abbildung 22: Verteilung der Altersgruppen in den MGR 

Das Verhältnis der Geschlechterverteilung war über die Gruppen hinweg mit 53 Jungen und 

48 Mädchen relativ ausgewogen. Bei der Betrachtung der einzelnen Manipulationsgruppen 

fällt auf, dass der Anteil von Jungen und Mädchen in der ersten und dritten Gruppe annähernd 

gleich verteilt war, wohingegen in der zweiten Gruppe der Anteil von Jungen höher war (vgl. 

Abbildung 23).  
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Abbildung 23: Geschlechterverteilung in den MGR 

Der Hauptteil der Schüler (n=101) gab Deutsch als Muttersprache, ein Schüler war zweispra-

chig65 (Deutsch und Tschetschenisch) und zwei Schüler haben Arabisch und Koreanisch als 

Muttersprache vermerkt.  

Insgesamt war ein Viertel (25,7 %) der gesamten Schüler in logopädischer Behandlung, wo-

bei die Therapiezeit bei einem großen Teil (65,4 %) zwischen einem und 12 Monaten dauerte 

und bei 15,4 % zwischen 24 und 36 Monaten anhielt. Bei drei Schülern lag keine Angabe 

über die Dauer vor. Gemessen an der Gesamtzahl der Schüler befand sich ein Sechstel 

(15,8 %) in ergotherapeutischer Behandlung. Der Anteil derjenigen, welche eine der beiden 

Behandlungsmöglichkeiten besuchten, verteilte sich annährend gleich über die Klassen, mit 

der Ausnahme einer Klasse, in welcher beinahe die Hälfte der Schüler logopädische Therapie 

in Anspruch nahmen. Laut der Angaben liegt bei zwei Schülern eine Hörstörung vor. Der 

Grund für die Abfrage der Daten zur Logopädie bzw. Ergotherapie lag in der Annahme, dass 

Kinder, welche in logopädischer oder ergotherapeutischer Behandlung waren, über eine ge-

wisse Sensibilität für Sprechauffälligkeiten verfügen und sensibler auf eine S-Laut-

Auffälligkeit reagieren würden. Auch wurde davon ausgegangen, dass Hinweise auf entwick-

lungsbedingte Störungen gefunden werden könnten und sich dies in den Ergebnissen der Hör-

verstehenstests bemerkbar macht. Die abgefragten Angaben waren allerdings zu unspezifisch, 

um sie in die Untersuchung einfließen zu lassen. Infolgedessen wurden die erhobenen Daten 

                                                
65 Auf dem Datenblatt wurde nicht nach Zweisprachigkeit gefragt, es wurde explizit von den Eltern vermerkt. 
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zu logopädischer und ergotherapeutischer Behandlung sowie die Hörstörungen in der Aus-

wertung nicht berücksichtigt.  

5.6.3 Ablauf der Studie 

Den Schülern der einzelnen Klassen sollte über die Dauer von fünf Wochen wöchentlich zwei 

Hörtexte an unterschiedlichen Tagen präsentiert werden, zu denen sie jeweils einen Fragebo-

gen ausfüllen sollten (vgl. Kap. 5.4)66.  

Die Realisierung der Untersuchung erforderte eine genaue Planung und Abstimmung mit den 

jeweiligen Unterrichtszeiten für die 6 Klassen. In einem Wochenplan67 wurde mit den Lehrern 

vereinbart, zu welchen Zeiten die Hörverstehenstests innerhalb des Unterrichtstages stattfin-

den konnten. Die Tests wurden in das Unterrichtsgeschehen integriert und fanden in einem 

Zeitfenster von 8 bis 14 Uhr statt, was dem Zeitraum von der ersten bis zur sechsten Unter-

richtsstunde entspricht. Die Tests wurden in den einzelnen Klassenräumen, aber in jeweils 

anderen Räumen durchgeführt und fanden in der Zeit des Deutschunterrichts statt. Die Hör-

verstehenstests wurden durchgängig zu Beginn einer Unterrichtsstunde durchgeführt. 

Jede Klasse hörte in der geplanten randomisierten Reihenfolge insgesamt 10 Texte. Dabei war 

der erste Text (WAND) in allen Klassen gleich, währenddessen sich die Hörtexte im weiteren 

Verlauf in ihrer Reihenfolge in den Klassen unterschieden (vgl. Kapitel 5.2). Die Hörverste-

henstests wurden in allen sechs Gruppen über die 10 Durchgänge hinweg von derselben Test-

leiterin begleitet. Alle 10 Fragebögen sind formal gleich aufgebaut und bestehen aus doppel-

seitig bedruckten A4-Seiten. Auf dem Deckblatt wurden die Initialen der Probanden erfasst 

und Fragen zur Motivation gestellt. Zusätzlich diente es dem Anfertigen von Notizen während 

des Hörens. Auf den sich anschließenden nummerierten drei Seiten folgten die Fragen zum 

jeweiligen Hörtext. Eine Abfrage der Initialen ermöglichte die Zuordnung der einzelnen 

Tests.   

Das Hörverstehen wurde methodisch so abgeprüft, dass die Schüler zunächst den als Audio-

aufnahme präsentierten Text hörten und im Anschluss Fragen dazu beantworteten. Die Frage-

bögen wurden in allen Durchgängen vor dem Hören ausgeteilt. Nach der Vergewisserung, 

dass alle Schüler bereit waren und nach dem Hinweis, dass erst umgeblättert werden soll, 

                                                
66 Das Testmaterial, welches aus den 10 Texten zum Hörverstehen und 10 Fragebögen besteht, ist im Anhang zu 
finden (vgl. C und D6). 
67 vgl. Anhang B: Stundentafel  
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wenn der Hörtext vorbei ist, wurde der Hörtext abgespielt. Während des Hörens durften die 

Schüler Notizen auf dem ersten Blatt des Fragebogens anfertigen, ohne die Fragen vorher 

gesehen zu haben. Im Anschluss werden Fragen zu dem gehörten Text unter Vorgabe einer 

konkreten Zeitvorgabe (10 min) beantwortet. 

Inklusive Austeilen und Einsammeln der Fragebögen dauerte ein Testdurchgang ca. 20 Minu-

ten. Die Hörtexte wiesen eine durchschnittliche Länge von acht Minuten auf (vgl. Kap. 5.2.2) 

und die Bearbeitungszeit lag bei 10 Minuten. Nach Ablauf dieser Zeitvorgabe wurden die 

Fragebögen von der Testleiterin eingesammelt. In der Regel waren die Lehrpersonen bei der 

Testdurchführung anwesend. 

Der erste Durchgang erforderte in allen Gruppen eine genaue Beschreibung des Tests, wes-

halb hier die Instruktion vor Beginn der Testung detailliert erfolgte (vgl. Anhang D4). Auf 

eine Präsentation von Beispielaufgaben wurde verzichtet, weil davon auszugehen war, dass 

die Schüler mit den Aufgabenformaten bereits aus den Kompetenztests vertraut waren. Bei 

den weiteren Durchgängen wurde die Instruktion mit den Hinweisen zur Eröffnung und zum 

Abschluss der Testdurchführung auf wenige Punkte des Ablaufs beschränkt, weil das Verfah-

ren mit den einzelnen Schritten konstant blieb. 

Die Vorbereitungen für den Hörtest wie der Aufbau der Technik wurden vor Stundenbeginn 

ausgeführt. Die Audiodaten der Hörtexte sind von einem Laptop gesteuert über PC-

Lautsprecher der Marke Bose (Companion 2, Serie III) wiedergegeben worden. Vor dem ers-

ten Test wurde von der Testleiterin der erforderliche Lautstärkepegel in jedem Raum ermittelt 

und für die gesamte Testdauer der 10 Durchgänge beibehalten. Die Schallquelle befand sich 

über alle Tests hinweg an der gleichen Position im Raum. 

Die Untersuchung fand für jede Klasse in einem anderen Raum statt, der jedoch über die 10 

Durchgänge hinweg derselbe war. Für die Kursklassen (1, 3 und 5) am Standort 1 fanden die 

Tests in den Räumen statt, in denen das Fach Deutsch unterrichtet wird, während mit den 

Stammgruppenklassen (2 und 6) am Standort 2 ein Raum aufgesucht wurde, der für Projekte 

zur Verfügung steht. Für die Klasse 4 wurde die Überprüfung des Hörverstehen in ihrem 

Stammgruppenraum durchgeführt68. Trotz der Änderungen im Stundenplan blieben die Räu-

me gleich. Die Sitzordnung der Schüler entsprach der üblichen Position im Unterricht und 

                                                
68 In dieser Klasse waren aufgrund der Altersmischung Schüler des 4. Jahrgangs bei den ersten vier Tests betei-
ligt, wurden aber bei der Auswertung aufgrund der nur vorübergehenden Teilnahme (Anwesenheitsregel) nicht 
berücksichtigt.  
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blieb über die 10 Durchgänge hinweg unverändert. Die Unterrichtsräume waren so gestaltet, 

dass die Schüler zugunsten von Gruppenarbeit an Tischgruppen saßen, die zwei, vier oder 

sechs Schülern Platz boten. Dabei waren Einzelplätze eher die Ausnahme. Diese Sitzordnung 

wurde für die Durchführung des Tests übernommen, so dass die Schüler an ihren gewohnten 

Plätzen saßen.  

Die Durchführung der Studie konnte in den verschiedenen Klassen bis auf einige Ausnahmen 

weitestgehend planmäßig umgesetzt werden. Abweichungen ergaben sich in der Häufigkeit 

der Präsentation der Hörtexte pro Woche und in sich verändernden Wochentagen der Testung. 

Die Ursachen dafür lagen in der Veränderung des Stundenplanes sowie in Ausfallstunden. 

Durch Absprachen mit den Lehrern war es möglich, die Hörtests zeitnah nachzuholen. In der 

Umsetzung ergaben sich Abweichungen, welche sich auf den Ablauf der Tests in vier Klassen 

auswirkten. Das äußerte sich so, dass sich in zwei Klassen die Wochentage der Testung ver-

schoben, in zwei Klassen drei statt zwei Texte pro Woche gehört wurden und in zwei Klassen 

zwei Hörtexte an einem Tag bearbeitet wurden. Die Abweichungen in den Tageszeiten oder 

Räumen sind Bestandteil einer Variationsbreite, die für eine Untersuchung im Format der 

Feldstudie einzurechnen sind. Die wöchentliche Reihenfolge der Hörtexte wie auch die aufge-

tretenen Abweichungen (grau unterlegt) sind im Anhang B aufgeführt. 

Es gab während der 10 Durchgänge der Hörverstehenstests in fünf der sechs Klassen nur we-

nige Auffälligkeiten. Teilweise mussten die Schüler ermahnt werden, die Gespräche nach 

Ausfüllen des Deckblattes einzustellen. Wortmeldungen bzw. Fragen während des Tests tra-

ten so gut wie nicht auf, außer wenn ein Stift benötigt wurde. In einer Klasse wurde ein fal-

sches Item im Fragebogen WICH bemerkt und kurz kommentiert. In allen Gruppen musste 

während der Tests daran erinnert werden, nicht voneinander abzuschreiben. Während der 

Testzeit fiel auf, dass nur wenige Schüler Notizen anfertigten, sondern ein Großteil der Schü-

ler während des Hörens malte. Teilweise trat es auf, dass Schüler sich gegenseitig ihre gemal-

ten Bilder auf dem Deckblatt zeigten und darüber lachten. Hier reichte ein kurzer Blickkon-

takt, damit die Gespräche eingestellt wurden. In zwei Klassen gab es jeweils einen Schüler, 

dessen Lesefähigkeit eingeschränkt war69. Ein Schüler meldete sich während des 4. Tests und 

bat um Hilfe, woraufhin ihm bei den folgenden Tests die Fragen vorgelesen wurden.  

                                                
69 Die Tests dieser Schüler wurden bei der Auswertung nicht berücksichtigt.  



148 
 

 
 

6 Auswertung, Darstellung und Diskussion der 

 Ergebnisse 
In der Auswertung wird der Versuch unternommen, die grundlegende Fragestellung der 

durchgeführten empirischen Studie, ob sich auffällige stimmliche und artikulatorische Merk-

male auf den Hörverstehensprozess auswirken, anhand der aufgestellten Hypothesen statis-

tisch zu belegen. Die Grundannahme, dass Schüler Informationen schlechter verarbeiten, 

wenn die Stimm- und Sprechfunktion im Bereich von Stimmhöhe und Artikulation auffällig 

ist, sie ihre Leistungen aber im Verlauf der Zeit verbessern, weil sie sich an die Auffälligkei-

ten gewöhnen, wurde methodisch durch Hörtexte mit manipulierten Stimuli und Hörverste-

hensfragen überprüft. Die drei Stimuli schließen die Manipulation einer Referenzstimme in 

den Merkmalen der erhöhten Grundfrequenz und der S-Laut-Qualität sowie die in der Grund-

frequenz normalisierte unauffällige Stimme der Referenzsprecherin ein (vgl. Kap. 5.5.2).  

Die Auswertung der Daten zu den 10 Fragebögen, welche die Schüler der drei MGR mit je-

weils verschiedenen Stimuli gehört und in einen Zeitraum von 5 Wochen beantwortet hatten, 

wird im folgenden Unterkapitel (vgl. Kap. 6.1) dargelegt. Hier werden die Auswertungsregeln 

in Bezug auf die Ausschlusskriterien und Bewertung der Aufgaben erläutert, Fehlerquellen 

benannt und beschrieben wie die Daten aufbereitet wurden.  

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt unter Einbezug verschiedener Einflussfaktoren, auf 

welchen auch die Hypothesen beruhen. Der Vergleich mit den erwarteten Ergebnissen erlaubt 

Aufschluss über die tatsächlichen Befunde, welche praxisrelevant für die Sprecherziehung 

sind (vgl. Kap. 6.2). Daran anschließend erfolgt eine kritische Auseinandersetzung mit den 

ermittelten Ergebnissen und eine Diskussion über den Verlauf der durchgeführten Studie. Der 

Ausblick schließt die Arbeit mit Ausführungen zu weiteren methodischen Fragestellungen 

und sich möglichen anschließenden Studien ab (vgl. Kap. 6.3). 

 Auswertung der Daten 6.1

Das vorliegende Datenmaterial wurde anhand bestimmter Kriterien aufbereitet. Als Grundla-

ge der Aufbereitung und der Bereinigung der Daten dienten definierte Auswertungskriterien 

sowie ebenfalls festgelegte Zugangsvoraussetzungen, welche erklären wie die einzelnen Auf-

gaben in den Fragebögen bewertet wurden und warum einige Testteilnehmer nicht in die 
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Auswertung aufgenommen wurden. Im Zuge des Auswertungsverfahrens wurden Inkorrekt-

heiten in einzelnen Fragebögen aufgedeckt, was zum Ausschluss bestimmter Aufgaben führte.  

6.1.1 Regeln zur Auswertung der Fragebögen  

Als Bedingung dafür, dass die ausgefüllten Fragebögen in die Auswertung eingingen, wurde 

als Zugangsvoraussetzung die unterschriebene Einverständniserklärung durch die Eltern und 

die Abgabe des Datenblattes definiert. Weiterhin galt als Ausschlusskriterium die fehlende 

Anwesenheit, wobei ein Teilnehmer nicht häufiger als dreimal abwesend sein durfte, und das 

vollständige Ausfüllen des Fragebogens als Voraussetzung. Wenn diese Bedingungen nicht 

erfüllt waren, wurden die Daten des Teilnehmers von der Auswertung ausgeschlossen (vgl. 

Kap. 6.1.3).  

Bei der Auswertung der Fragebögen wurde nicht zwischen falschen oder fehlenden Angaben 

unterschieden. Eine nicht beantwortete Frage wurde als falsch bewertet. Für die verschiede-

nen Aufgabentypen wurde das Auswertungskriterium festgelegt, dass jede Aufgabe entweder 

als richtig oder falsch bewertet wird, wobei es keine Rolle spielte, dass gegenüber den MC-

Aufgaben die anderen Aufgabentypen (RF-, UMO und ZO-Aufgaben) mehrteilig waren (vgl. 

Kap. 5.3.2). Die Überlegung, genauere Ergebnisse durch die Bewertung jeder einzelnen Ant-

wortmöglichkeit zu erhalten, z.B. bei RF-Aufgaben, erwies sich als ungünstig. Werden bei der 

Auswertung dieses Aufgabenformats alle darin vorkommenden Fragen bzw. Aussagen, wel-

che als richtig oder falsch bewertet werden, in die Auswertung einbezogen, dann ergäbe sich 

daraus ein Überhang von RF-Aufgaben. Je nach Häufigkeit ihres Vorkommens und der An-

zahl der darin abgefragten Teil-Items würden die RF-Aufgaben in ihrer Gewichtung deutlich 

über den anderen Aufgabenformaten liegen. Aus diesem Grund wurde der Bewertungsmaß-

stab so festgelegt, dass alle Aufgaben gleichrangig behandelt werden. 

6.1.2 Fehlerquellen 

Trotz sorgfältiger Erstellung der Fragebögen wurden bei der Auswertung Items ermittelt, wel-

che fehlerhaft waren und deshalb von der Auswertung ausgeschlossen wurden. Das betrifft 

jeweils 2 Aufgaben in den Fragebögen VERM und WICH. In der ZO-Aufgabe 9 im Fragebo-

gen VERM trat eine Verwechslung von Textstellen mit dem Adjektiv zittern auf70, so dass für 

                                                
70 „Jasper merkt, wie ihm die Knie zittern. Er hatte noch nie mit der Polizei zu tun.“ und „Mein Vater ist weg!“ 
Vor Erregung zittert Robins Stimme. 
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die beiden ersten Beschreibungen jeweils „Jasper“ als Lösung korrekt gewesen wäre. Die 

Aufgabe 8 im selben Fragebogen wurde aufgrund des zu hohen Schwierigkeitsgrades nicht 

berücksichtigt. Bei der ZO-Aufgabe 6 im Fragebogen WICH führte die versehentliche Anga-

be von zwei nicht im Text vorkommenden Namen von Personen71 zum Ausschluss der Auf-

gabe. Ebenfalls dort, in der MC_oA-Aufgabe 9, waren die zugeordneten Adjektive zu den 

Personen nicht eindeutig, weshalb die Aufgabe nicht in die Auswertung aufgenommen wurde.  

6.1.3 Aufbereitung der Daten 

Insgesamt lagen nach der Erhebung der Daten, d.h. nach der Versuchsdurchführung mit 10 

Durchläufen, Fragebögen von 121 Schülern vor. Die Prüfung der Fragebögen unter den Ge-

sichtspunkten der Zugangsvoraussetzungen und der definierten Ausschlusskriterien ergab, 

dass die Fragebögen von 20 Schülern für die Auswertung bzw. Analyse nicht berücksichtigt 

werden konnten. Dabei sind die von 11 Schülern vorliegenden Fragebögen aufgrund fehlen-

der Zugangsvoraussetzungen bei der Korrektur unberücksichtigt gelassen worden und die 

Fragebögen von 9 Schülern gingen nach der Korrektur aufgrund der definierten Ausschluss-

kriterien nicht in die Analyse ein. Hierbei lag die Ursache bei 7 Schülern in der nicht erfüllten 

Anwesenheitsregel und bei 2 Schülern in der eingeschränkten Lesefähigkeit.  

In die statistische Auswertung gingen die Daten von 101 Schülern ein. Das entspricht im Ver-

hältnis zu den gesamt erhobenen Daten einem Anteil von 83,5 %. Die Auswertung der Frage-

bögen ergab, dass von den 101 Schülern bei den durchgeführten 10 Durchgängen 55 Schüler 

fehlten, infolgedessen 955 Fragebögen in die Analyse der Daten eingehen konnten. Das ent-

spricht einer Anwesenheitsquote von 94,6 %. Die Angaben zur logopädischen und ergothera-

peutischen Behandlung sind in der Auswertung nicht berücksichtigt worden. Ebenfalls nicht 

einbezogen wurden diejenigen Aufgabentypen, welche sich als fehlerhaft erwiesen hatten.  

Die von den Schülern (n=101) ausgefüllten Fragebögen wurden auf die Richtigkeit der Ant-

worten geprüft und die ermittelten Ergebnisse der Schüler wurden in eine Datentabelle über-

tragen, wobei jede Antwort pro Schüler dichotom kodiert wurde (1 für richtig und 0 für 

falsch). Aufgrund der unterschiedlichen Anzahl der Items pro Fragebogen reichte der Sum-

menscore für die erreichten Ergebnisse pro Schüler nicht aus, um eine Basis für einen Ver-

gleich der Ergebnisse zu schaffen. Deshalb wurde die Anzahl der richtigen Lösungen in Pro-

zent umgerechnet. Dieser Wert in Prozent stellt den Wert für die Hörverstehensleistung pro 
                                                
71 Anstelle von „Saskia“ und „Jules Mutter“ wären „Susi“ und „Jule“ korrekt gewesen. 
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Fragebogen dar. Anhand der ermittelten Ergebnisse wurde zunächst eine deskriptive Auswer-

tung in EXCEL mit Mittelwerten und Standardabweichungen vorgenommen, um einen ersten 

Eindruck der Daten zu gewinnen und eine vorläufige Vorstellung über die Verteilung der 

richtigen Lösungen in den einzelnen Manipulationsgruppen wie auch Klassen zu erhalten. 

Dabei konnte aber noch keine Aussage zu signifikanten Unterschieden getroffen werden. Die 

Datentabelle mit den kodierten Angaben jedes Schülers mit der Zuordnung zu einer Klasse 

und einer Manipulationsgruppe, dem Alter und Geschlecht sowie Angaben zum Text und 

Zeitpunkt, zu dem er gehört wurde, bot die Grundlage für die statistische Auswertung in dem 

Programm „R“. 

 Darstellung der Ergebnisse 6.2

Die Ergebnisse der Studie werden zunächst deskriptiv und durch Grafiken gestützt hypothe-

sengeleitet ausgewertet. Im Anschluss werden die statistische Analyse und die Überprüfung 

der Effekte der verschiedenen Einflussfaktoren auf deren Signifikanz hin beschrieben.  

Die statistische Auswertung erfolgte mit dem Programm „R“ (Version 2.14.1, R Development 

Core Team 2008) unter Verwendung des Paketes lme4 (Bates, Maechler & Bolker 2011). 

Damit wurden lineare gemischte Modelle (linear mixed-effect models) berechnet, welche es 

ermöglichen, die Testvariablen, d.h. die festen Effekte (fixed effects) der verschiedenen Hy-

pothesen (wie beispielsweise die Manipulation) hinsichtlich ihres Einflusses auf die Hörver-

stehensleistung zu überprüfen. Zusätzlich dazu werden zufällige Effekte (random effects) mit 

beachtet (wie z.B. der Hörer). Durch den Vergleich verschiedener Modelle mit und ohne ei-

nen fraglichen Faktor kann dessen Signifikanz zur Klärung der Varianz der abhängigen Vari-

able, welche die Hörverstehensleistung darstellt, getestet werden. Wenn so das bestmögliche 

Modell gefunden wurde, gibt eine Ergebnistabelle Aufschluss darüber, welche Faktoren des 

Models in welcher Weise das Hörverstehen beeinflussen. Dabei wird als statistisch relevanter 

Signifikanzwert der t-Wert angegeben. Ein t-Wert, welcher größer als 2 ist72, impliziert einen 

p-Wert <.05 und zeigt damit einen signifikanten Effekt an. 

Die abhängige Variable stellt die Verstehensleistung der einzelnen Schüler dar, welche durch 

die richtigen Antworten pro Schüler und Fragebogen in Prozent ermittelt wurden. In den Hy-

pothesen wird davon ausgegangen, dass diese Variable von verschiedenen Faktoren beein-

flusst wird (vgl. Abbildung 24).  

                                                
72 Das Vorzeichen des ermittelten Wertes ist dabei unerheblich.  
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Abbildung 24: Einflussfaktoren der abhängigen Variablen 

 

Im Fokus der durchgeführten Untersuchung stand das Erkenntnisinteresse, ob auffällige 

Sprechmerkmale die Informationsverarbeitung beim Hörverstehen beeinflussen und durch 

einen allmählichen Gewöhnungsprozess in Form eines Leistungsanstiegs erkennbar werden. 

Davon ausgehend sind die wichtigsten zu untersuchenden Einflussfaktoren, welche sich auf 

die Hörverstehensleistungen auswirken, die durch Manipulation des Sprachmaterials herge-

stellte auffällige Stimmhöhe bzw. der Sigmatismus und die Reihenfolge bzw. der Zeitpunkt 

der bearbeiteten Fragebögen, woran eine eventuelle Verbesserung der Leistung abzulesen 

wäre. Als weitere einflussnehmende Faktoren wurden die Motivation und die geschlechtsspe-

zifischen Merkmale einbezogen, welche auf die zu untersuchende Variable der Hörverste-

hensleistung in der Form einwirken, dass sich geschlechtsspezifische Unterschiede in den 

Ergebnissen finden und die Leistungsbereitschaft der Testteilnehmer in den Ergebnissen ge-

spiegelt wird.  

6.2.1 Analyse des Schwierigkeitsgrad der Texte 

Bevor jedoch auf die Auswertung der einzelnen Hypothesen eingegangen wird, soll zunächst 

betrachtet werden, wie sich die Fragebögen zu den einzelnen Texten in ihrem Schwierigkeits-

grad verhalten. Die in der Studie verwendeten Fragebögen wurden so gestaltet, dass die darin 

enthaltenen verschiedenen Aufgabentypen in ihrem Vorkommen und in der Reihenfolge ab-

wechselnd angeordnet waren. Der Schwierigkeitsgrad der einzelnen Fragebögen wurde bei 

der Entwicklung als relativ gleichbleibend prognostiziert, um eine Vergleichbarkeit dieser 

untereinander zu sichern (vgl. Kap. 5.4.3). Für die Überprüfung der Fragebögen auf einen 

tatsächlich gleichbleibenden Schwierigkeitsgrad wurden die ermittelten korrekten Lösungen 

der Testteilnehmer unabhängig vom Zeitpunkt zugrunde gelegt. Die Darstellung der Ergeb-

• Manipulation Hypothese 1  

• Zeitpunkt Hypothese 2  

• Geschlecht Hypothese 3  

• Motivation Hypothese 4 

abhängige Variable:  

Korrekte Ergebnisse in Prozent 
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nisse erfolgte in Boxplots73
 und beinhaltet die richtigen Lösungen jeder der drei Manipulati-

onsgruppen pro Fragebogen (vgl. Abbildung 25). Die Manipulationsgruppen sind durch un-

terschiedliche Farben gekennzeichnet und die Anordnung der Ergebnisse pro Fragebogen 

erfolgte nach der Anzahl der richtigen Lösungen gemittelt über die drei Manipulationsgrup-

pen, d.h. sie sind ausgehend von der Lösungshäufigkeit aufsteigend abgebildet.  

 

Abbildung 25: Vergleich des Schwierigkeitsgrades der 10 Fragebögen für die drei MGR 

 

 

 

 

 

 
                                                
73 In den Kästen der Boxplots (Kastenschaubilder) werden 50 % aller Werte abgebildet. Ein Boxplot bildet den 
der Interquartilsabstand ab, welcher durch das obere und untere Quartil aufgespannt wird. Die darin enthaltene 
horizontale Linie gibt den Medianwert der Daten an. Die sich an die Kästen anschließenden vertikalen Linien 
(Whiskers) bilden jeweils 25 % der gesamten Daten ab (oberes und unteres Quartil) und bezeichnen das Mini-
mum und Maximum der Daten. Die als einzelne Punkte am unteren Rand der x-Achse der Grafik angezeigten 
Werte (Ausreißer) befinden sich außerhalb des durch Boxplot und Whiskers definierten Bereichs. Diese Anga-
ben gelten für alle weiteren in Boxplots dargestellten Abbildungen, welche in „R“ erstellt wurden. 
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Der Abbildung 25 ist zu entnehmen, dass die Anzahl der korrekten Ergebnisse der einzelnen 

Fragebögen unterschiedlich verteilt ist. Der Fragebogen KLAS weist dabei die geringste An-

zahl von richtigen Lösungen auf, woraus abgeleitet werden kann, dass dieser Fragebogen ei-

nen höheren Schwierigkeitsgrad beinhaltet als der Fragebogen GRUS, welcher mit den meis-

ten richtigen Lösungen einen geringeren Schwierigkeitsgrad aufzeigt. Belegt wird dies auch 

durch die gemittelten korrekten Ergebnisse in Prozent für alle Manipulationsgruppen74, wel-

che für den Fragebogen KLAS (58 %) geringer ausfallen als bei dem Fragebogen GRUS 

(73,9 %). Die übrigen Fragebögen befinden sich in ihrem Schwierigkeitsgrad zwischen diesen 

beiden Werten. Die gemittelten Lösungshäufigkeiten aller Manipulationsgruppen liegen dem-

nach bei den ersten vier dargestellten Fragebögen unter 65 % und bei den übrigen sechs Fra-

gebögen über 65 %. Durch die Analyse der Verteilung der Ergebnisse können die vorhande-

nen Unterschiede in den Fragebögen aufgezeigt werden. Demzufolge konnten einige Frage-

bögen offensichtlich leichter beantwortet werden.  

Bei der Betrachtung der Ergebnisse pro Fragebogen ist zu erkennen, dass diese in den einzel-

nen Manipulationsgruppen relativ gleich ausfallen, auch wenn die Fragebögen zu den Texten 

zu unterschiedlichen Zeitpunkten beantwortet wurden. Der Fragebogen KLAS zeigt für die 

drei Manipulationsgruppen gleiche Ergebnisse für den Interquartilsabstand, welcher in den 

Boxplots als Verteilung von 50 % der richtigen Lösungen angegeben wird (21,4 %). Die Me-

dianwerte sind in der MGR 1 und MGR 3 identisch (64,2 %), wovon der Median der Manipu-

lationsgruppe 2 abweicht (50 %). Die Minimal- und Maximalwerte, welche die Spannweite 

angeben, unterscheiden sich bei KLAS und GRUS (vgl. Tabelle 9). Diese Angaben können 

noch durch den Modalwert ergänzt werden, welcher die am häufigsten vorkommende Lösung 

angibt. Beim Vergleich der beiden Fragebögen fällt auf, dass die Lösungshäufigkeit in GRUS 

insgesamt höher ausfällt als bei KLAS. Die Spannweite gibt an, über welchen Bereich sich 

die Lösungshäufigkeiten erstrecken. In GRUS ist dieser Bereich auffällig kleiner, was beim 

Einbezug der Minimal- und Maximalwerte sowie dem Modalwert zeigt, dass die Anzahl der 

korrekten Lösungen nicht nur höher sind, sondern auch nicht so breit streuen, d.h. dass viele 

Schüler die Aufgaben in dem Fragebogen GRUS korrekt beantwortet haben.  

                                                
74 Die gemittelten Werte aller drei Manipulationsgruppen pro Fragebogen in aufsteigender Reihenfolge lauten: 
KLAS 58,0 %, VERM 60,7 %, KÜNS 61,4 %, WAND 63,4 %, WEIH 66,2 %, CLUB 67,4 %, WICH 67,8 %, 
LEON 69,7 %, PROJ 71,0 %, GRUS 73,9 %. 
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Tabelle 9: Vergleich der Lösungshäufigkeit der Fragebögen GRUS und KLAS 

 
Fragebogen GRUS Fragebogen KLAS 

 
min max Spannweite Modalwert min max Spannweite Modalwert 

MGR 1 31,3 93,8 62,5 87,5 14,3 92,9 78,6 71,4 

MGR 2 31,3 100,0 68,75 68,8 14,3 92,9 78,6 50,0 

MGR 3 50,0 93,8 43,75 87,5 14,3 78,6 64,3 64,3 

 

Demgegenüber verteilen sich die richtigen Lösungen innerhalb jeder einzelnen Manipulati-

onsgruppe sehr variabel. Die erreichten Ergebnisse unterscheiden sich in den Interquartilsab-

ständen der MGR 1 in KÜNS (16,7 %) und WICH (33,3 %) auffällig voneinander. Diese Va-

riabilität ist auch in den anderen Manipulationsgruppen erkennbar (vgl. Abbildung 25).  

Der Vergleich der Fragebögen GRUS und KLAS zeigt, dass die Verteilung der korrekten Lö-

sungen der drei Manipulationsgruppen innerhalb der Fragebögen eine annähernd gleiche Ten-

denz aufweist. Dagegen weisen die Ergebnisse pro Manipulationsgruppe in den einzelnen 

Fragebögen eine variable Verteilung auf. Durch die abweichende Anzahl der korrekten Lö-

sungen in den Tests kann ein unterschiedlicher Schwierigkeitsgrad der Fragebögen abgeleitet 

werden. In den folgenden Abschnitten wird die Auswertung der einzelnen Hypothesen be-

schrieben (vgl. Kap. 4).  

6.2.2 Auswertung der Hypothesen 

Im ersten Teil dieses Kapitels werden die aufgestellten Hypothesen anhand von Grafiken aus-

gewertet und im zweiten Teil Kapitels erfolgt die Auswertung dieser am statistischen Modell.  

Der Ausgangspunkt der ersten Hypothese betraf die Annahme, dass die Manipulation der 

Stimuli (erhöhte Grundfrequenz und Sigmatismus) Unterschiede in den Hörverstehensleistun-

gen bewirkt, wobei die besten Ergebnisse von der MGR 1 (KG) erreicht werden, welche sich 

eindeutig von den beiden anderen Manipulationsgruppen abheben. Für die Überprüfung der 

ersten Hypothese wurden die Hörverstehensleistungen aller 10 Fragebögen pro Manipulati-

onsgruppe anhand der richtigen Ergebnisse in Prozent berechnet und gemittelt (vgl. Abbil-

dung 26). Die in der Grafik dargestellten Boxplots zeigen, dass die Spannweite der Ergebnisse 

in etwa gleich ausfallen, was auch auf die Interquartilsabstände zutrifft, welche sich in etwa 

um 24 % bewegen (MGR 1=26,8 %, MGR 2=25 %, MGR 3=21,4 %). Die Medianwerte sind 
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dabei für die MGR 2 und MGR 3 identisch (66,7 %) und weichen um ca. 4 Prozentpunkte von 

dem der MGR 1 ab (71 %). Die unteren Quartilsabstände der MGR 1 und MGR 2 fallen grö-

ßer als bei MGR 3 aus und schließen somit eine höhere Anzahl von Ergebnissen ein, welche 

unter dem Medianwert liegen. Insgesamt zeigt die Auswertung, dass die Verteilung der Er-

gebnisse in etwa gleich ist und die Unterschiede der Leistungen zwischen den Gruppen gering 

ausfallen. Ausgehend vom Medianwert und des Interquartilsabstandes kann festgestellt wer-

den, dass die MGR 1 tendenziell die besten Ergebnisse erzielte. 

 

Abbildung 26: Verteilung der Ergebnisse der drei MGR 

In der zweiten Hypothese ist davon ausgegangen worden, dass sich die Vertrautheit mit den 

Aufgaben zum Hörverstehen in einer allmählichen Verbesserung der Leistungen in allen 

Gruppen zeigt. Ebenfalls wurde angenommen, dass die Lernkurven derjenigen Probanden 

ansteigen, welche einen auffälligen Stimulus hörten und sich damit der Kontrollgruppe annä-

hern. Ein Anstieg der Leistungen sollte auf einen Gewöhnungseffekt im Laufe der Zeit an das 

auffällige Sprachmaterial hinweisen. Für die Überprüfung des Anstiegs der Lernkurve wurden 

die einzelnen Testergebnisse der 10 Durchgänge für jede Manipulationsgruppe in Abhängig-

keit vom Zeitpunkt75 ermittelt. Beim Vergleich der in den Hypothesen  erwarteten Ergebnisse 

(vgl. Abbildung 27) mit denen der Auswertung (vgl. Abbildung 28) ist wenig Übereinstim-
                                                
75 Es ist handelt also um die Zeitpunkte, an denen in den Manipulationsgruppen unterschiedliche Texte gehört 
und Aufgaben zum Hörverstehen gelöst wurden. 
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mung festzustellen. Die Auswertung zeigt, dass die Ergebnisse jeder Gruppe im zeitlichen 

Verlauf einen abwechselnden An- und Abstieg der Leistungen aufweisen, dabei aber keine 

durchgängige tendenzielle Verbesserung, wie in Hypothese 2 angenommen, auftritt.  

 

Abbildung 27: Erwartete Ergebnisse der Untersuchung 

 

Abbildung 28: Tatsächliche Ergebnisse der Untersuchung 

Die Ergebnisse für die Überprüfung der zweiten Hypothese sollen an einer weiteren Grafik 

veranschaulicht werden (vgl. Abbildung 29). Die dort auf der x-Achse angegebenen Zahlen-

werte geben den Zeitpunkt des jeweiligen Durchgangs an und unterscheiden sich für jede der 

Klassen in den Manipulationsgruppen aufgrund der randomisierten Reihenfolge (vgl. Kapitel 

5.2 und Anhang B). 
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Abbildung 29: Ergebnisse der einzelnen Fragebögen der drei MGR  

Auch hier ist bei der Betrachtung der Ergebnisse abzulesen, dass diese in jeder Gruppe eine 

große Variabilität aufweisen, was bereits in den Ausführungen zu dem Schwierigkeitsgrad der 

Fragebögen festgestellt wurde und in dieser Grafik noch augenfälliger wird. Zwar ist für die 

Kontrollgruppe (MGR 1) eine ansteigende Tendenz vom vierten zum sechsten Durchgang in 

der Grafik abzulesen, allerdings weist der Verlauf der übrigen Durchgänge eine absteigende 

Tendenz auf. In den beiden anderen Manipulationsgruppen (MGR 2 und 3) ist größtenteils ein 

durchgängiger Wechsel im Auf- und Abstieg der Leistungen erkennbar. Die große Varianz in 

den Ergebnissen zeigt, dass keine durchgängige Tendenz eines Anstiegs vorhanden ist. Inso-

fern ergibt sich im zeitlichen Ablauf aus den unterschiedlichen Leistungsniveaus kein Muster 

einer Lernkurve, welche darauf hinweisen würde, dass sich die Leistungen verbessert haben.  

In der dritten Hypothese wurde angenommen, dass der Faktor Geschlecht einen Einfluss auf 

die erzielten Ergebnisse in den Tests hat. Zur Überprüfung dieser Annahme wurden die er-

reichten Leistungen im Hörverstehen der weiblichen (w) und männlichen (m) Testteilnehmer 

geschlechtsspezifisch über alle 10 Fragebögen kumuliert (vgl. Abbildung 30). An der Grafik 

ist abzulesen, dass die Verteilung der Werte in beiden Gruppen annähernd gleich ausfällt, 

wobei die weiblichen Probanden im Mittel bessere Werte erreichten. Der Medianwert liegt bei 

den männlichen Testteilnehmern bei 66,7 % und bei den weiblichen bei 71,4 %.  
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Abbildung 30: Geschlechtsspezifische Unterschiede aller MGR 

Die vorliegenden Daten wurden zusätzlich darauf überprüft, ob größere Unterschiede in der 

Verteilung der erreichten Ergebnisse in den einzelnen Manipulationsgruppen bei einer ge-

schlechtsspezifischen Analyse auftreten. Dafür wurden die kumulierten Ergebnisse der Hör-

verstehenstests für jede Manipulationsgruppe nach Geschlecht getrennt abgebildet (vgl. Ab-

bildung 31). 

 

Abbildung 31: Geschlechtsspezifische Unterschiede in den einzelnen MGR 

Allgemein weichen die Ergebnisse der Geschlechtergruppen auf den ersten Blick nur gering-

fügig voneinander ab. Beim Vergleich der dargestellten Ergebnisse der beiden Geschlechter 

fällt auf, dass die männlichen Probanden in der Kontrollgruppe (MGR 1) tendenziell bessere 
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Werte als die weiblichen erzielen. Das beweist zum einen die Lage und die Größe der 

Boxplots und zum anderen der Medianwert. In den beiden anderen Gruppen (MGR 2 und 

MGR 3) weisen die männlichen Probanden dagegen schlechtere Ergebnisse als die weibliche 

Vergleichsgruppe auf. Während sich die erzielten korrekten Lösungen bei den weiblichen 

Testpersonen in den einzelnen Manipulationsgruppen zwar in der Verteilung der Ergebnisse 

unterscheiden, bleiben die Medianwerte auf einem vergleichbaren Niveau und zeigen wenig 

Varianz in den Manipulationsgruppen. Bei den männlichen Testpersonen treten jedoch er-

kennbare Unterschiede in den einzelnen Manipulationsgruppen auf. Dabei liegt die Anzahl 

der korrekten Ergebnisse der MGR 2 und MGR 3 erkennbar unter den Ergebnissen der 

Kontrollgruppe und zeigen damit die zu Beginn der Untersuchung erwarteten Unterschiede in 

den Hörverstehensleistungen an, welche durch die Manipulation der F0 und des S-Lautes 

auftreten. Allerdings sind diese Unterschiede nicht signifikant. Durch die Untersuchung der 

Interaktion von der Grundfrequenz und dem Geschlecht wurde bei einem weiteren Vergleich 

der weiblichen und männlichen Testteilnehmer ein Unterschied in der zweiten Manipulati-

onsgruppe (F0) festgestellt. Die weibliche Gruppe erzielte hier signifikant bessere Leistungen 

als die männliche. Es ist demzufolge eine Reaktion der männlichen Testteilnehmer auf die 

erhöhte Sprechstimmlage eingetreten, welche sich in den Ergebnissen der Hörverstehenstests 

zeigt.  

Die vierte Hypothese vermutete eine Korrelation zwischen der Motivation der Schüler und 

der Korrektheit der Ergebnisse und ging davon aus, dass die Schüler aller Manipulationsgrup-

pen bessere Ergebnisse erzielen, wenn sie eine hohe Motivation aufweisen. Für die Erfassung 

der Motivationswerte, wurden auf jedem Fragebogen einzelne Variablen der Motivation abge-

fragt, wozu das Befinden (1), die Motivation (2) und der Spaß am Hören des Textes (3) und 

beim Lösen der Aufgaben (4) gehörten. Dabei gab ein geringer Wert auf der 6stufigen forced-

choice-Skala eine positive und ein hoher Wert eine negative Bewertung an (vgl. Kap. 5.4.4). 

Die Abfrage der Motivation wurde vor und nach der Beantwortung der Fragebögen eingeholt, 

um so Hinweise darauf zu erhalten, mit welcher Motivation die Schüler den Test beginnen 

und welche Motivation nach der Beantwortung des Tests vorhanden ist. Die geplante Auswer-

tung, jeden Motivationsfaktor einzeln zu berechnen, wurde nicht umgesetzt. Es erschien auf-

grund bestimmter Korrelationen der einzelnen Motivationsvariablen sinnvoller, diese als ei-

nen Faktor zusammenzufassen. Dafür wurden zunächst die einzelnen Variablen der Motivati-

on durch die Berechnung der Korrelation auf ihre Abhängigkeit untereinander überprüft. Da-

bei wurde eine starke Korrelation der Werte untereinander festgestellt. Die beiden Variablen 3 

und 4 (Spaß bei Text und Aufgaben) korrelierten höchst signifikant (p<0,001) miteinander 
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und es konnte ein starker Zusammenhang dieser Variablen festgestellt werden (r=0,69). Nach-

folgend wurde der gemittelte Wert von „Spaß“ jeweils mit der Variable 1 und 2 korreliert, 

wobei höchst signifikante Werte (p<0,001) ermittelt wurden. Dabei ergab sich ein hoher Kor-

relationsfaktor bei „Spaß“ und „Motivation“ (r=0,71). Die Stärke des Zusammenhangs bei 

„Spaß“ und „Befinden“ fiel dabei geringer aus (r=0,3). Aufgrund der ermittelten Korrelation 

der einzelnen Variablen zur Motivation wurden diese als ein Einflussfaktor zusammengefasst. 

Diese Zusammenfassung ist auch deshalb sinnvoll, weil einige Schüler vereinzelt keine voll-

ständigen Angaben zu den abgefragten Motivationsdaten machten. Durch die Zusammenfas-

sung der Variablen entsteht der Vorteil, dass für jeden Schüler ein Wert zur Motivation für die 

Auswertung zur Verfügung steht.  

Im verwendeten statistischen Modell wurden die potentiellen Einflussfaktoren wie die Mani-

pulation, das Geschlecht der Hörer, der Zeitpunkt, der Fragebogen und die Motivation als 

fixed effects mit aufgenommen. Die Faktoren Klasse und Schüler sind als random effects ent-

halten76. Ein Vergleich der Modelle mit und ohne Interaktion der Faktoren Manipulation und 

Geschlecht ergab eine bessere Erklärung der Varianz in den Daten mit der Interaktion, 

wodurch diese im Model behalten wurde. Tabelle 10 zeigt eine Zusammenfassung der Ergb-

nisse.  

  

                                                
76 Folgende Syntax des Models wurde verwendet:  
lmer(Hörverstehensleistung~MGR*Geschlecht+Text+Zeitpunkt+Motivation+(1|Klasse) + (1|Schüler) 
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Tabelle 10: Statistisches Modell zur Datenauswertung 

Number of obs: 855, groups: Schüler.ABK, 101; Klasse, 6 
 
Fixed effects: 
                                    Estimate Std. Error t value 
(Intercept)                          64.4529     5.6001  11.509 
Manip..Gruppe MGR 2 (F0)             -7.1543     7.3396  -0.975 
Manip..Gruppe MGR 3 (SL)             -3.0954     7.6859  -0.403 
Geschlecht w vs. m (KG)              -3.2529     4.2528  -0.765 
Geschlecht w vs. m (F0)               8.9591     3.8027   2.356 
Geschlecht w vs. m (SL)               1.1610     4.6847   0.248 
Text_KLASCLUB                         8.1246     1.7561   4.626 
Text_KLASGRUS                        15.6248     1.7630   8.863 
Text_KLASKÜNS                         3.3087     1.8684   1.771 
Text_KLASLEON                        12.4705     1.7767   7.019 
Text_KLASPROJ                        12.5450     1.7651   7.107 
Text_KLASVERM                         1.0350     1.7473   0.592 
Text_KLASWEIH                         7.7545     1.8267   4.245 
Text_KLASWICH                         9.5945     1.7095   5.613 
Zeitpunkt                            -0.2793     0.2921  -0.956 
Befinden                              0.0747     0.3906   0.191 
Motivation_Lust                      -0.9418     0.3901  -2.414 
Manip..GruppeMGR 2 (F0):Geschlechtw  12.2119     5.7077   2.140 
Manip..GruppeMGR 3 (SL):Geschlechtw   4.4139     6.3388   0.696 
Manip..GruppeMGR 2 (F0):Zeitpunkt    -0.0613     0.3941  -0.156 
Manip..GruppeMGR 3 (SL):Zeitpunkt     0.1030     0.4071   0.253 

 

In den vorangegangen Beschreibungen der Grafiken haben sich bereits bestimmte Tendenzen 

für die Auswertung der Daten abgezeichnet, welche nun auf der Grundlage des erstellten Mo-

dells statistisch belegt werden sollen.   

Hypothese 1: Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Unterschiede zwischen den 

MGR sehr gering ausfallen und tendenziell ein homogenes Bild der Ergebnisse zeigen. In der 

Auswertung trat bei der Korrelation der Kontrollgruppe (MGR 1) mit den beiden Manipulat i-

onsgruppen F0 (MGR 2) und S-Laut (MGR 3) kein signifikanter Wert auf, so dass daraus 

abgeleitet werden kann, dass die Manipulationen keinen statistisch relevanten Einfluss auf die 

Hörverstehensleistung der Schüler aufweisen. Die 1. Hypothese kann demnach nicht bestätigt 

werden. 

Hypothese 2: Der Vergleich der Ergebnisse der Fragebögen untereinander (mit KLAS als 

Vergleichslevel) zeigt, dass ein signifikanter Effekt des Fragebogens auftritt. Der t-Wert liegt 

hier über 2, ausgenommen VERM und KÜNS, wodurch die Signifikanz angezeigt wird. 

Demnach sind fast alle Fragebögen mit der Ausnahme von VERM und KÜNS leichter zu 

beantworten als KLAS, welcher den schwierigsten Fragebogen darstellt.  
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Es zeigt sich in allen Manipulationsgruppen über alle 10 Durchgänge, auch wenn die Frage-

bögen zu verschiedenen Zeitpunkten in den Manipulationsgruppen gelöst wurden, ein unter-

schiedlicher Schwierigkeitsgrad der Fragebögen. Dieser hat einen größeren Einfluss auf die 

Ergebnisse als die unterschiedlichen Zeitpunkte, an denen die Texte gehört wurden, weshalb 

keine Lernkurve in den Ergebnissen auftrat.  

Demzufolge kann die zweite Hypothese, dass sich die Leistungen unabhängig von der Rei-

henfolge der Texte über die Zeit verbessern, aufgrund der fehlenden Lernkurve nicht bestätigt 

werden. Außerdem ist anzunehmen, dass keine Gewöhnung an die Aufgabenformate bzw. an 

die manipulierten Stimuli stattgefunden hat. Die Ursache dafür könnte in unterschiedlichen 

Gründen liegen (vgl. 6.3).  

Hypothese 3: Allgemein betrachtet, hat der Vergleich der Ergebnisse der Hörverstehenstests 

der männlichen und weiblichen Schüler keine signifikanten Unterschiede der beiden Ge-

schlechter gezeigt. Allerdings zeichnet sich bei den erzielten Leistungen der Jungen eine Ten-

denz ab, welche die Erwartung spiegeln, dass die Ergebnisse in der Kontrollgruppe im Ver-

gleich zu den anderen Manipulationsgruppen am besten ausfallen. Ein signifikanter Unter-

schied trat bei der Berechnung der Interaktion der erhöhten Sprechstimmlage und dem Ge-

schlecht auf, welcher zeigte, dass die männlichen Testteilnehmer auf eine veränderte Sprech-

stimmlage reagieren. Die Auswertung ergab, dass die Hörverstehensleistung bei den Jungen 

der Manipulationsgruppe F0 signifikant von der Gruppe der Mädchen abweichend ist. Bei der 

Korrelation der Faktoren Manipulation und Geschlecht trat eine signifikante Interaktion auf 

(t-Wert = 2,356). Die dritte Hypothese kann für die spezifische Betrachtung der erhöhten 

Sprechstimmlage bestätigt werden.  

Hypothese 4: Durch die statistische Auswertung konnte bewiesen werden, dass die Daten zur 

Motivation mit den richtigen Lösungen korrelieren (t-Wert: -2,414) und der Einflussfaktor 

Motivation einen signifikanten Effekt in Bezug auf die Leistungen der Schüler aufweist. 

Demzufolge kann der Schluss gezogen werden, dass sich eine hohe Motivation der Schüler 

auf die Ergebnisse auswirkt. Die vermutete Korrelation der vierten Hypothese zwischen der 

Motivation der Schüler und den richtigen Ergebnissen konnte bestätigt werden. 
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 Diskussion und Ausblick 6.3
Im Fokus der durchgeführten empirischen Studie stand das Erkenntnisinteresse,  

1. ob auffällige Sprechmerkmale die Informationsverarbeitung beim Hörverstehen beein-

flussen und 

2. ob durch einen allmählichen Gewöhnungsprozess eine Verbesserung der Leistungen 

eintritt. 

Dafür wurden verschiedenen Schülergruppen mehrere Hörtexte über einen längeren Zeitraum 

als Audioaufnahmen präsentiert. Eine Gruppe hörte die Aufnahmen mit einer unauffälligen 

Stimme, eine zweite Gruppe Aufnahmen mit einem auffälligen S-Laut und die dritte Gruppe 

hörte eine erhöhte Sprechstimmlage. Allen Schülern wurde dieselbe Sprecherin vorgespielt, 

deren Sprechstimme computergestützt manipuliert worden war. Es wurde davon ausgegangen, 

dass stimmliche und artikulatorische Auffälligkeiten das Hörverstehen beeinflussen könnten, 

sich die Schüler aber in einem Zeitraum von fünf Wochen an diese Sprechweise gewöhnen 

und dadurch auch bessere Ergebnisse in den Tests zu den Hörtexten erzielen. Um das Hörver-

stehen abzufragen, wurden bewusst längere Texte ausgewählt, um das Verstehen in einer kon-

textgebundenen Geschichte zu überprüfen. Personenbezogene Störvariablen konnten ausge-

schlossen werden, weil die Untersuchung im Klassenverband stattfand, ebenso konnten unter-

suchungsbedingte Variablen vermieden werden, indem alle dieselbe Instruktion erhielten. 

Durch die in drei Manipulationsgruppen zusammengefassten sechs Klassen sollten auch even-

tuelle Leistungsniveaus weitestgehend normalisiert werden.  

Die dafür entwickelte Untersuchungsmethode war komplex angelegt und unterscheidet sich 

von anderen Studien zum Hörverstehen. Die umfangsreiche Studie wurde mit 101 Schülern 

als Panelstudie mit 10 Erhebungszeiträumen als Feldexperiment durchgeführt.  

Die Durchführung der Studie im laufenden Schulalltag (ökologische Validität) ermöglichte, 

dass sich die Schüler bei den Tests in ihrem gewohnten Umfeld befanden, wodurch eine hohe 

externe Validität der Untersuchung erreicht werden konnte. Durch die Manipulation einer 

unauffälligen Referenzstimme in zwei prototypischen sprecherischen Merkmalen wurde die 

Vergleichbarkeit der Hörstimuli abgesichert. Die Operationalisierung des HV wurde durch die 

Erarbeitung eines umfangreichen Fragenkataloges realisiert, welcher die Verstehensleistung 

auf verschiedenen inhaltlichen Ebenen testete. Die Grundlage dafür bildete das Material von 

Zeitz/Zeitz (2012). 
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Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die untersuchten auffälligen Sprechmerkmale 

keinen signifikanten Einfluss auf die Hörverstehensleistung von Schülern haben. Die Schüler-

leistungen weisen in den Hörverstehenstests der einzelnen Manipulationsgruppen annähernd 

gleiche Ergebnisse auf und es bestehen nur marginale Unterschiede. Aufgrund der vergleich-

baren Ergebnisse kann geschlussfolgert werden, dass eine angehobene Grundfrequenz und ein 

auffälliger S-Laut das Verstehen nicht beeinträchtigen. Eingegrenzt werden müssen die Er-

gebnisse dahingehend, dass diese aufgrund der Manipulationssituation nicht auf beliebige 

Situationen übertragbar sind. Auch wurde mit der Untersuchung nur ein Ausschnitt aus den 

kommunikativen Tätigkeiten eines Lehrers ausgewählt. Allerdings ist dieser für den Deutsch-

unterricht typisch und damit auch relevant, da es üblich, dass Lehrer Texte vorlesen.  

Die Vermutung, dass die Fragebögen einen unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad aufweisen, 

wurde mit den Ergebnissen bestätigt. Gründe dafür könnten zum einen in der Aufgabenhe-

terogenität oder zum anderen in den abgefragten Inhalten zu finden sein. Plausibler erscheint 

jedoch, dass die unterschiedlichen inhaltlichen Kriterien für das Ergebnis verantwortlich sind. 

Die Abfrage von Einzelinformationen ist durch das Erinnern eines Wortes vergleichsweise 

viel leichter als das Herstellen von Zusammenhängen. Die in der Analyse mit den meisten 

richtigen Ergebnissen ermittelten Fragebögen GRUS und PROJ zeigen einen Überhang an 

Aufgaben zum Auffinden von Einzelinformationen und der Verknüpfung von Informationen 

und im Vergleich dazu nur wenige Aufgaben, bei denen Inferenzen gezogen und das Haupt-

thema oder die Textstruktur erfasst werden müssen. Im Gegensatz dazu weisen die Fragebö-

gen KLAS und VERM eine komplexere Anordnung der Aufgabenstruktur auf. Die Durchfüh-

rung und das Testdesign wurden in der ersten Pilotstudie erprobt, allerdings war die Anzahl 

der Teilnehmer der zweiten Pilotstudie zu gering, um Aussagen über den  Schwierigkeitsgrad 

der Fragebögen zu perzipieren.  

Der Schwierigkeitsgrad von Aufgaben bzw. Fragebögen kann im Vorfeld nicht bestimmt 

werden, deshalb hätte eine Vorstudie, in welcher alle Fragebögen mit einer größeren Anzahl 

von Teilnehmern pilotiert worden wären, wahrscheinlich schon im Vorfeld Hinweise auf die 

unterschiedlichen Fragebögen gegeben. Für eine erneute Testung könnten die Fragebögen 

respektive der einzelnen Items im Hinblick auf eine homogenere inhaltliche Abfrage noch 

einmal überarbeitet werden. In diesem Zusammenhang wäre auch die vergleichende Testung 

von inhaltlich leichten und schweren Aufgaben in unterschiedlichen Versuchen aufschluss-

reich. Die mangelnde Homogenität der Fragebögen überdeckte einen eventuellen Leistungs-

anstieg nach dem mehrmaligen Hören der auffälligen Stimuli. Vermutlich hätten sich die Ver-
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laufskurven in Bezug auf die Veränderungen der Hörverstehensleistungen über die Zeit nor-

malisiert und bei der Anwendung des Verfahrens der Z-Transformation entnommen werden 

können. Dieses Verfahren wurde in der vorliegenden Studie nicht berücksichtigt.  

Für die Ergebnisse über den zeitlichen Verlauf wurde angenommen, dass sich in den ver-

schiedenen Manipulationsgruppen eine Lernkurve durch den Einfluss der Aufgaben, aber 

auch durch die Gewöhnung an die auffälligen Stimuli abzeichnet. Die ausgewerteten Daten 

belegen, dass aufgrund des unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades keine Lernkurve auftritt. 

Die Ursache der Ergebnisse in den Fragebögen könnte auch in individuellen Unterschieden zu 

finden sein. Dafür käme beispielsweise die unterschiedliche Motivation der Schüler infrage, 

wenn davon ausgegangen wird, dass die ansteigende Tendenz am Anfang auf eine erhöhte 

Motivation zurückzuführen ist, die aber über den Verlauf der Zeit abnimmt. Eine weiterer 

Grund könnte darin gefunden werden, dass eine Manipulationsgruppe immer aus zwei Klas-

sen zusammengesetzt war, deren Ergebnisse über zwei unterschiedliche Fragebögen zum 

Hörverstehen für die Auswertung gemittelt wurden. Für die Validität der Ergebnisse hatte 

dieses Auswertungsverfahren keinen Einfluss.  

Der Einfluss des Geschlechts auf die Hörverstehensleistung konnte durch die Überprüfung der 

einzelnen Interaktion der veränderten Grundfrequenz bestätigt werden. Die Ursache der 

schlechteren Ergebnisse der männlichen Schüler könnte darin liegen, dass Jungen sensibler 

auf Störfaktoren wie beispielsweise eine erhöhte Stimmlage reagieren. Dieser Fakt zeigt, dass 

die Stimmlage als Einflussfaktor für das männliche Geschlecht wichtig ist. Die in der Litera-

tur angegebenen Fakten, dass dass Jungen beim Lese- und Hörverstehen schlechtere Leistun-

gen als Mädchen erzielen, konnten bestätigt werden. Eine weitere Untersuchung zur erhöhten 

Sprechstimmlage könnte Aufschluss darüber geben, ob Jungen auch bei einer erhöhten Män-

nerstimme mit schwächeren Ergebnissen reagieren würden. 

Die Motivation korreliert signifikant mit den richtigen Lösungen, woraus der Schluss gezogen 

werden kann, dass sich eine hohe Motivation der Schüler auf die erzielten Ergebnisse aus-

wirkt. Das Ergebnis könnte auch kritischer betrachtet werden, wenn man davon ausgeht, dass 

jemand, der gute Ergebnisse hat gerade deshalb immer motiviert ist.  

Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Studie, in welcher nachgewiesen wurde, 

dass eine auffällige, aber nicht pathologische, Stimme oder Artikulation in ihrem Einfluss auf 

das Hörverstehen keinen maßgeblichen Unterschied zu einer unauffälligen Sprechweise dar-

stellt, sollte das geforderte Idealbild der Lehrerstimme hinterfragt werden. Idealtypischen 
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Normen für die Sprechweise eines Lehrers beziehen keine kommunikativen Inhalte ein, so 

dass diese präskriptive Norm nicht an der kommunikativen Realität orientiert ist. Mündliche 

Kommunikation wird von einer Vielzahl von weiteren Aspekten bestimmt, so dass eine de-

skriptive Forschung in der Sprechwissenschaft mehr Raum verschafft werden müsste.  

In diesem Sinne könnten Forschungen zu weiteren Auffälligkeiten im Bereich der Stimme 

oder Artikulation in Bezug auf das Hörverstehen durchgeführt werden. Eine sich anschließen-

den Untersuchung des Hörverstehens könnte mit Sachtexten erfolgen, welche einen höheren 

Abstraktionsgrad aufweisen und in denen zu verarbeitende Informationen in schnellerer Ab-

folge ohne Wiederholungen vorkommen. Dabei wären methodisch unterschiedliche Vorge-

hensweisen wie beispielsweise vereinheitlichte Fragebögen denkbar. Weitere Möglichkeiten 

bieten ebenfalls unterschiedliche Kommunikationssituationen, verschiedenen Schularten und 

Altersklassen. Untersuchungen realer Kommunikationssituationen im unterrichtlichen Schul-

alltag würden Grundlagen liefern, an welchen sich die Sprecherziehung für zukünftige Lehrer 

orientieren könnte. Damit könnte dem Leitgedanken der Sprecherziehung Rechnung getragen 

werden.  

„Das grundsätzliche Ziel der Sprecherziehung ist es, die individuelle Sprech- und Redefähigkeit soweit 

zu verbessern, daß relativ störungsfreie Kommunikation entstehen kann, also gutes ‚Miteinanderspre-

chen‘ möglich wird.“ (Wagner 1997, 316) 

Die Bedeutung einer leistungsfähigen Lehrerstimme, welche gegen die Anforderungen des 

Berufsalltags in der Schule ankommt, ist ein hoher Stellenwert einzuräumen. Allerdings kön-

nen die Verstehensleistungen und auch die Aufmerksamkeit der Schüler nicht ausschließlich 

von stimmlichen und artikulatorischen Faktoren abhängig gemacht werden, weil eine große 

Anzahl weiterer Faktoren die Kommunikation beeinflussen. So bewirkt schon zu Beginn der 

Unterrichtsstunde der gewählte Themeneinstieg des Lehrers ein Zu- oder Weghören der Schü-

ler, begeistert ein Lehrer seine Schüler nicht durch seine normideale, standardsprachliche und 

wohlklingende Stimme, sondern durch sein Gesprächsverhalten, sein methodisches und fach-

liches Können und sein Engagement. Hierbei wäre der Einbezug der Unterrichtsforschung ein 

wichtiger Bezugspunkt.  

Für die Sprecherziehung zukünftiger Lehrer sollte ein ausschließlicher Fokus des Anbahnens 

und Trainierens der stimmlichen und artikulatorischen Korrektheit nicht ausschließlich ver-

folgt werden. Inhalte wie Gesprächsführung im Unterricht, beispielsweise aktives Zuhören, 

Feedbackkultur und Konfliktlösung sind bedeutsam für ein soziales Miteinander in der Schu-

le. Unabdingbar wichtig bleiben für Sprecherziehungsseminare Erklärungen und Übungen zur 
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Stimmprophylaxe und Stimmhygiene, weil die uneingeschränkte Leistungsfähigkeit der 

Stimme einen gesundheitlichen und berufsbedingenden Aspekt darstellt. Dieser Bereich bildet 

die Grundlage dafür, den stimm- und sprechintensiven Lehrerberuf gesund und wirksam aus-

üben zu können.  

Mit der Studie wurde die Intention verfolgt, die Fokussierung der Sprecherziehung auf stimm-

liche und artikulatorische Schulung in Frage zu stellen und damit eine Basis für weitere empi-

rische Untersuchungen zu geben. Sprecherziehung umfasst mehr als präzise Lautbildung und 

die Anpassung der Sprechstimmlage. Sprecherziehung heißt auch Kommunikation. Schon 

aufgrund der vielfältigen Kommunikationssituationen an der Schule muss Sprecherziehung 

mehr als Schulung der Stimme oder Artikulation enthalten. Die untersuchten Merkmale reprä-

sentieren nicht das Sprechen in verschiedenen Situationen, sondern bilden einen Teilaus-

schnitt. 

In Zukunft sollte es nicht mehr nur um den standardlautenden Lehrer gehen, sondern Sprech-

erziehung sollte sowohl einen Stimmkoffer mit Übungen zur Stimmschonung bereitstellen als 

auch ein Repertoire zur Kommunikativität enthalten, um den zukünftigen Lehrern das Ver-

ständnis ihrer kommunikativen Rolle im Unterrichtsalltag bewusst zu machen und beispiels-

weise Zuhörkompetenz und Bewusstsein für Mitteilungsabsicht aufbauen sowie Feedbackkul-

tur und Konfliktgespräche thematisieren.  

Die Stimme ist abhängig von äußeren und inneren Faktoren, deshalb ist es auch nicht möglich 

nur die eine Stimmqualität zu trainieren. Ein Sprechen in der richtigen Lage gibt es ebenso 

wenig wie einen Muster-Hör-Prozess. Sprechen geschieht auf verschiedenen Ebenen (verbal, 

paraverbal und extraverbal) und für den Unterricht zählen Motivation und methodisches Wis-

sen zu wichtigen Eckpfeilern, welche die Ohren öffnen.  

In Bezug auf die Artikulation sollte eine Idealnorm zugunsten von Auffälligkeiten, welche im 

Bereich des menschlichen Verhaltens liegen (Petturson/Neppert 2002) anerkannt werden.  

Zusammenfassend kann geschlussfolgert werden, dass durch Sprechfertigungsschulung die 

Hörverständlichkeit nicht gesichert wird, sondern das Sprechen auf allen Ebenen trainiert und 

dafür sensibilisiert werden muss.  

Die im Titel aufgeworfene Frage, welche Wichtigkeit der Lehrerstimme zukommt, bleibt ob-

gleich sich verändernder unterrichtlicher Prozesse, das wichtigste Handwerkzeug zur Vermitt-

lung von Lerninhalten. Die sich abzeichnende Tendenz,  dass vermehrt Gruppenarbeit das 
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Unterrichtsgeschehen prägt, sollte nicht davon ablenken, dass eine leistungsfähige Stimme 

auch motivieren kann. Zu überdenken bleibt vor dem Hintergrund der Ergebnisse der vorlie-

genden Studie, ob sich die Forderungen nach einer „normativen“ Lehrerstimme so aufrecht 

erhalten.  
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 Elternbrief (Datenblatt und Einverständniserklärung) A 3
 

Datenblatt  

zur Durchführung von Tests zum Hörverstehen 

Die erhobenen Daten werden anonymisiert dargestellt (d.h. es sind kei-
ne Rückschlüsse auf den Namen und die jeweiligen Ergebnisse möglich). 

 

 

 

Angaben zu Ihrem Kind 

Name  
 

  
 

 
 

  
Vorname  

 

  
 

 
 

  
Geschlecht 

 

 

 

weiblich 
 

 

 

männlich 
 

  
Alter  

 

Jahre  
 

 
 

  
Muttersprache  

 

 

 

deutsch 
 

 

 

andere  
 

 

 
 

 Hat Ihr Kind eine Hörstörung 
 

 

 

ja 
 

 

 

nein 
 

 
 

 War Ihr Kind schon einmal in lo-
gopädischer Behandlung?  

 

 

 

 

ja 
 

 

 

nein 
 

 

 
 

Wie lange?  
 

 

 
 

 War Ihr Kind schon einmal in er-
gotherapeutischer Behandlung?  

 

 

 

 

ja 
 

 

 

nein 
 

 

 
 

Wie lange?  
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Tests zum Hörverstehen 
ELTERNBRIEF 

 

Liebe Eltern! 
Für die Durchführung meiner Forschungsarbeit an der Friedrich-Schiller-Universität Jena bit-
te ich Sie um Ihre Unterstützung. 
Im Rahmen meiner Untersuchungen soll bei den Kindern des 5. und 6. Jahrgangs das Hörver-
stehen getestet werden. Das Ziel dabei ist, zu erforschen wie gut Kinder den Inhalt von Tex-
ten nur hörend verstehen können.  
Praktisch sieht es so aus, dass die Kinder eine Aufnahme von einer Erzählung hören und da-
nach Fragen zu dem gehörten Text beantworten sollen. Das Hören und das Beantworten der 
Fragen dauert jeweils 15 Minuten und wird in der Unterrichtszeit in der Schule im Zeitraum 
vom 2.11. bis 11.12.2015 mit insgesamt 10 Texten durchgeführt. Es geht nicht um eine Beno-
tung oder Bewertung der Ergebnisse des einzelnen Kindes.  
Die Daten der Kinder werden verschlüsselt, so dass keine personenbezogenen Daten gespei-
chert werden. Die erhobenen Daten werden anonymisiert dargestellt (d.h. es sind keine 
Rückschlüsse auf den Namen und die jeweiligen Ergebnisse möglich). Die Teilnahme an dem 
Test ist freiwillig. Das Schulamt hat die Durchführung genehmigt und die Kurs- bzw. Stamm-
gruppenleiter sind damit einverstanden.  
Ich bitte Sie um Ihr Einverständnis, dass Ihr Kind an der Untersuchung zum Hörverstehen 
teilnehmen darf. Geben Sie bitte dafür die unterschriebene Erklärung wieder mit in die Schu-
le.  
Bei Fragen bin ich unter *** oder: Kerstin.Schuck@uni-jena.de zu erreichen.  
       

- - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  
 

Einverständniserklärung 

zur Durchführung von Tests zum Hörverstehen  
Forschungsarbeit von Kerstin Schuck (Friedrich-Schiller-Universität Jena) 

 

Ich bin damit einverstanden, dass meine Tochter / mein Sohn ____________________________ 
(Vor- und Nachname) 

 

an einer Untersuchung zum Hörverstehen in der Unterrichtszeit im Zeitraum vom 2.11. bis 

11.12.2015 an der Jenaplanschule Weimar teilnimmt. 

 

 

_______________  _______________________ 

Datum    Unterschrift der Eltern  

 

mailto:Kerstin.Schuck@uni-jena.de
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 B Stundentafel 
  MGR 1 (KG) MGR 2 (F0) MGR 3 (SL) 

  Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Klasse 6 

  6. Jahrgang 5./6. Jahrgang 5. Jahrgang 5./6. Jahrgang 5. Jahrgang 5./6. Jahrgang 

Woche 1: 2.11. – 6.11.       

 Mo  1 WAND  1 WAND 1 WAND 1 WAND 

 Di 1 WAND    3 GRUS  

 Mi  4 WICH  6 VERM  5 WEIH 
 Do 6 VERM  1 WAND    

 Fr   3 GRUS    

Woche 2: 9.11. - 13.11.       

 Mo  5 WEIH  2 KLAS 6 VERM 9 CLUB 

 Di       

 Mi  9 CLUB  9 CLUB  4 WICH 

 Do 3 GRUS 
2 KLAS 
 

 9 CLUB    

 Fr   4 WICH    

Woche 3:  
16.11.-20.11. 

Projektwoche     

Woche 4: 23.11. – 27.11.       

 Mo 9 CLUB 
 

6 VERM  4 WICH  7 KÜNS 

 Di       

 Mi  8 PROJ  3 GRUS 5 WEIH 3 GRUS 

 Do 8 PROJ  2 KLAS    

 Fr       

Woche 5: 30.11. – 4.12.       

 Mo 5 WEIH 10 LEON   8 PROJ 8 PROJ 

 Di    10 LEON 7 KÜNS  

 Mi  3 GRUS  7 KÜNS 9 CLUB 6 VERM 
 Do 10 LEON  8 PROJ    

 Fr   5 WEIH    

Woche 6: 7.12. – 11.12.       

 Mo 7 KÜNS 2 KLAS   2 KLAS 10 LEON 

 Di    5 WEIH  4 WICH  

 Mi  7 KÜNS  8 PROJ 10 LEON 2 KLAS 

 Do 4 WICH  6 VERM    

 Fr   7 KÜNS 
10 LEON 
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 C Textmaterial 
Hörtext: Wandertag 

„Ich kann nicht mehr!“ Annika lässt sich am Rande der Lichtung auf 
den Boden fallen. Kopfschüttelnd wirft Jasper einen Blick auf 
Annikas leichte Riemchen-Sandalen. „Wie kann man auch zum 
Wandertag solche Schuhe anziehen!“ 
Frau Kriegel fügt tröstend hinzu: „Zum Glück ist es jetzt nicht mehr 
weit. Höchstens noch zwei, drei Kilometer.“ 
Ein Stöhnen geht durch die Reihen der Mädchen. „Kein Grund zur 
Panik, Mädels, ich kenne ‘ne Abkürzung.“, sagt Manni zu ihnen. 
Die Mädchen verdrehen die Augen.  
 „Nee, echt jetzt!“, ruft Manni beschwörend. „Wenn wir da vorne 
den kleinen Pfad entlanggehen, schneiden wir mindestens einen 
halben Kilometer ab.“ 
„So ‚n Quatsch! Ich kenn‘ mich hier besser aus!“, sagt Beppo laut zu 
Manni. „ Über den großen Waldweg kommen wir genauso schnell 
zum Parkplatz! Du glaubst doch wohl nicht im Ernst, dass einer von 
uns Lust hat, mit dir da vorne durchs Unterholz zu robben.“ Beppo 
sieht sich beifallheischend nach den Mädchen um.  
Doch die Mädchen beachten ihn gar nicht, sehen aber mit skepti-
schen Blicken auf den teilweise zugewachsenen kleinen Pfad. 
„Also ich gehe mit Manni!“, sagt Jasper und nickt seinem Freund 
zu.  
Beppo verzieht das Gesicht. „Oh nee, wir stehen dann auf dem 
Parkplatz und warten wie blöde, nur weil sich unsere beiden Pfad-
finder hier verlaufen haben.“ 
„Wir können ja wetten“, schlägt Jasper vor. 
„Meinetwegen, wenn ihr unbedingt verlieren wollt“, knurrt Beppo 
und wirft Jasper einen feindseligen Blick zu. 
„Halt, halt, so geht das nicht!“, mischt sich Frau Kriegel ein. „Wir 
bleiben auf jeden Fall zusammen!“ 
Doch inzwischen haben viele Kinder an der Wette Gefallen gefun-
den. Es gelingt ihnen, Frau Kriegel zu überreden, sich auf die Wette 
einzulassen. Robin und Leon haben sich Jasper und Manni noch 
angeschlossen. 
„Aber ihr kommt auf dem schnellsten Weg zum Parkplatz!“, er-
mahnt Frau Kriegel noch. 
„Klar, wir wollen die Wette doch gewinnen!“ Jasper ist zuversicht-
lich, dass sein Freund Manni recht hat.  
Ächzend rappeln sich die Mädchen wieder auf und beide Gruppen 
machen sich gleichzeitig auf den Weg. Jule drückt ihrem Zwillings-
bruder Jasper noch schnell das Handy in die Hand.  
„Wollt ihr nicht lieber ‘nen Kompass mitnehmen?“, ruft Beppo den 
vier Jungen noch hinterher und stimmt ein Hohngelächter an, das 
Jasper noch einige Minuten in den Ohren nachhallt. 
Der Weg über den kleinen Pfad stellt sich als weitaus beschwerli-
cher heraus, als Jasper erwartet hatte. Nachdem sie kaum zweihun-
dert Meter gelaufen sind, gibt es keinen Pfad mehr, sondern nur 
dichtes Gestrüpp und Unterholz. Jasper sieht den unsicheren, verle-
genen Gesichtsausdruck von Manni, der mit rastlosen Blicken 
ständig nach links und rechts späht. Das alles trägt nicht gerade dazu 
bei, dass Jaspers Zuversicht auf einen Sieg zu wachsen beginnt. 
Nicht wirklich.  
Plötzlich bleibt Jasper so abrupt stehen, dass Leon gegen ihn stößt. 
„Was soll das? Geh‘ doch weiter!“ 
Doch Jasper macht ihm und den anderen ein Zeichen, still zu sein. 
Dann zeigt er stumm nach rechts.  
Hinter den Bäumen sehen sie einen blauen VW-Bus, der im Schritt-
tempo durch den Wald fährt. „Da stimmt doch was nicht!“, flüstert 
Jasper. „Wer weiß, was der vorhat!“ 
Manni drängelt: „Los, lasst uns weitergehen, sonst verlieren wir 
noch unsere Wette.“ 
Doch die anderen beobachten gespannt das Auto. „Das ist wahr-
scheinlich der Förster“, meint Leon. Doch Robin schüttelt den Kopf. 
„Nee, Förster fahren immer grüne Wagen.“ 
„Guckt euch das an.“ Jasper deutet auf den Wagen, der langsam 
weitergefahren ist. „Das Nummernschild ist mit Dreck verschmiert.“  
Jetzt wittert auch Manni ein Abenteuer. „Der hat was zu verbergen, 
Leute, ich sag’s euch!“  
Plötzlich bleibt der Wagen stehen. Hastig ducken sich die Freunde 
hinter ein Gebüsch. Durch die Zweige können sie sehen, wie ein 
Mann aussteigt und sich nach allen Seiten umsieht. Dann wuchtet er 

[ʔɪç kan nɪçt meːɐ̯ ǀ ʔanikaː lɛst z̥ɪç ʔam ʁandə deːɐ̯ lɪçtʊŋ ʔao̯f d̥eːn 
boːdn̩ falən ǀ kɔpfʃʏtl̩nt vɪʁft jaspɐ ʔae̯nən blɪk ʔao̯f ʔanikaːs lae̯çtə 
ʁiːmçən zandaːlən ǀ viː kann man ʔao̯x tsʊm vandɐtaːk z̥ɔlçə ʃuːə 
ʔantsiːən ǀ 
fʁao̯ kʁiːɡl̩ fyːkt˺ tʁøːstn̩t hɪntsuː ǀ tsʊm ɡlʏk ʔɪst ʔɛs nɪçt meːɐ̯ vae̯t ǀ 
høːçstn̩s nɔx tsvae̯ ǀ d̥ʁae̯ kilomeːtɐ ǀ  
ʔae̯n ʃtøːnən ɡeːt˺ d̥ʊʁç d̥iː ʁae̯ən deːɐ̯ mɛːtçən ǀ kae̯n ɡʁʊnt˺ tsuːɐ̯ 
paːnɪk ǀ mɛːdl̩s ǀ ʔɪç kɛnə nə ʔapkʏʁtsʊŋ ǀ z̥aːkt maniː tsuː ʔiːnən ǀ d̥iː 
mɛːtçən fɛɐ̯dʁeːən diː ʔao̯ɡŋ̍ ǀ  
neː ǀ ʔɛçt jɛtst ǀ ʁuːft maniː bəʃvøːʁənt ǀ vɛn viːɐ̯ daː fɔʁnə deːn 
klae̯nən pfaːt ʔɛntlaŋɡeːən ǀ ʃnae̯dn̩ viːɐ̯ mɪndəstn̩s ʔae̯nən halbm̩ 
kilomeːtɐ ʔap ǀ  
z̥oːn kvatʃ ǀ ʔɪç kɛn mɪç hiːɐ̯ bɛsɐ ʔao̯s ǀ z̥aːkt bɛpo lao̯t˺ tsuː maniː ǀ 
ʔyːbɐ deːn ɡʁoːsn̩ valtveːk˺ kɔmən viːɐ̯ ɡənao̯ zoː ʃnɛl tsʊm paʁkplats 
ǀ d̥uː ɡlao̯pst jaː voːl nɪçt ʔɪm ʔɛʁnst ǀ d̥as ʔae̯nɐ fɔn ʔʊns lʊst hat ǀ 
mɪt˺ d̥iːɐ̯ daː fɔʁnə dʊʁçs ʔʊntɐhɔlts tsuː ʁɔbm̩ ǀ b̥ɛpo ziːt z̥ɪç 
b̥ae̯falhae̯ʃn̩t naːx d̥eːn mɛːtçən ʔʊm ǀ  
d̥ɔx d̥iː mɛːtçən bəʔaxtn̩ ʔiːn ɡaːɐ̯ nɪçt ǀ z̥eːən ʔaːbɐ mɪt skɛptɪʃn̩ blɪkŋ̍ 
ʔao̯f d̥eːn tae̯lvae̯zə tsuːɡəvaksənən klae̯nən pfaːt ǀ  
ʔalzoː ʔɪç ɡ̊eːə mɪt maniː ǀ z̥aːkt jaspɐ ʔʊnt nɪkt z̥ae̯nəm fʁɔø̯nt˺ tsuː ǀ  
b̥ɛpo fɛɐ̯tsiːt˺ d̥as ɡ̊əzɪçt ǀ ʔoː neː ǀ viːɐ̯ ʃteːən dan ʔao̯f d̥eːm paʁkplats 
viː bløːdə ǀ nuːɐ̯ vae̯l zɪç ʔʊnzəʁə bae̯dn̩ pfaːtfɪndɐ hiːɐ̯ fɛɐ̯lao̯fn̩ 
haːbm̩ ǀ  
viːɐ̯ kœnən jaː vɛtn̩ ǀ ʃlɛːkt jaspɐ foːɐ̯ ǀ  
mae̯nətveːɡŋ̍ ǀ vɛn ʔiːɐ̯ ʔʊnbədɪŋt fɛɐ̯liːʁən vɔlt ǀ knʊʁt b̥ɛpo ʔʊnt 
vɪʁft jaspɐ ʔae̯nən fae̯ntz̥eːlɪɡŋ̍ blɪk tsuː ǀ  
halt ǀ halt ǀ z̥oː ɡeːt˺ d̥as nɪçt ǀ mɪʃt z̥ɪç fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔae̯n ǀ viːɐ̯ blae̯bm̩ 
ʔao̯f jeːdn̩fal tsuzamən ǀ  
d̥ɔx ʔɪntsvɪʃn̩ haːbm̩ fiːlə kɪndɐ ʔan deːɐ̯ vɛtə ɡəfalən ɡəfʊndn̩ ǀ ʔɛs 
ɡ̊əlɪŋt ʔiːnən ǀ fʁao̯ kʁiːɡl̩ tsuː ʔyːbɐʁeːdn̩ ǀ z̥ɪç ʔao̯f d̥iː vɛtə 
ʔae̯ntsulasn̩ ǀ ʁɔbɪn ʔʊnt leːɔn haːbm̩ zɪç jaspɐ ʔʊnt maniː nɔx 
ʔanɡəʃlɔsn̩ ǀ  
ʔaːbɐ ʔiːɐ̯ kɔmt ʔao̯f d̥eːm ʃnɛlstn̩ veːk tsʊm paʁkplats ǀ ʔɛɐ̯maːnt 
fʁao̯ kʁiːɡl̩ nɔx ǀ  
klaːɐ̯ ǀ viːɐ̯ vɔlən diː vɛtə dɔx ɡ̊əvɪnən ǀ jaspɐ ʔɪst˺ tsufɛɐ̯zɪçtlɪç ǀ d̥as 
z̥ae̯n fʁɔø̯nt maniː ʁɛçt hat ǀ  
ʔɛːçtsn̩t ʁapl̩n zɪç d̥iː mɛːtçən viːdɐ ʔao̯f ʔʊnt b̥ae̯də ɡʁʊpm̩ maxn̩ zɪç 
ɡ̊lae̯çtsae̯tɪç ʔao̯f d̥eːn veːk ǀ juːlə dʁʏkt ʔiːʁəm tsvɪlɪŋsb̥ʁuːdɐ jaspɐ 
nɔx ʃnɛl das hɛndi ʔɪn diː hant ǀ  
vɔlt ʔiːɐ̯ nɪçt liːbɐ nən kɔmpas mɪtneːmən ǀ ʁuːft b̥ɛpo deːn fiːɐ̯ jʊŋən 
hɪntɐheːɐ̯ ʔʊnt ʃtɪmt ʔae̯n hoːnɡəlɛçtɐ ʔan ǀ d̥as jaspɐ nɔx ʔae̯nɪɡə 
minutn̩ ʔɪn deːn ʔoːʁən naːxhalt ǀ  
d̥eːɐ̯ veːk ʔyːbɐ deːn klae̯nən pfaːt ʃtɛlt z̥ɪç ʔals vae̯tʔao̯s b̥əʃveːɐ̯lɪçɐ 
hɛʁao̯s ǀ ʔals jaspɐ ʔɛɐ̯vaʁtət hatə ǀ naːxdeːm ziː kao̯m tsvae̯hʊndɐt 
meːtɐ ɡəlao̯fn̩ zɪnt ǀ ɡ̊iːpt ʔɛs kae̯nən pfaːt meːɐ̯ ǀ z̥ɔndɐn nuːɐ̯ dɪçtəs 
ɡ̊əʃtʁʏp ʔʊnt ʔʊntɐhɔlts ǀ jaspɐ ziːt˺ d̥eːn ʔʊnzɪçəʁən ǀ fɛɐ̯leːɡənən 
ɡəzɪçtsʔao̯sd̥ʁʊk fɔn maniː ǀ d̥eːɐ̯ mɪt ʁastloːzn̩ blɪkŋ̍ ʃtɛndɪç naːx 
lɪŋks ʔʊnt ʁɛçtst ʃpɛːt ǀ d̥as ʔaləs tʁɛːkt nɪçt ɡ̊əʁaːdə datsuː bae̯ ǀ d̥as 
jaspɐs tsuːfɛɐ̯zɪçt ʔao̯f ʔae̯nən ziːk tsuː vaksn̩ bəɡɪnt ǀ nɪçt vɪʁlɪç ǀ  
plœtslɪç b̥lae̯pt jaspɐ zoː ʔapʁʊpt ʃteːən ǀ d̥as leːɔn ɡeːɡŋ̍ ʔiːn ʃtøːst ǀ  
vas z̥ɔl das ǀ ɡ̊eː dɔx vae̯tɐ ǀ  
d̥ɔx jaspɐ maxt ʔiːm ʔʊnt˺ d̥eːn ʔandəʁən ʔae̯n tsae̯çn̩ ǀ ʃtɪl tsuː zae̯n ǀ 
d̥an tsae̯kt ʔeːɐ̯ ʃtʊm naːx ʁɛçts ǀ  
hɪntɐ deːn bɔø̯mən zeːən ziː ʔae̯nən blao̯ən fao̩veːbʊs ǀ d̥eːɐ̯ ʔɪm 
ʃʁɪt˺tɛmpoː dʊʁç d̥eːn valt fɛːɐ̯t ǀ d̥a ʃtɪmt˺ d̥ɔx vas nɪçt ǀ flʏstɐt jaspɐ ǀ 
veːɐ̯ vae̯s ǀ vas d̥eːɐ̯ foːɐ̯ hat ǀ  
maniː dʁɛŋl̩t ǀ loːs ǀ last ʔʊns vae̯tɐɡeːən ǀ zɔnst fɛɐ̯liːʁən viːɐ̯ nɔx 
ʔunzəʁə vɛtə ǀ  
d̥ɔx d̥iː ʔandəʁən bəʔoːbaxtn̩ ɡəʃpant˺ d̥as ʔao̯toː ǀ d̥as ʔɪst vaːɐ̯ʃae̯nlɪç 
nuːɐ̯ deːɐ̯ fœʁstɐ ǀ mae̯nt leːɔn ǀ d̥ɔx ʁɔbɪn ʃʏtl̩t˺ d̥eːn kɔpf ǀ neː ǀ 
fœʁstɐ faːʁən ʔɪmɐ ɡʁyːnə vaːɡŋ̍ ǀ  
ɡ̊ʊkt ʔɔøç d̥as ʔan ǀ jaspɐ dɔø̯tət ʔao̯f d̥eːn vaːɡŋ̍ ǀ d̥eːɐ̯ laŋzaːm 
vae̯tɐɡəfaːʁən ʔɪst ǀ das nʊmɐnʃɪlt ʔɪst mɪt̚ d̥ʁɛk fɛɐ̯ʃmiːɐ̯t ǀ  
jɛtst vɪtɐt ʔao̯x maniː ʔae̯n ʔaːbm̩tɔø̯ɐ ǀ d̥eːɐ̯ hat vas tsuː fɛɐ̯bɛʁɡŋ̍ ǀ 
lɔø̯tə ǀ ʔɪç z̥aːks ʔɔø̯ç ǀ 
plœtslɪç b̥lae̯pt˺ d̥eːɐ̯ vaːɡŋ̍ ʃteːən ǀ hastɪç d̥ʊkŋ̍ zɪç d̥iː fʁɔø̯ndə hɪntɐ 
ʔae̯n ɡəbʏʃ ǀ d̥ʊʁç d̥iː tsvae̯ɡə kœnən ziː zeːən ǀ viː ʔae̯n man 
ʔao̯sʃtae̯kt ʔʊnt z̥ɪç naːx ʔalən zae̯tn̩ ʔʊmziːt ǀ d̥an vʊxtət ʔeːɐ̯ ʔae̯nən 
ʔaltn̩ kyːlʃʁaŋk ʔao̯s d̥eːm klae̯nbʊs ǀ  
d̥iː jʊŋs ʃlae̯çn̩ zɪç nɛːɐ hɛʁan ʔʊnt b̥əmyːən zɪç ǀ nɪçt ʔao̯f loːzə 
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einen alten Kühlschrank aus dem Kleinbus. 
Die Jungs schleichen sich näher heran und bemühen sich, nicht auf 
lose Zweige zu treten. Im Innenraum des Autos können sie noch ein 
Fernsehgerät und einen Staubsauger erkennen. 
„Wir müssen die Polizei verständigen“, flüstert Leon aufgeregt. 
„Bis die hier sind, ist der Mann doch längst weg.“ Jasper sieht seine 
Freunde an. „Los, wir gehen hin und sagen dem Typen mal die 
Meinung.“  
Mit einem mulmigen Gefühl im Bauch macht sich Jasper auf den 
Weg. Manni, Leon und Robin zögern noch. 
Inzwischen hat der Mann alle Geräte auf den Waldboden geworfen 
und will gerade wieder einsteigen.  
„He, Sie da! Was machen Sie denn da?“ 
Erschrocken fährt der Mann herum und funkelt Jasper mit zornigem 
Blick an. 
„Das geht dich ‘n Dreck an! Verschwinde!“ 
Doch Jasper lässt sich nicht beirren. „Müll im Wald abladen ist doch 
strengstens verboten!“  
Jetzt kommt der Mann drohend auf Jasper zu.  
Doch in diesem Augenblick tauchen die drei anderen Jungen auf.  
Fluchend hastet der Mann zu seinem Wagen zurück, steigt ein und 
fährt so schnell weg, dass das Auto schwankt, als es über den holp-
rigen Waldweg fährt. 
Frustriert sehen die Jungen hinter ihm her. 
„Da kann man nichts machen“, meint Robin. „Los, lasst uns weiter-
gehen, sonst kriegen wir noch Ärger mit Frau Kriegel. Die Wette 
haben wir sowieso verloren.“  
„Wartet, ich rufe erst Rike an.“ meint Jasper. „Die kann dann Frau 
Kriegel schon mal schonend auf unsere leichte Verspätung vorberei-
ten.“  
Dann rennen sie los und erreichen außer Atem den Parkplatz. 
Dort empfängt sie erst einmal ein lautes Hohngelächter. „Na, wenn 
das nicht unsere verschollenen Pfadfinder sind! Dass ich das noch 
erleben darf.“, höhnt Beppo. 
„Sorry“, sagt Manni und macht eine lässige Geste über die Schulter. 
„Wir mussten nur gerade noch ein Verbrechen aufklären.“ 
„Klar!“ Mit spöttischer Miene wendet sich Beppo zu den Mädchen 
um. 
Doch statt der Mädchen schaltet sich jetzt Frau Kriegel ein und lässt 
sich von Jasper und seinen Freunden ausführlich schildern, was sie 
erlebt haben. Gespannt hören alle zu. Die höhnischen Bemerkungen 
sind verstummt.  
„Das war ziemlich leichtsinnig von euch, den Mann anzusprechen. 
Trotzdem habt ihr richtig gehandelt“, erklärt Frau Kriegel schließ-
lich. „Rike hatte mir schon kurz erzählt, was euch aufgehalten hat. 
Und sie hat auch noch eine Überraschung für euch.“ 
Mit geheimnisvoller Miene zieht Rike ihr Handy hervor und hält es 
Jasper vor’s Gesicht. 
Verständnislos sieht Jasper auf dem Display Buchstaben und Zah-
len. 
„Na? Endlich gecheckt?“ Jule lacht. „Kurz nach deinem Anruf 
tauchte hier nämlich ein blauer VW-Bus auf. Und bevor der Fahrer 
weiterfuhr, hat er erst sorgsam seine Nummernschilder gereinigt.“ 
Überrascht schauen die vier Freunde Rike an. 
„Echt gutes Teamwork!“, murmelt Jasper und nickt Rike anerken-
nend zu. 
„Sobald wir wieder in der Stadt sind, geht ihr mit der Autonummer 
sofort zur Polizei!“, sagt Frau Kriegel. „Ihr seid wichtige Zeugen. 
Der Mann wird hoffentlich eine hohe Strafe bekommen.“ 

tsvae̯ɡə tsuː tʁeːtn̩ ǀ ʔɪm ʔɪnənʁao̯m dɛs ʔao̯tos kœnən ziː nɔx ʔae̯n 
fɛʁnzeːɡəʁɛːt ʔʊnt ʔae̯nən ʃtao̯pz̥ao̯ɡɐ ʔɛɐ̯kɛnən ǀ  
viːɐ̯ mʏsn̩ diː politsae̯ fɛɐ̯ʃtɛndɪɡŋ̍ ǀ fʏstɐt leːɔn ʔao̯fɡ̊əʁeːkt ǀ  
b̥ɪs d̥iː hiːɐ̯ zɪnt ǀ ʔɪst˺ d̥eːɐ̯ man dɔx lɛŋst vɛk ǀ jaspɐ ziːt z̥ae̯nə 
fʁɔø̯ndə ʔan ǀ loːs ǀ viːɐ̯ ɡeːən hɪn ʔʊnt z̥aːɡŋ̍ deːm tyːpm̩ maːl diː 
mae̯nʊŋ ǀ 
 
mɪt ʔae̯nəm mʊlmɪɡŋ̍ ɡəfyːl ʔɪm bao̯x maxt z̥ɪç jaspɐ ʔao̯f d̥eːn veːk ǀ 
maniː ǀ leːɔn ʔunt ʁɔbɪn tsøːɡɐn nɔx ǀ  
ʔɪntsvɪʃn̩ hat˺ d̥eːɐ̯ man ʔalə ɡəʁɛːtə ʔao̯f d̥eːn valtb̥oːdn̩ ɡəvɔʁfn̩ ʔʊnt 
vɪl ɡəʁaːdə viːdɐ ʔae̯nʃtae̯ɡŋ̍ ǀ  
heː ǀ z̥iː daː ǀ vas maxn̩ ziː dɛn daː ǀ  
ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ fɛːɐ̯t˺ d̥eːɐ̯ man hɛʁʊm ʔʊnt fʊnkl̩t jaspɐ mɪt˺ tsɔʁnɪɡəm 
blɪk ʔan ǀ  
d̥as ɡ̊eːt˺ d̥ɪç n dʁɛk ʔan ǀ fɛɐ̯ʃvɪndə ǀ  
d̥ɔx jaspɐ lɛst z̥ɪç nɪçt b̥əʔɪʁən ǀ mʏl ʔɪm valt ʔaplaːdn̩ ʔɪst˺ d̥ɔx 
ʃtʁɛŋstn̩s fɛɐ̯boːtn̩ ǀ  
jɛtst kɔmt˺ d̥eːɐ̯ man dʁoːənt ʔao̯f jaspɐ tsuː ǀ 
dɔx ʔɪn diːzm̩ ʔao̯ɡŋ̍blɪk tao̯xn̩ diː dʁae̯ jʊŋən ʔao̯f ǀ  
fluːxn̩t hastət˺ d̥eːɐ̯ man tsuː zae̯nəm vaːɡŋ̍ tsuʁʏk ǀ ʃtae̯kt ʔae̯n ʔʊnt 
fɛːɐ̯t z̥oː ʃnɛl vɛk ǀ d̥as d̥as ʔao̯to ʃvaŋkt ǀ ʔals ʔɛs ʔyːbɐ deːn hɔlpʁɪɡŋ̍ 
valtveːk fɛːɐ̯t ǀ  
fʁʊstʁiːɐ̯t z̥eːən diː jʊŋən hɪntɐ ʔiːm heːɐ̯ ǀ  
d̥aː kann man nɪçts maxn̩ ǀ mae̯nt ʁɔbɪn ǀ loːs ǀ last ʔʊns vae̯tɐɡeːən ǀ 
z̥ɔnst kʁiːɡŋ̍ viːɐ̯ nɔx ʔɛʁɡɐ mɪt fʁao̯ kʁiːɡl̩ ǀ d̥iː vɛtə haːbm̩ viːɐ̯ 
zoviːzoː fɛɐ̯loːʁən ǀ  
vaʁtət ǀ ʔɪç ʁuːfə ʔeːɐ̯st ʁiːkə ʔan ǀ mae̯nt jaspɐ ǀ d̥iː kann dan fʁao̯ 
kʁiːɡl̩ ʃoːn maːl ʃoːnənt ʔao̯f ʔʊnzəʁə lae̯çtə fɛɐ̯ʃpɛːtʊŋ foːɐ̯bəʁae̯tn̩ ǀ  
 
d̥an ʁɛnən ziː loːs ʔʊnt ʔɛɐ̯ʁae̯çn̩ ʔao̯sɐ ʔaːtəm deːn paʁkplats ǀ  
d̥ɔʁt ʔɛmpfɛŋt z̥iː ʔeːɐ̯st ʔae̯nmaːl ʔae̯n lao̯təs hoːnɡəlɛçtɐ ǀ naː ǀ vɛn 
das nɪçt ʔʊnzəʁə fɛɐ̯ʃɔlənən pfaːtfɪndɐ zɪnt ǀ d̥as ʔɪç d̥as nɔx ʔɛɐ̯leːbm̩ 
daʁf ǀ høːnt bɛpo ǀ  
z̥ɔʁi ǀ z̥aːkt maniː ʔʊnt maxt ʔae̯nə lɛsɪɡə ɡeːstə ʔyːbɐ diː ʃʊltɐ ǀ viːɐ̯ 
mʊstn̩ nuːɐ̯ ɡəʁaːdə nɔx ʔae̯n fɛɐ̯bʁɛçn̩ ʔao̯fklɛːʁən ǀ  
klaːɐ̯ ǀ mɪt ʃpœtɪʃɐ miːnə vɛndət z̥ɪç b̥ɛpo tsuː deːn mɛːtçən ʔʊm ǀ  
 
d̥ɔx ʃtat˺ d̥eːɐ̯ mɛːtçən ʃaltət z̥ɪç jɛtst fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔae̯n ʔʊnt lɛst z̥ɪç fɔn 
jaspɐ ʔʊnt z̥ae̯nən fʁɔø̯ndn̩ ʔao̩sfyːɐ̯lɪç ʃɪldɐn ǀ vas z̥iː ʔɛɐ̯leːpt haːbm̩ ǀ 
ɡ̊əʃpant høːʁən ʔalə tsuː ǀ d̥iː høːnɪʃn̩ bəmɛʁkʊŋən zɪnt fɛɐ̯ʃtʊmt ǀ  
 
d̥as vaːɐ̯ tsiːmlɪç lae̯çtz̥ɪnɪç fɔn ʔɔø̯ç ǀ d̥eːn man ʔantsuʃpʁɛçn̩ ǀ 
tʁɔtsd̥eːm haːpt ʔiːɐ̯ ʁɪçtɪç ɡ̊əhandl̩t ǀ ʔɛɐ̯klɛːɐ̯t fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʃliːslɪç ǀ 
ʁiːkə hatə miːɐ̯ ʃoːn kʊʁts ʔɛɐ̯tsɛːlt ǀ vas ʔɔø̯ç ʔao̯fɡ̊əhaltn̩ hat ǀ ʔʊnt 
z̥iː hat ʔao̯x nɔx ʔae̯nə ʔyːbɐʁaʃʊŋ fyːɐ̯ ʔɔø̯ç ǀ  
mɪt ɡ̊əhae̯mnɪsfɔlɐ miːnə tsiːt ʁiːkə ʔiːɐ̯ hɛndi hɛɐ̯foːɐ̯ ʔʊnt hɛlt ʔɛs 
jaspɐ foːɐ̯s ɡ̊əzɪçt ǀ 
fɛɐ̯ʃtɛntnɪsloːs z̥iːt jaspɐ ʔao̯f d̥eːm dɪspleɪ̯ buːxʃtaːbm̩ ʔʊnt˺ tsaːlən ǀ  
naː ǀ ʔɛntlɪç ɡ̊ətʃɛkt ǀ juːlə laxt ǀ kʊʁts naːx d̥ae̯nəm ʔanʁuːf tao̯xtə hiːɐ̯ 
nɛːmlɪç ʔae̯n blao̯ɐ fao̯veːbʊs ʔao̯f ǀ ʔʊnt b̥əfoːɐ̯ deːɐ̯ faːʁɐ vae̯tɐfuːɐ̯ ǀ 
hat ʔeːɐ̯ Ɂeːɐ̯st z̥ɔʁkz̥aːm zae̯nə nʊmɐnʃɪldɐ ɡəʁae̯nɪçt ǀ  
ʔyːbɐʁaʃt ʃao̯ən diː fiːɐ̯ fʁɔø̯ndə ʁiːkə ʔan ǀ  
ʔɛçt ɡ̊uːtəs tiːmvøːɐ̯k ǀ mʊʁml̩t jaspɐ ʔʊnt nɪkt ʁiːkə ʔanʔɛɐ̯kɛnənt˺ 
tsuː ǀ  
 
z̥obalt viːɐ̯ viːdɐ ʔɪn deːɐ̯ ʃtat z̥ɪnt ǀ ɡ̊eːt ʔiːɐ̯ mɪt˺ d̥eːɐ̯ ʔao̯tonʊmɐ 
zofɔʁt˺ tsuːɐ̯ politsae̯ ǀ z̥aːkt fʁao̯ kʁiːɡl̩ ǀ ʔiːɐ̯ zae̯t vɪçtɪɡə tsɔø̯ɡŋ̍ ǀ d̥eːɐ̯ 
man vɪʁt hɔfn̩tlɪç ʔae̯nə hoːə ʃtʁaːfə bəkɔmən ‖] 

Hörtext: Klassentier  

„Das kannst du doch nicht machen!“ Entsetzt schaut Jule Janina aus 
der Parallelklasse an, die eine kleine Farbratte in der Hand hält.  
„Was bleibt mir denn anderes übrig, als ihn freizulassen“, schluchzt 
Janina. „Zu Hause kann Stupsi nicht bleiben, weil mein Bruder eine 
Haustierallergie hat. Und in Tierhandlungen nehmen sie keine 
Farbratten mehr an. Es gibt einfach zu viele.“ 
Eine Traube von Schülern hat sich auf dem Schulhof um Janina 
gebildet. 
Rike nimmt die zahme Ratte vorsichtig auf den Arm. „Was ist die 
knuffig!“ 
„Gib sie mir auch mal, Rike!“ Jule legt sich das weißbraune Tier-
chen in die Armbeuge. Und während sie noch zusieht, wie sich der 
kleine Stupsi in die Falten ihrer Jacke kuschelt, fühlt sich Jule 
plötzlich überwältigt von Zuneigung zu diesem arglosen, schutzlo-
sen Tier. Sie spürt, dass sie etwas machen muss, Stupsi zu retten, ein 

d̥as kanst˺ d̥uː dɔx nɪçt maxn̩ ǀ ʔɛntz̥ɛtst ʃao̯tə juːlə ʒanina ʔao̯s d̥eːɐ̯ 
paʁaleːlklasə ʔan ǀ d̥iː ʔae̯nə klae̯nə faʁpʁatə ʔɪn deːɐ̯ hant hɛlt ǀ  
vas b̥lae̯pt miːɐ̯ dɛn ʔandəʁəs ʔyːbʁɪç ǀ ʔals ʔiːn fʁae̯tsuːlasn̩ ǀ ʃlʊxtst 
ʒanina ǀ tsuː hao̯zə kann ʃtʊpz̥iː nɪçt b̥lae̯bm̩ ǀ vae̯l mae̯n bʁuːdɐ ʔae̯nə 
hao̯stiːɐ̯ʔalɛʁɡiː hat ǀ ʔʊnt ʔɪn tiːɐ̯handlʊŋən neːmən ziː kae̯nə 
faʁpʁatn̩ meːɐ̯ ʔan ǀ ʔɛs ɡ̊iːpt ʔae̯nfax tsuː fiːlə ǀ  
ʔae̯nə tʁao̯bə fɔn ʃyːlɐn hat z̥ɪç ʔao̯f d̥eːm ʃuːlhoːf ʔʊm ʒanina 
ɡəbɪldət ǀ  
 
ʁiːkə nɪmt˺ d̥iː tsaːmə ʁatə foːɐ̯zɪçtɪç ʔao̯f d̥eːn ʔaʁm ǀ vas ɪst˺ d̥iː 
knʊfɪç ǀ  
 
ɡ̊iːp z̥iː miːɐ̯ ʔao̯x maːl ʁiːkə ǀ juːlə leːkt z̥ɪç d̥as vae̯sb̥ʁao̯nə tiːɐ̯çən 
ʔɪn diː ʔaʁmbɔø̯ɡə ǀ ʔʊnt vɛːʁənt z̥iː nɔx tsuːziːt ǀ viː zɪç d̥eːɐ̯ klae̯nə 
ʃtʊpz̥iː ʔɪn diː faltn̩ ʔiːʁɐ jakə kʊʃl̩t ǀ fyːlt z̥ɪç juːlə plœtslɪç 
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neues Zuhause für ihn schaffen… „Okay, Janina, ich nehme Stupsi 
bei mir auf!“ 
„Echt?“ Überrascht sieht Janina Jule an. „Wow, dann könnte ich 
Stupsi ja sogar hin und wieder noch mal sehen!“ 
Jule schluckt. Auf was hatte sie sich da nun wieder eingelassen?  
Den Rest des Unterrichts verbringt Stupsi weitgehend in Jules 
Schultasche. 
„Mann, hoffentlich kriegen meine Eltern keinen Anfall, wenn ich zu 
Hause mit ‘ner Ratte auflaufe“, sagt Jule auf dem Heimweg zu Rike. 
Allzu begeistert sieht Mama nicht gerade aus, als Jule sie wenig 
später um Erlaubnis bittet, die kleine Ratte behalten zu dürfen. 
„Das bedeutet für uns alle eine langjährige Verantwortung. Mal 
ganz abgesehen von dem Gestank und den Rattenkötteln, die in der 
ganzen Wohnung rumliegen werden.“ Jules Mutter schüttelt den 
Kopf. 
„Bitte, Mama!“, fleht Jule. Doch ihre Mutter schüttelt erneut den 
Kopf. 
„Ich kann mir auch nicht vorstellen, dass eine Ratte in einer Woh-
nung artgerecht gehalten werden kann. Das musst du dir aus dem 
Kopf schlagen, Jule! Geh sofort zu Janina und gib ihr das Tier 
zurück.“ 
Stupsi zurückbringen? Niemals, denkt Jule, während sie beobachtet, 
wie Stupsi auf ihrem Bett hin und her springt und sich dann schnup-
pernd daran macht, den Rest des Zimmers zu erkunden. 
Wenn ihre Mutter so gemein und kaltherzig ist, dann würde Jule 
Stupsi heimlich halten.  
Wenig später richtet Jule in ihrem Zimmer alles für Stupsis heimli-
chen Aufenthalt ein. Spätabends liegt Jule glücklich mit Stupsi im 
Arm in ihrem Bett. Kaum hat sie jedoch das Licht gelöscht, wird 
Stupsi aktiv. Im schwachen Licht, das von draußen hereinfällt, 
beobachtet Jule, wie die kleine Ratte neugierig durch’s Zimmer läuft 
und alles beschnüffelt. Zuerst fühlt sich Jule durch die raschelnden 
Geräusche gestört, doch schließlich schläft sie trotzdem ein. 
Am nächsten Morgen steht Jule mit einem frohen Gefühl auf und 
sieht mit Vergnügen, wie Stupsi Erkundungstouren durch ihren 
Schrank unternimmt, ehe sie die Tür schließt und frühstücken geht. 
Als Jule einige Zeit später jedoch ihre Schultasche packt, kann sie 
Stupsi nirgends finden. Nervös stöbert sie immer wieder ihr Zimmer 
durch, doch ohne Erfolg. 
Schweren Herzens macht sich Jule auf den Schulweg. 
Ein wahrer Schock trifft Jule, als sie am Nachmittag aus der Schule 
kommt und feststellen muss, dass die Tür zu ihrem Zimmer offen 
steht und von Stupsi keine Spur. Sie sucht überall. Niedergeschlagen 
sitzt sie in ihrem Zimmer und später beim Abendessen hat sie gar 
keinen Appetit. 
„Räumt ihr heut mal alleine ab?“ Jules Mutter erhebt sich und lässt 
sich müde aufs Sofa fallen. Ein durchdringendes Quieken ertönt, 
dass alle entgeistert auffahren lässt. Als Mama erschrocken auf-
springt, huscht Stupsi unter dem Kissen hervor und verschwindet 
unter dem Sofa. 
„Stupsi!“ Überglücklich, dass ihre Ratte wieder da ist, hockt sich 
Jule neben das Sofa und lockt Stupsi auf ihre Hand.  
Einen Augenblick lang herrscht Stille, dann aber öffnet Jules Mutter 
den Mund und ein empörter Redeschwall ergießt sich auf Jule. 
Besonders enttäuscht ist Mama, dass Jule sie so gemein hintergan-
gen hat. 
Dann funkelt Mama Jule wütend an: „Heute ist es zu spät. Aber 
morgen wirst du sofort die Ratte an Janina zurückgeben!“  
Jetzt schaltet sich Papa ein. „Sag Janina, ihre Eltern sollen das Tier 
in einer Zoohandlung abgeben. Dort wird es bestimmt gut behan-
delt.“ 
Jule nickt nur stumm. Es hat keinen Zweck, den Eltern zu erklären, 
dass Janina das schon versucht hat. Sie überlegt fieberhaft, ob ihr 
nicht noch eine andere Lösung einfällt. 
Als sie abends unglücklich im Bett liegt und Stupsi im Arm hält, 
kommt Jasper leise herein. 
„Ich hab‘ ‘ne Idee“, verkündet er. 
„Wie wär’s, wenn wir Stupsi als Klassentier halten?“ 
Als Klassentier? Hm, Jule spürt, wie sie Gefallen an der Vorstellung 
gewinnt. 
Am nächsten Tag berichtet Jasper den Mitschülern, was er sich 
ausgedacht hat und stößt auf allgemeine Begeisterung. Jetzt geht es 
nur noch darum, Frau Kriegel zu überreden. 
Doch ihre Klassenlehrerin ist von dem Plan keineswegs angetan. 
„Wie stellt ihr euch das vor? Mit Farbratten kenne ich mich nicht 
aus. Da müsste ich mich erst mal schlau machen.“ Sie sieht etwas 

ʔyːbɐvɛltɪçt fɔn tsuːnae̯ɡʊŋ tsuː diːzm̩ ʔaʁkloːzn̩ ʃʊtsloːzn̩ tiːɐ̯ ǀ z̥iː 
ʃpyːɐ̯t ǀ d̥as z̥iː ʔɛtvas maxn̩ mʊs ǀ ʃtʊpz̥iː tsuː ʁɛtn̩ ǀ ʔae̯n nɔø̯əs 
tsuːhao̯zə fyːɐ̯ ʔiːn ʃafn̩ ǀ okeː ǀ ʒanina ǀ ʔɪç neːmə ʃtʊpz̥iː bae̯ miːɐ̯ 
ʔao̯f ǀ  
ʔɛçt ǀ ʔyːbɐʁaʃt z̥iːt ʒanina juːlə ʔan ǀ vao̯ ǀ d̥an kœntə ʔɪç ʃtʊpz̥iː jaː 
zoɡaːɐ̯ hɪn ʔʊnt viːdɐ nɔx maːl zeːən ǀ  
juːlə ʃlʊktə ǀ voːʁao̯f hatə ziː zɪç d̥aː nuːn viːdɐ ʔae̯nɡəlasn̩ ǀ  
d̥eːn ʁɛst˺ d̥ɛs ʊntɐʁɪçts fɛɐ̯bʁɪŋt ʃtʊpz̥iː ʔɪn juːləs taʃə ǀ  
man ǀ hɔfn̩tlɪç kʁiːɡŋ̍ mae̯nə ʔɛltɐn kae̯nən ʔanfal ǀ vɛn ʔɪç tsuː hao̯zə 
mɪt nɐ ʁatə ʔao̯flao̯fə ǀ z̥aːktə juːlə ʔao̯f d̥eːm hae̯mveːk tsuː ʁiːkə ǀ  
ʔaltsuː bəɡae̯stɐt z̥iːt mama nɪçt ɡ̊əʁaːdə ʔao̯s ǀ ʔals juːlə ziː veːnɪç 
ʃpɛːtɐ ʔʊm ʔɛɐ̯lao̯pnɪs b̥ɪtət ǀ d̥iː klae̯nə ʁatə bəhaltn̩ tsuː dʏʁfn̩ ǀ  
d̥as bədɔø̯tət fyːɐ̯ ʔʊns ʔalə ʔae̯nə laŋjɛːʁɪɡə fɛɐ̯ʔantvɔʁtʊŋ ǀ maːl 
ɡants ʔapɡ̊əzeːən fɔn deːm ɡəʃtank ʔʊnt˺ d̥eːn ʁatn̩kœtl̩n ǀd̥iː ʔɪn deːɐ̯ 
ɡantsn̩ voːnʊŋ ʁʊmliːɡŋ̍ veːɐ̯dn̩ ǀ juːləs mʊtɐ ʃʏtl̩tə deːn kɔpf ǀ  
b̥ɪtə mama ǀ fleːtə juːlə ǀ d̥ɔx ʔiːʁə mʊtɐ ʃʏtl̩tə ʔɛɐ̯nɔø̯t˺ d̥eːn kɔpf ǀ  
 
ʔɪç kann miːɐ̯ ʔao̯x nɪçt foːɐ̯ʃtɛlən ǀ d̥as ʔae̯nə ʁatə ʔɪn ʔae̯nɐ voːnʊŋ 
ʔaːɐ̯tɡ̊əʁɛçt ɡ̊əhaltn̩ veːɐ̯dn̩ kann ǀ d̥as mʊst˺ d̥uː diːɐ̯ ʔao̯s d̥eːm kɔpf 
ʃlaːɡŋ̍ juːlə ǀ ɡ̊eː zofɔʁt tsuː ʒanina ʔʊnt ɡ̊iːp ʔiːɐ̯ das tiːɐ̯ tsuʁʏk ǀ  
 
ʃtʊpz̥iː tsuʁʏkb̥ʁɪŋən ǀ niːmaːls ǀ d̥ɛŋkt juːlə ǀ vɛːʁənt z̥iː bəʔoːbaxtət ǀ 
viː ʃtʊpz̥iː ʔao̯f ʔiːʁəm bɛt hɪn ʔʊnt heːɐ̯ ʃpʁɪŋt ʔʊnt z̥ɪç dan ʃnʊpɐnt˺ 
d̥aʁan maxt ǀ d̥eːn ʁɛst˺ d̥ɛs tsɪmɐs tsuː ʔɛɐ̯kʊndn̩ ǀ  
vɛn ʔiːʁə mʊtɐ zoː gəmae̯n ʔʊnt kalthɛʁtsɪç ʔɪst ǀ d̥an vʏʁdə juːlə 
ʃtʊpz̥iː hae̯mlɪç haltn̩ ǀ  
veːnɪç ʃpɛːtɐ ʁɪçtət juːlə ʔɪn ʔiːʁəm tsɪmɐ ʔaləs fyːɐ̯ ʃtʊpz̥iːs hae̯mlɪçn̩ 
ʔao̯fʔɛnthalt ʔae̯n ǀ ʃpɛːtʔabm̩ts liːkt juːlə ɡlʏklɪç mɪt ʃtʊpz̥iː ʔɪm 
ʔaʁm ʔin ʔiːʁəm bɛt ǀ kao̯m hat z̥iː jedɔx d̥as lɪçt ɡ̊əlœʃt ǀ vɪʁt ʃtʊpz̥iː 
aktiːf ǀ ʔɪm ʃvaxn̩ lɪçt ǀ d̥as fɔn dʁao̯sn̩ hɛʁae̯nfɛlt ǀ bəʔoːbaxtət juːlə ǀ 
viː diː klae̯nə ʁatə nɔø̯ɡiːʁɪç dʊʁçs tsɪmɐ lɔø̯ft ʔʊnt ʔaləs bəʃnʏfl̩t ǀ 
tsuʔeːɐ̯st fyːlt z̥ɪç juːlə dʊʁç d̥iː ʁaʃl̩ndn̩ ɡəʁɔø̯ʃə ɡəʃtøːɐ̯t ǀ d̥ɔx ʃliːslɪç 
ʃlɛːft z̥iː tʁɔtsd̥eːm ʔae̯n ǀ  
ʔam nɛːçstn̩ mɔʁɡŋ̍ ʃteːt juːlə mɪt ʔae̯nəm fʁoːən ɡəfyːl ʔao̯f ʔʊnt z̥iːt 
mɪt fɛɐ̯ɡnyːɡŋ̍ ǀ viː ʃtʊpz̥iː ʔɛɐ̯kʊndʊŋstuːʁən dʊʁç ʔiːʁən ʃʁaŋk 
ʔʊntɐnɪmt ǀ ʔeːə ziː diː tyːɐ̯ ʃliːst ʔʊnt fʁyːʃtʏkŋ̍ ɡeːt ǀ  
ʔals juːlə ʔae̯nɪɡə tsae̯t ʃpɛːtɐ jedɔx ʔiːʁə ʃuːltaʃə pakt ǀ kan ziː ʃtʊpz̥iː 
nɪʁɡŋ̍tvoː fɪndn̩ ǀ nɛʁvøːs ʃtøːbɐt z̥iː ʔɪmɐ viːdɐ ʔiːɐ̯ tsɪmɐ dʊʁç ǀ d̥ɔx 
ʔoːnə ʔɛɐ̯fɔlk ǀ  
ʃveːʁən hɛʁtsn̩s maxt z̥ɪç juːlə ʔao̯f d̥eːn ʃuːlveːk ǀ  
ʔae̯n vaːʁɐ ʃɔk tʁɪft juːlə ǀ ʔals z̥iː ʔam naːxmɪtaːk ʔao̯s d̥eːɐ̯ ʃuːlə 
kɔmt ʔʊnt fɛstʃtɛlən mʊs ǀ d̥as d̥iː tyːɐ̯ tsuː ʔiːʁəm tsɪmɐ ʔɔfn̩ ʃteːt 
ʔʊnt fɔn ʃtʊpz̥iː kae̯nə ʃpuːɐ̯ ǀ z̥iː zuːxt ʔyːbɐʔal ǀ niːdɐɡəʃlaːɡŋ̍ zɪtst z̥iː 
ʔɪn ʔiːʁəm tsɪmɐ ʔʊnt ʃpɛːtɐ bae̯m ʔaːbm̩tʔɛsn̩ hat z̥iː ɡaːɐ̯ kae̯nən 
ʔapetiːt ǀ  
 
ʁɔø̯mt ʔiːɐ̯ hɔø̯t maːl ʔalae̯nə ʔap ǀ juːləs mʊtɐ ʔɛɐ̯heːpt z̥ɪç ʔʊnt lɛst 
z̥ɪç myːdə ʔao̯fs z̥oːfa falən ǀ ʔae̯n dʊʁçd̥ʁɪŋəndəs kviːkŋ̍ ʔɛɐ̯tøːnt ǀ 
d̥as ʔalə ʔɛntɡ̊ae̯stɐt ʔao̯ffaːʁən lɛst ǀ ʔals mama ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ ʔao̯fʃpʁɪŋt ǀ 
hʊʃt ʃtʊpz̥iː ʔʊntɐ deːm kɪsn̩ hɛɐ̯foːɐ̯ ʔʊnt fɛɐ̯ʃvɪndət ʔʊntɐ deːm zoːfa 
ǀ 
 ʃtʊpz̥iː ǀ ʔyːbɐɡlʏklɪç d̥as ʔiːʁə ʁatə viːdɐ daː ʔɪst ǀ hɔkt z̥ɪç juːlə 
neːbm̩ das z̥oːfa ʔʊnt lɔkt ʃtʊpz̥iː ʔao̯f ʔiːʁə hant ǀ  
ʔae̯nən ʔao̯ɡŋ̍blɪk laŋ hɛʁʃt ʃtɪlə ǀ d̥an ʔaːbɐ ʔœfnət juːləs mʊtɐ deːn 
mʊnt ʔʊnt ʔae̯n ʔɛmpøːɐ̯tɐ ʁeːdəʃval ʔɛɐ̯ɡiːst z̥ɪç ʔao̯f juːlə ǀ b̥əzɔndɐs 
ʔɛnt˺tɔø̯ʃt ʔɪst mama ǀ d̥as juːlə ziː zoː ɡəmae̯n hɪntɐɡaŋən hat ǀ  
 
d̥an fʊnkl̩t mama juːlə vyːtn̩t ʔan ǀ hɔø̯t ʔɪst ʔɛs tsuː ʃpɛːt ǀ ʔaːbɐ 
mɔʁɡŋ̍ vɪʁst˺ d̥uː zofɔʁt˺ d̥iː ʁatə ʔan ʒanina tsuʁʏk˺ɡ̊eːbm̩ ǀ  
jɛtst ʃaltət z̥ɪç papa ʔae̯n ǀ z̥aːk ʒanina ǀ ʔiːʁə ʔɛltɐn zɔlən das tiːɐ̯ ʔɪn 
ʔae̯nɐ tsoːhandlʊŋ ʔapɡ̊eːbm̩ ǀ d̥ɔʁt vɪʁt ʔɛs b̥əʃtɪmt ɡ̊uːt b̥əhandl̩t ǀ  
juːlə nɪkt nuːɐ̯ ʃtʊm ǀ ʔɛs hat kae̯nən tsvɛk ǀ d̥eːn ʔɛltɐn tsuː 
ʔɛɐ̯klɛːʁən ǀ d̥as ʒanina das ʃoːn fɛɐ̯zuːxt hat ǀ z̥iː ʔyːbɐleːkt fiːbɐhaft ǀ 
ʔɔp ʔiːɐ̯ nɪçt nɔx ʔae̯nə ʔandəʁə løːzʊŋ ʔae̯nfɛlt ǀ  
ʔals z̥iː ʔaːbm̩ts ʔʊnɡlʏklɪç ʔɪm bɛt liːkt ʔunt ʃtʊpz̥iː ʔɪm ʔaʁm hɛlt ǀ 
kɔmt jaspɐ lae̯zə hɛʁae̯n ǀ  
ʔɪç haːp nə ʔideː ǀ fɛɐ̯kʏndət ʔeːɐ̯ ǀ  
viː vɛːʁə ʔɛs ǀ vɛn viːɐ̯ ʃtʊpz̥iː ʔals klasn̩tiːɐ̯ haltn̩ ǀ  
ʔals klasn̩tiːɐ̯ ǀ mː ǀ juːlə ʃpyːɐ̯t ǀ viː ziː ɡəfalən ʔan deːɐ̯ foːɐ̯ʃtɛlʊŋ 
ɡəvɪnt ǀ  
ʔam nɛːçstn̩ taːk b̥əʁɪçtət jaspɐ deːn mɪtʃyːlɐn ǀ vas ʔeːɐ̯ zɪç 
ʔao̯sɡ̊ədaxt hat ʔʊnt ʃtøːst ʔao̯f ʔalɡəmae̯nə bəɡae̯stəʁʊŋ ǀ jɛtst ɡ̊eːt 
ʔɛs nuːɐ̯ nɔx daːʁʊm ǀ fʁao̯ kʁiːɡl̩ tsuː ʔyːbɐʁeːdn̩ ǀ  
d̥ɔx ʔiːʁə klasn̩leːʁəʁɪn ʔɪst fɔn deːm plaːn kae̯nəsveːks ʔanɡətaːn ǀ  
viː ʃtɛlt ʔiːɐ̯ ʔɔø̯ç d̥as foːɐ̯ ǀ mɪt faʁpʁatn̩ kɛnə ʔɪç mɪç nɪçt ʔao̯s ǀ d̥a 
mʏstə ʔɪç mɪç ʔeːɐ̯st maːl ʃlao̯ maxn̩ ǀ z̥iː ziːt ʔɛtvas ʁaːtloːs ʔao̯s ǀ 



187 
 

 
 

ratlos aus. „Für heute kann das Tier hier im Klassenraum bleiben. 
Aber morgen muss uns was einfallen!“ 
Traurig verabschiedet sich Jule von Stupsi, dem sie etwas zu fressen 
und zu trinken im Klassenraum aufgestellt haben. 
Am nächsten Tag schreibt Frau Kriegel „Sozialverhalten unter 
Farbratten“ an die Tafel und fordert die Schüler auf, im Computer-
raum im Internet über Farbratten zu recherchieren.  
Eilig stehen die Schüler auf. Das macht offensichtlich allen Spaß. 
Nach einiger Zeit ruft Till: „Hier steht, dass Farbratten sehr gesellige 
Tiere sind, deshalb sollten Farbratten niemals einzeln gehalten 
werden‘. Annika fügt hinzu: ‚Sie sollten auch nicht dem hellen 
Tageslicht ausgesetzt werden‘. 
In kurzer Zeit finden die Schüler eine Menge über das Verhalten der 
Farbratten heraus.  
Jule muss einsehen, dass sie Stupsi kein artgerechtes Leben bieten 
kann. Die Tiere brauchen Zusammenhalt in Gruppen, wo sie sich 
gegenseitig putzen und miteinander spielen können.  
Traurig und ratlos überlegt Jule, was jetzt mit Stupsi geschehen soll.  
Ärgerlich sieht sie zu ihrem Bruder hinüber, den das alles nicht zu 
interessieren scheint. Stattdessen chattet er offenbar heimlich mit 
Manni in irgendeinem Forum. 
Als Jule kurz davor ist, in Tränen auszubrechen, sagt Frau Kriegel 
tröstend: „Ich kann gut verstehen, dass du traurig bist, Jule.“ 
In diesem Augenblick steht Jasper mit theatralischer Geste auf und 
verkündet, dass Problem lösen zu können. 
Neugierig starren ihn alle an. 
„Na, da bin ich ja mal gespannt!“ Frau Kriegel scheint skeptisch zu 
sein. 
Mit selbstgefälliger Miene erklärt Jasper: „wir haben hier mal kurz 
im Forum der Rattenfreunde gechattet. Und was glaubt ihr wohl, zu 
wem wir Kontakt aufgenommen haben?“ „Mann, nun sag’s schon!“, 
ruft Leon genervt. 
„Wir haben Kontakt zu einem leidenschaftlichen Rattenbesitzer 
hergestellt, der bereit ist, Stupsi bei sich aufzunehmen.“ 
Frau Kriegel seufzt erleichtert. „Das ist ja mal eine positive Nach-
richt. Gut gemacht, Jasper!“ 

fyːɐ̯ hɔø̯tə kan das tiːɐ̯ hiːɐ̯ ʔɪm klasn̩ʁao̯m blae̯bm̩ ǀ ʔaːbɐ mɔʁɡŋ̍ mʊs 
ʔʊns vas ʔae̯nfalən ǀ  
tʁao̯ʁɪç fɛɐ̯ʔapʃiːdət z̥ɪç juːlə fɔn ʃtʊpz̥iː ǀ d̥eːm ziː ʔɛtvas tsuː fʁɛsn̩ 
ʔʊnt˺ tsuː tʁɪŋkŋ̍ ʔɪm klasn̩ʁao̯m ʔao̯fɡ̊əʃɛlt haːbm̩ ǀ  
ʔam nɛːçstn̩ taːk ʃʁae̯pt fʁao̯ kʁiːɡl̩ zotsi̯aːlfɛɐ̯haltn̩ ʔʊntɐ faʁpʁatn̩ 
ʔan diː taːfl̩ ʔʊnt fɔʁdɐt˺ d̥iː ʃyːlɐ ʔao̯f ǀ ɪm kɔmpjuːtɐʁao̯m ʔɪm 
ʔɪntɐnɛt ʔyːbɐ faʁpʁatn̩ tsuː ʁeʃɛʁʃiːʁən ǀ  
ʔae̯lɪç ʃteːən diː ʃyːlɐ ʔao̯f ǀ d̥as maxt ʔɔfn̩zɪçtlɪç ʔalən ʃpaːs ǀ  
naːx ʔae̯nɪɡɐ tsae̯t ʁuːft tɪl ǀ hiːɐ̯ ʃteːt ǀ d̥as faʁpʁatn̩ zeːɐ̯ ɡəzɛlɪɡə tiːʁə 
zɪnt ǀ dɛshalp zɔltn̩ faʁpʁatn̩ niːmaːls ʔae̯nzl̩n ɡəhaltn̩ veːɐ̯dn̩ ǀ ʔanikaː 
fyːkt hɪntsuː ǀ z̥iː zɔltn̩ ʔao̯x nɪçt˺ d̥eːm hɛlən taːɡəslɪçt ʔao̯sɡ̊əzɛtst 
veːɐ̯dn̩ ǀ  
ʔɪn kʊʁtsɐ tsae̯t fɪndn̩ diː ʃyːlɐ ʔae̯nə mɛŋə ʔyːbɐ das fɛɐ̯haltn̩ fɔn 
faʁpʁatn̩ hɛʁao̯s ǀ  
juːlə mʊs ʔae̯nzeːən ǀ d̥as ziː ʃtʊpz̥iː kae̯n ʔaːɐ̯tɡ̊əʁɛçtəs leːbm̩ biːtn̩ 
kann ǀ d̥iː tiːʁə bʁao̯xn̩ tsuzamənhalt ʔɪn ɡʁʊpm̩ ǀ voː ziː zɪç 
ɡ̊eːɡŋ̍zae̯tɪç pʊtsn̩ ʔʊnt mɪtʔae̯nandɐ ʃpiːlən kœnən ǀ  
tʁao̯ʁɪç ʔʊnt ʁaːtloːs ʔyːbɐleːkt juːlə ǀ vas jɛtst mɪt ʃtʊpz̥iː ɡəʃeːən zɔl 
ǀ  
ʔɛʁɡɐlɪç ziːt z̥iː tsuː ʔiːʁəm bʁuːdɐ hɪnyːbɐ ǀ d̥eːn das ʔaləs nɪçt tsuː 
ʔɪntəʁɛsiːʁen ʃae̯nt ǀ ʃtat˺d̥ɛsn̩ tʃætət ʔeːɐ̯ ʔɔfn̩baːɐ̯ haemlɪç mɪt maniː 
ʔɪn ʔɪʁɡŋ̍tʔae̯nəm foːʁʊm ǀ  
ʔals juːlə kʊʁts d̥afoːɐ̯ ʔɪst ǀ ʔɪn tʁɛːnən ʔao̯stsuːbʁɛçn̩ ǀ zaːkt fʁao̯ 
kʁiːɡl̩ tʁøːstn̩t ǀ ʔɪç kan ɡuːt fɛɐ̯ʃteːən ǀ d̥as duː tʁao̯ʁɪç bɪst ǀ juːlə ǀ  
ʔɪn diːzm̩ ʔao̯ɡŋ̍blɪk ʃeːt jaspɐ mɪt teatʁalɪʃɐ ɡeːstə ʔao̯f ʔʊnt 
fɛɐ̯kʏndət ǀ d̥as pʁobleːm løːzn̩ tsuː kœnən ǀ 
nɔø̯ɡiːʁɪç ʃtaʁən ʔiːn ʔalə ʔan ǀ  
naː ǀ d̥aː bɪn ʔɪç jaː maːl ɡəʃpant ǀ fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʃae̯nt skɛptɪʃ tsuː zae̯n ǀ  
 
mɪt z̥ɛlpstɡ̊əfɛlɪɡɐ miːnə ʔɛɐ̯klɛːɐ̯t jaspɐ ǀ viːɐ̯ haːbm̩ hiːɐ̯ maːl kʊʁts 
ʔɪm foːʁʊm deːɐ̯ ʁatn̩fʁɔø̯ndə ɡətʃætət ǀ ʔʊnt vas ɡ̊lao̯pt ʔiːɐ̯ voːl ǀ tsuː 
veːm viːɐ̯ kɔntakt ʔao̯fɡ̊ənɔmən haːbm̩ ǀ man ǀ nuːn zaːks ʃoːn ǀ ʁuːft 
le:ɔn ɡənɛʁft ǀ  
viːɐ̯ haːbm̩ kɔntakt˺ tsuː ʔae̯nəm lae̯dn̩ʃaftlɪçn̩ ʁatn̩bəzɪtsɐ hɛɐ̯ɡəʃtɛlt ǀ 
d̥eːɐ̯ bəʁae̯t ʔɪst ǀ ʃtʊpz̥iː bae̯ zɪç ʔao̯ftsuneːmən ǀ  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ zɔø̯ftst ʔɛɐ̯lae̯çtɐt ǀ d̥as ʔɪst jaː maːl ʔae̯nə poːzitiːvə 
naːxʁɪçt ǀ ɡ̊uːt ɡ̊əmaxt ǀ jaspɐ ‖] 

Hörtext: Gruselkabinett  

„Könnten wir nicht in der Klasse eine Halloween-Party feiern?“, fragt 
Leon. Frau Kriegel sieht Leon kopfschüttelnd an. 
„Die Kinder in den unteren Klassen feiern Halloween doch auch!“ 
wirft Robin ein. 
„Wir könnten das Ganze vielleicht als Kunstprojekt aufziehen“, sagt 
Jasper und bemüht sich, möglichst viel Überzeugungskraft in seine 
Stimme zu legen. „So ‘ne Art Gruselkabinett für die Kinder aus der 
ersten Klasse.“ 
Frau Kriegel wirft einen nachdenklichen Blick in die Klasse. „Hm, das 
mit dem Kunstprojekt ist vielleicht gar keine so schlechte Idee“, sagt 
sie schließlich. „Ich kann ja mal mit eurem Kunstlehrer darüber spre-
chen. Natürlich müssten auch die Lehrer der ersten Klassen einver-
standen sein. Und selbstverständlich wäret ihr für die ganze Aktion 
verantwortlich. Das heißt, ihr müsst die Kinder gruppenweise abholen 
und anschließend wieder zurückbringen.“  
Jasper winkt ab. „Das Babysitten können ja die Mädels übernehmen!“ 
„Weißt du, Jasper“, wendet sich Frau Kriegel an ihn, „genau dieser 
Spruch hat mich davon überzeugt, dass niemand anderes als du die 
Verantwortung für den Hin- und Rücktransport der Erstklässler über-
nehmen sollte.“ 
„Ich?“, verständnislos starrt Jasper seine Lehrerin an. 
„Ach, du möchtest nicht?“, haucht Frau Kriegel mit Unschuldsmiene. 
„Na, dann lassen wir die ganze Aktion eben ausfallen. Kein Problem.“ 
Jasper seufzt. „Okay, okay, ich mach’s ja!“ 
„Ihr wollt also ein Gruselkabinett machen.“ Herr Werning schmunzelt. 
„Das würde euch wohl gefallen. Kann ich mir gut vorstellen.“ Jasper 
beteuert: „Wir hatten uns gedacht, den Erstklässlern der Grundschule 
damit eine Freude zu machen.“ 
Herr Werning blickt die Kinder lächelnd an. „Das hat mir Frau Kriegel 
gestern schon gesagt. Allerdings geht das nur als richtiges Kunstpro-
jekt. Und dafür haben wir auch nur noch zwei Doppelstunden Zeit.“  
Zwei Tage vor dem 31. Oktober arbeiten die Schüler im Kunstunter-
richt noch immer mit Feuereifer an ihrem Gruselkabinett und den 
Kostümen. Einiges haben sie zu Hause hergestellt, sich ausgeliehen 
oder gekauft. Einige Schüler haben Partyleuchten und Abdeckplanen 
mitgebracht. Doch so sehr sie sich auch anstrengen, die beiden Kunst-
Doppelstunden reichen zeitlich einfach nicht aus. Als Herr Werning 

[kœntn̩ viːɐ̯ nɪçt ʔɪn deːɐ̯ klasə ʔae̯nə hɛloviːn paːɐ̯ti fae̯ɐn | fʁaːkt leːɔn | 
fʁao̯ kʁiːɡl̩ ziːt leːɔn kɔpfʃʏtl̩nt ʔan |  
d̥iː kɪndɐ ʔɪn deːn ʔʊntəʁən klasn̩ fae̯ɐn hɛloviːn dɔx ʔao̯x | vɪʁft ʁɔbɪn 
ʔae̯n |  
viːɐ̯ kœntn̩ das ɡ̊antsə filae̯çt ʔals kʊnstpʁojɛkt ʔao̯ftsiːən | z̥aːkt jaspɐ 
ʔʊnt b̥əmyːt z̥ɪç | møːklɪçst fiːl ʔyːbɐtsɔø̯ɡʊŋskʁaft ʔɪn zae̯nə ʃtɪmə tsuː 
leːɡŋ̍ | z̥oː nə ʔaʁt ɡ̊ʁuːzl̩kabinɛt fyːɐ̯ diː kɪndɐ ʔao̯s d̥eːɐ̯ ʔeːɐ̯stn̩ klasə |  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ vɪʁft ʔae̯nən naːxd̥ɛŋklɪçn̩ blɪk ʔɪn diː klasə | mː das mɪt 
d̥eːm kʊnstpʁojɛkt ʔɪst filae̯çt ɡ̊aːɐ̯ kae̯nə zoː ʃlɛçtə ʔideː | z̥akt z̥iː 
ʃliːslɪç | ʔɪç kan ja maːl mɪt ʔɔø̯ʁəm kʊnstleːʁɐ daʁyːbɐ ʃpʁɛçn̩ | 
natyːɐ̯lɪç mʏstn̩ ʔao̯x d̥iː leːʁɐ deːɐ̯ ʔeːɐ̯stn̩ klasn̩ ʔae̯nfɛɐ̯ʃtandn̩ zae̯n | 
ʔʊnt z̥ɛlpstfɛɐ̯ʃtɛntlɪç vɛːʁət ʔiːɐ̯ fyːɐ̯ diː ɡantsə ʔaktsi̯oːn fɛɐ̯ʔantvɔʁtlɪç | 
d̥as hae̯st | ʔiːɐ̯ mʏst˺ d̥iː kɪndɐ ɡʁʊpm̩vae̯zə ʔaphoːlən ʔʊnt ʔanʃliːsn̩t 
viːdɐ tsuːʁʏkb̥ʁɪŋən |  
jaspɐ vɪŋkt ʔap | d̥as b̥eːbiːsɪtn̩ kœnən jaː diː mɛːdl̩s ʔyːbɐneːmən |  
vae̯st˺ d̥uː jaspɐ | vɛndət z̥ɪç fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔan ʔiːn | ɡ̊ənao̯ diːzɐ ʃpʁʊx hat 
mɪç d̥afɔn ʔyːbɐtsɔø̯kt | d̥as niːmant ʔandəʁəs ʔals d̥uː | d̥iː 
fɛɐ̯ʔantvɔʁtʊŋ fyːɐ̯ deːn hɪn ʔʊnt ʁʏktʁanspɔʁt˺ d̥eːɐ̯ ʔeːɐ̯stklɛslɐ 
ʔyːbɐneːmən zɔltə | 
ʔɪç | fɛɐ̯ʃtɛntnɪsloːs ʃtaʁt jaspɐ zae̯nə leːʁəʁɪn ʔan |  
ʔax | d̥uː mœçtəst nɪçt | hao̯xt fʁao̯ kʁiːɡl̩ mɪt ʔʊnʃʊltsmiːnə | na dan 
lasn̩ viːɐ̯ diː ɡantsə ʔaktsi̯oːn ʔeːbm̩ ʔao̯sfalən | kae̯n pʁobleːm |  
jaspɐ zɔø̯ftst | ʔokeː | ʔokeː | ʔɪç maxs jaː |  
ʔiːɐ̯ vɔlt ʔalsoː ʔae̯n ɡʁuːzl̩kabinɛt maxn̩ | hɛʁ vɛʁnɪŋ ʃmʊntsl̩t | d̥as 
vʏʁdə ʔɔø̯ç voːl ɡəfalən | kan ʔɪç miːɐ̯ ɡuːt foːɐ̯ʃtɛlən | jaspɐ bətɔø̯ɐt | 
viːɐ̯ hatn̩ ʔʊns ɡ̊ədaxt | d̥eːn ʔeːɐ̯stklɛslɐn deːɐ̯ ɡʁʊntʃuːlə daːmɪt ʔae̯nə 
fʁɔø̯də tsuː maxn̩ ǀ  
hɛʁ vɛʁnɪŋ blɪkt˺ d̥iː kɪndɐ lɛçl̩nt ʔan ǀ d̥as hat miːɐ̯ fʁao̯ kʁiːgl̩ ɡɛstɐn 
ʃoːn ɡəzaːkt ǀ ʔalɐdɪŋs ɡ̊eːt˺ d̥as nuːɐ̯ ʔals ʁɪçtɪɡəs kʊnstpʁojɛkt ǀ ʔʊnt˺ 
d̥aːfyːɐ̯ haːbm̩ viːɐ̯ ʔao̯x nuːɐ̯ nɔx tsvae̯ dɔpl̩ʃtʊndn̩ tsae̯t ǀ  
 
tsvae̯ taːɡə foːɐ̯ deːm ʔae̯nʔʊnt˺d̥ʁae̯sɪçstn̩ ʔɔktoːbɐ ʔaʁbae̯tn̩ diː ʃyːlɐ 
ʔɪm kʊnstʔʊntɐʁɪçt nɔx ʔɪmɐ mɪt fɔø̯ɐʔae̯fɐ ʔan ʔiːʁəm ɡʁuːzl̩kabinɛt 
ʔʊnt˺ d̥eːn kɔstyːmən ǀ ʔae̯nɪɡəs haːbm̩ ziː tsuː hao̯zə hɛɐ̯ɡəʃtɛlt ǀ z̥ɪç 
ʔao̯sɡ̊əliːən ʔoːdɐ ɡəkao̯ft ǀ ʔae̯nɪɡə ʃyːlɐ haːbm̩ paːɐ̯tilɔø̯çtn̩ ʔʊnt 
ʔapd̥ɛkplaːnən mɪtɡ̊əbʁaxt ǀ d̥ɔx z̥oː zeːɐ̯ ziː zɪç ʔao̯x ʔanʃtʁɛŋən ǀ d̥iː 
bae̯dn̩ kʊnst˺d̥ɔpl̩ʃtʊndn̩ ʁae̯çn̩ tsae̯tlɪç ʔae̯nfax nɪçt ʔao̯s ǀ ʔals hɛʁ 
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die enttäuschten Mienen der Kinder sieht, erklärt er sich bereit, nach-
mittags noch einmal zu kommen, damit sie das Gruselkabinett fertig-
stellen und im Filmraum aufstellen können.  
Am Halloween-Tag holt Jasper mit Robins Hilfe die erste kleine 
Gruppe der Erstklässler im Grundschultrakt ab. Die Kleinen zappeln 
aufgeregt herum, und Jasper und Robin geraten ins Schwitzen, als sie 
versuchen, den quirligen Haufen einigermaßen geordnet in das andere 
Gebäude zu führen. 
Aber kaum, dass die beiden Freunde die aufgeregte Gruppe in den 
verdunkelten Filmraum bringen, werden die Erstklässler plötzlich still. 
Zaghaft stupsen Jasper und Robin die Kinder zum Eingang des Gru-
selkabinetts, wo Leon das Skelett aus dem Biologieraum aufgestellt 
hat. 
„Wahhh!“ Ein Skelett ohne Kopf! Jasper spürt, wie sich gleich mehre-
re kleine Hände an seinem Arm festhalten.  
Im väterlichen Tonfall sagt er: „Ihr braucht keine Angst zu haben. Wir 
sind ja bei euch. Immer schön entspannt bleiben, Leute.“ 
Jasper schiebt die Kindergruppe weiter und sie kommen zu den gräss-
lichen Fratzen, die Jule und Rike gemalt haben. In der nächsten Koje 
huschen plötzlich acht Gestalten mit Teufelsmasken um die Kinder 
herum und stoßen dabei wilde Töne aus. Ein Kind beginnt zu weinen. 
Langsam gehen sie weiter in einen kleinen Raum, in dem Till und 
Adrian den Totenschädel des Skeletts aufgestellt haben, hinter dessen 
Augenhöhlen rote Lichter blinken. Erschrocken halten die Kleinen 
hörbar die Luft an. Ängstlich scharen sich die Erstklässler wieder ganz 
eng um Jasper und Robin und drängen weiter. Doch kaum haben sie 
sich von dem Schreck erholt, sehen sie sich im nächsten Gang von 
unheimlichen Geistern umgeben, die ein schauerliches Geheul aussto-
ßen. Kaum vor den Geistern geflohen, geht es nicht weiter, weil viele 
schwarze Spinnen von der Decke herabhängen, unter denen sie ent-
langkriechen müssen.  
Aufgeregt lachend und kreischend krabbeln die Kinder unter den 
Spinnen hindurch. Zuletzt bringt Jasper die Kinder in den Raum, in 
dem Manni als einsames Gespenst herumtanzt. Als er die Kinder sieht, 
beginnt er laut zu jaulen, hört aber abrupt auf, als er merkt, dass die 
Kleinen anfangen zu kichern. „Ihr fürchtet euch wohl nicht vor mir, 
hm?“, spricht der Geist mit hohler Stimme. „Aber ich bin das schröck-
lichste Gespenst der Welt.“  
Die Kinder prusten los und versuchen, quietschend vor Begeisterung, 
das Gespenst nachzuahmen.  
Die Kleinen sind so begeistert, dass sie Jasper und Robin bedrängen, 
noch einmal mit ihnen hindurchzugehen. „Hört zu, Leute, so läuft das 
nicht!“, ruft Jasper verzweifelt. „Die anderen wollen auch hier rein. 
Jetzt ist die nächste Gruppe dran!“ 
Schließlich bringen Jasper und Robin eine tobende Kindergruppe, die 
sich selbst und alle, die ihnen begegnen, permanent erschrecken, 
zurück in ihre Klasse und nehmen den nächsten Trupp in Empfang.  
So wird die Halloweenaktion ein Riesenerfolg. Als die letzte Kinder-
gruppe wieder zurückgebracht worden ist, verspürt Jasper ein unge-
wohntes Hochgefühl. Hat richtig Spaß gemacht die Sache, denkt er, 
während er sich auf seinem Stuhl im Klassenzimmer niederlässt. 
Nach Unterrichtsschluss kommt Frau Kriegel und schickt die Schüler 
zum Aufräumen in den Filmraum. 
„Hier, Robin, nimm schon mal den Schlüssel mit. Ich komme gleich 
nach.“ 
Etwas träge schlurfen die Kinder in Richtung Filmraum los. Doch vor 
der Tür zuckt Jasper erschrocken zusammen. Von drinnen ist leises 
Weinen zu hören. Ihm ist sofort klar, was das bedeutet. Er hat ein Kind 
vergessen. 
Robin schließt den Filmraum auf und Jasper und seine Mitschüler 
drängen hinein. In einer der Kojen entdecken sie einen schluchzenden 
kleinen Jungen.  
„Wie kommst du denn hier rein?“ fragt Jasper den Jungen ungehalten. 
„Dich kenne ich ja gar nicht.“ 
Auch Robin ist überzeugt, dass der Junge nicht bei der letzten Gruppe 
war.  
„Der Raum war doch abgeschlossen!“, herrscht Jasper den Jungen an. 
Mit einem warnenden Blick in Jaspers Richtung lässt sich Jule neben 
dem Jungen auf den Boden gleiten. „Jetzt erzähl mal!“, sagt sie mit 
sanfter Stimme. 
„Ich…“, beginnt der Junge und unterdrückt ein weiteres Schluchzen. 
Mit zitternder Stimme berichtet er, dass er eigentlich aus der zweiten 
Klasse ist und wie er sich heimlich hinter der letzten Erstklässlergrup-
pe hergeschlichen und dann im Filmraum versteckt hat. Hier wollte er 
die nächsten Kinder erschrecken – nur dass leider keiner mehr kam. 
Stattdessen wurde die Tür abgeschlossen und er saß allein in dem 

vɛʁnɪŋ diː ʔɛnt˺tɔø̯ʃtn̩ miːnən deːɐ̯ kɪndɐ ziːt ǀ ʔɛɐ̯klɛːɐ̯t ʔeːɐ̯ zɪç b̥əʁae̯t ǀ 
naːxmɪtaːks nɔx ʔae̯nmaːl tsuː kɔmən ǀ d̥amɪt z̥iː das ɡ̊ʁuːzl̩kabinɛt 
fɛʁtɪçʃtɛlən ʔʊnt ʔɪm fɪlmʁao̯m ʔao̯fʃtɛlən kœnən ǀ  
ʔam hɛloviːntaːk hɔlt jaspɐ mɪt ʁɔbɪns hɪlfə diː ʔeːɐ̯stə klae̯nə ɡʁʊpə 
deːɐ̯ ʔeːɐ̯stklɛslɐ ʔɪm ɡʁʊntʃuːltʁakt ʔap ǀ d̥iː klae̯nən tsapl̩n ʔao̯fɡ̊əʁeːkt 
hɛʁʊm ǀ ʔʊnt jaspɐ ʔʊnt ʁɔbɪn ɡəʁaːtn̩ ʔɪns ʃvɪtsn̩ ʔals z̥iː fɛɐ̯zuːxn̩ ǀ d̥eːn 
kvɪʁlɪɡŋ̍ hao̯fn̩ ʔae̯nɪɡɐmaːsn̩ ɡəʔɔʁtnət ʔɪn das ʔandəʁə ɡəbɔø̯də tsuː 
fyːʁən ǀ  
ʔaːbɐ kao̯m das d̥iː bae̯dn̩ fʁɔø̯ndə diː ʔao̯fɡ̊əʁeːktə ɡʁʊpə ʔɪn deːn 
fɛɐ̯dʊŋkl̩tn̩ fɪlmʁao̯m bʁɪŋən ǀ veːɐ̯ʁdn̩ diː ʔeːɐ̯stklɛslɐ plœtslɪç ʃtɪl ǀ 
tsaːkhaft ʃtʊpsn̩ jaspɐ ʔʊnt ʁɔbɪn diː kɪndɐ tsʊm ʔae̯nɡaŋ dɛs 
ɡ̊ʁuːzl̩kabinɛts ǀ voː leːɔn das skelɛt ʔao̯s d̥eːm bioloɡiːʁao̯m ʔao̯fɡ̊əʃtɛlt 
hat ǀ  
vaː ǀ ʔae̯n skelɛt ʔoːnə kɔpf ǀ jaspɐ ʃpyːɐ̯t ǀ viː zɪç ɡ̊lae̯ç meːʁəʁə klae̯nə 
hɛndə ʔan zae̯nəm ʔaʁm fɛsthaltn̩ ǀ  
ʔɪm fɛːtɐlɪçn̩ toːnfal zaːkt ʔeːɐ̯ ǀ ʔiːɐ̯ bʁao̯xt kae̯nə ʔaŋst˺ tsuː haːbm̩ ǀ 
viːɐ̯ zɪnt jaː bae̯ ʔɔø̯ç ǀ ʔɪmɐ ʃøːn ʔɛntʃpant b̥lae̯bm̩ lɔø̯tə ǀ  
jaspɐ ʃiːpt˺ d̥iː kɪndɐɡʁʊpə vae̯tɐ ǀ ʔʊnt z̥iː kɔmən tsuː deːn ɡʁɛslɪçn̩ 
fʁatsn̩ diː juːlə ʔʊnt ʁiːkə ɡəmaːlt haːbm̩ ǀ ʔɪn deːɐ̯ nɛːçstn̩ koːjə hʊʃn̩ 
plœtslɪç ʔaxt ɡ̊əʃtaltn̩ mɪt˺ tɔø̯fl̩smaskŋ̍ ʔʊm diː kɪndɐ hɛʁʊm ǀ ʔʊnt 
ʃtoːsn̩ dabae̯ vɪldə tøːnə ʔao̯s ǀ ʔae̯n kɪnt b̥əɡɪnt˺ tsuː vae̯nən ǀ  
 
laŋzaːm ɡeːən ziː vae̯tɐ ʔɪn ʔae̯nən klae̯nən ʁao̯m ǀ ʔɪn deːm tɪl ʔʊnt 
ʔaːdʁiaːn deːn toːtn̩ʃɛːdl̩ dɛs skelɛts ʔao̯fɡ̊əʃtɛlt haːbm̩ ǀ hɪntɐ dɛsn̩ 
ʔao̯ɡŋ̍høːlən ʁoːtə lɪçtɐ blɪŋkŋ̍ ǀ ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ haltn̩ diː klae̯nən høːɐ̯baːɐ̯ diː 
lʊft ʔan ǀ ʔɛŋstlɪç ʃaːʁən zɪç d̥iː ʔeːɐ̯stklɛslɐ viːdɐ ɡants ʔɛŋ ʔʊm jaspɐ 
ʔʊnt ʁɔbɪn ʔʊnt˺ d̥ʁɛŋən vae̯tɐ ǀ d̥ɔx kao̯m haːbm̩ ziː zɪç fɔn deːm ʃʁɛk 
ʔɛɐ̯hoːlt ǀ z̥eːən ziː zɪç ʔɪm nɛːçstn̩ ɡaŋ fɔn ʔʊnhae̯mlɪçn̩ ɡae̯stɐn 
ʔʊmɡeːbm̩ ǀ d̥iː ʔae̯n ʃao̯ɐlɪçəs ɡ̊əhɔø̯l ʔao̯sʃtoːsn̩ ǀ kao̯m foːɐ̯ deːn 
ɡae̯stɐn ɡəfloːən ǀ ɡ̊eːt ʔɛs nɪçt vae̯tɐ ǀ vae̯l fiːlə ʃvaʁtsə ʃpɪnən fɔn deːɐ̯ 
dɛkə hɛʁaphɛŋən ǀ ʔʊntɐ deːnən ziː ʔɛntlaŋkʁiːçn̩ mʏsn̩ ǀ  
 
ʔao̯fɡ̊əʁeːkt laxn̩t ʔʊnt kʁae̯ʃn̩t kʁabl̩n diː kɪndɐ ʔʊntɐ deːn ʃpɪnən 
hɪndʊʁç ǀ tsuːlɛtst b̥ʁɪŋt jaspɐ diː kɪndɐ ʔɪn deːn ʁao̯m ǀ ʔɪn deːm maniː 
ʔals ʔae̯nzaːməs ɡ̊əʃpɛnst hɛʁʊmtantst ǀ ʔals ʔeːɐ̯ diː kɪndɐ ziːt ǀ b̥əɡɪnt 
ʔeːɐ̯ lao̯t˺ tsuː jao̯lən ǀ høːɐ̯t ʔaːbɐ ʔapʁʊpt ʔao̯f ʔals ʔeːɐ̯ mɛʁkt ǀ d̥as d̥iː 
klae̯nən ʔanfaŋən tsuː kɪçɐn ǀ ʔiːɐ̯ fʏʁçtət ʔɔø̯ç voːl nɪçt foːɐ̯ miːɐ̯ ǀ m̥m ǀ 
ʃpʁɪçt˺ d̥eːɐ̯ ɡae̯st mɪt hoːlɐ ʃtɪmə ǀ ʔaːbɐ ʔɪç b̥ɪn das ʃʁɛklɪçstə ɡəʃpɛnst˺ 
d̥eːɐ̯ vɛlt ǀ 
d̥iː kɪndɐ pʁuːstn̩ loːs ʔʊnt fɛɐ̯zuːxn̩ ǀ kviːtʃn̩t foːɐ̯ bəɡae̯stəʁʊŋ ǀ d̥as 
ɡ̊əʃpɛnst naːxtsuːʔaːmən ǀ  
d̥iː klae̯nən zɪnt z̥oː bəɡae̯stɐ̯t | d̥aːs z̥iː jaspɐ ʔʊnt ʁɔbɪn bədʁɛŋən | nɔx 
ʔae̯nmaːl mɪt ʔiːnən hɪndʊʁçtsuːɡeːən | høːɐ̯t˺ tsuː lɔø̯tə | z̥oː lɔø̯ft˺ d̥aːs 
nɪçt | ʁuːft jaspɐ fɛɐ̯tsvae̯fl̩t | d̥iː ʔandəʁən vɔlən ʔao̯x hiːɐ̯ ʁae̯n | jɛtst 
ʔɪst˺ d̥iː nɛːçstə ɡʁʊpə dʁan |  
ʃliːslɪç b̥ʁɪŋən jaspɐ ʔʊnt ʁɔbɪn | ʔae̯nə toːbn̩də kɪndɐɡʁʊpə | d̥iː zɪç 
z̥ɛlpst | ʔʊnt ʔalə | diː ʔiːnən bəɡeːɡnən | pɛʁmanɛnt ʔɛɐ̯ʃʁɛkŋ̍ | tsuʁʏk 
ʔɪn ʔiːʁə klasə | ʔʊnt neːmən deːn nɛːçstn̩ tʁʊp ʔɪn ʔɛmpfaŋ |  
z̥oː vɪʁt˺ d̥iː hɛloviːn ʔaktsi̯oːn | ʔae̯n ʁiːzn̩ ʔɛɐ̯fɔlk | ʔals d̥iː lɛtstə 
kɪndɐɡʁʊpə | viːdɐ tsuʁʏk˺ɡ̊əbʁaxt vɔʁdn̩ ʔɪst | fɛɐ̯ʃpyːɐ̯t jaspɐ ʔae̯n 
ʔʊnɡəvoːntəs hoːxɡ̊əfyːl | hat ʁɪçtɪç ʃpaːs ɡ̊əmaːxt˺ d̥iː zaxə | d̥ɛŋkt ʔeːɐ̯ | 
vɛːʁənt ʔeːɐ̯ zɪç ʔao̯f z̥ae̯nəm ʃtuːl ʔɪm klasn̩tsɪmɐ niːdɐlɛst |  
naːx ʔʊntɐʁɪçtsʃlʊs | kɔmt fʁao̯ kʁiːɡl̩ | ʔʊnt ʃɪkt˺ d̥iː ʃyːlɐ tsʊm 
ʔao̯fʁɔø̯mən | ʔɪn deːn fɪlmʁao̯m |  
hiːɐ̯ ʁɔbɪn | nɪm ʃoːn maːl deːn ʃlʏsl̩ mɪt | ʔɪç kɔmə ɡlae̯ç naːx |  
 
ʔɛtvas tʁɛːɡə | ʃlʊʁfn̩ diː kɪndɐ ʔɪn ʁɪçtʊŋ fɪlmʁao̯m loːs | d̥ɔx foːɐ̯ deːɐ̯ 
tyːɐ̯ | tsʊkt jaspɐ ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ tsuzamən | fɔn dʁɪnən | ʔɪst lae̯zəs vae̯nən 
tsuː høːʁən | ʔiːm ʔɪst z̥ofɔʁt klaːɐ̯ | vaːs d̥as b̥ədɔø̯tət | ʔeːɐ̯ hat ʔae̯n kɪnt 
fɛɐ̯ɡɛsn̩ |  
ʁɔbɪn ʃliːst˺ d̥eːn fɪlmʁao̯m ʔao̯f | ʔʊnt jaspɐ ʔʊnt z̥ae̯nə mɪtʃyːlɐ dʁɛŋən 
hɪnae̯n | ʔɪn ʔae̯nɐ deːɐ̯ koːjən | ʔɛnt˺d̥ɛkŋ̍ ziː ʔae̯nən ʃlʊxtsn̩dn̩ | klae̯nən 
jʊŋən |  
v̥iː kɔmst˺ d̥uː dɛn hiːɐ̯ ʁae̯n | fʁaːkt jaspɐ deːn jʊŋən ʔʊnɡəhaltn̩ | d̥ɪç 
kɛnə ʔɪç jaː ɡaːɐ̯ nɪçt |  
ʔao̯x ʁɔbɪn ʔɪst ʔyːbɐtsɔø̯kt | d̥as d̥eːɐ̯ jʊŋə nɪçt b̥ae̯ deːɐ̯ lɛtstn̩ ɡʁʊpə 
vaːɐ̯ ǀ  
d̥eːɐ̯ ʁao̯m vaːɐ̯ dɔx ʔapɡ̊əʃlɔsn̩ | hɛʁʃt jaspɐ deːn jʊŋən ʔan | mɪt ʔae̯nəm 
vaʁnəndən blɪk ʔɪn jaspɐs ʁɪçtʊŋ lɛst z̥ɪç juːlə neːbm̩ deːm jʊŋən ʔao̯f 
d̥eːn boːdn̩ ɡlae̯tn̩ | jɛtst ʔɛɐ̯tsɛːl maːl | z̥aːkt z̥iː mɪt z̥anftɐ ʃtɪmə |  
ʔɪç | b̥əɡɪnt˺ d̥eːɐ̯ jʊŋə ʔʊnt ʔʊntɐdʁʏkt ʔae̯n vae̯təʁəs ʃlʊxtsn̩ | mɪt˺ 
tsɪtɐndɐ ʃtɪmə bəʁɪçtət ʔeːɐ̯ | d̥as ʔeːɐ̯ ʔae̯ɡŋ̍tlɪç ʔao̯s d̥eːɐ̯ tsvae̯tn̩ klasə 
ʔɪst | ʔʊnt viː ʔeːɐ̯ zɪç hae̯mlɪç hɪntɐ deːɐ̯ lɛtstn̩ ʔeːɐ̯stklɛslɐɡʁʊpə 
hɛɐ̯ɡəʃlɪçn̩ | ʔʊnt˺ d̥an ʔɪm fɪlmʁao̯m fɛɐ̯ʃtɛkt hat | hiːɐ̯ vɔltə ʔeːɐ̯ diː 
nɛːçstn̩ kɪndɐ ʔɛɐ̯ʃʁɛkŋ̍ | nuːɐ̯ das lae̯dɐ kae̯nɐ meːɐ̯ kaːm | ʃtat˺d̥ɛsn̩ 
vʊʁdə diː tyːɐ̯ ʔapɡ̊əʃlɔsn̩ ʔʊnt ʔeːɐ̯ zaːs ʔalae̯n ʔɪn deːm ɡʁuːzlɪɡŋ̍ ʁao̯m 
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gruseligen Raum. 
Rike ruft entsetzt: „Du liebe Güte, dann sitzt du ja fast eine Stunde hier 
rum! Warum hast du denn nicht an die Tür geklopft?“ Der Kleine 
schluchzt nur. 
 „Wie auch immer, los jetzt!“, sagt Jasper und nimmt den Jungen an 
die Hand und läuft atemlos mit ihm zum Grundschultrakt. 
Schon von weitem sieht er eine Lehrerin auf sich zueilen. 
„Gott sei Dank, da bist du ja, Kevin!“, ruft die Lehrerin. „Wir haben 
schon das ganze Schulgelände nach dir abgesucht.“ 
Jasper erklärt, was sich abgespielt hat, und macht sich halb erleichtert 
und halb schuldbewusst auf den Rückweg. 
Als er den Filmraum betritt, baut sich Frau Kriegel vor ihm auf: „Jas-
per!“ 
Jasper schluckt. „Also, deine Organisation mit dem Abholen und 
Wegbringen der Kindergruppen“, hört er Frau Kriegel sagen, „das hat 
ja ziemlich gut geklappt, muss ich sagen. Hätte ich dir gar nicht zuge-
traut!“ 

|  
ʁiːkə ʁuːft ʔɛntz̥ɛtst | d̥uː liːbə ɡyːtə | d̥an zɪtst˺ d̥uː jaː fast ʔae̯nə ʃtʊndə 
hiːɐ̯ ʁʊm | vaʁʊm hast˺ d̥uː dɛn nɪçt ʔan diː tyːɐ̯ ɡəklɔpft | d̥eːɐ̯ klae̯nə 
ʃlʊxtst nuːɐ̯ |  
viː ʔao̯x ʔɪmɐ | loːs jɛtst | z̥aːkt jaspɐ ʔʊnt nɪmt˺ d̥eːn jʊŋən ʔan diː hant 
ʔʊnt lɔø̯ft ʔaːtəmloːs mɪt ʔiːm tsʊm ɡʁʊntʃuːltʁakt |  
ʃoːn fɔn vae̯təm ziːt ʔeːɐ̯ ʔae̯nə leːʁəʁɪn ʔao̯f z̥ɪç tsuːʔae̯lən |  
ɡ̊ɔt z̥ae̯ daŋk | d̥aː bɪst˺ d̥uː jaː kɛvɪn | ʁuːft˺ d̥iː leːʁəʁɪn | viːɐ̯ haːbm̩ ʃoːn 
das ɡ̊antsə ʃuːlɡəlɛndə naːx d̥iːɐ̯ ʔapɡ̊əzuːxt |  
jaspɐ ʔɛɐ̯klɛːɐ̯t vas z̥ɪç ʔapɡ̊əʃpiːlt hat ʔʊnt maxt z̥ɪç halp ʔɛɐ̯lae̯çtɐt ʔʊnt 
halp ʃʊltb̥əvʊst ʔao̯f d̥eːn ʁʏkveːk |  
als ʔeːɐ̯ deːn fɪlmʁao̯m bətʁɪt | b̥ao̯t z̥ɪç fʁao̯ kʁiːɡl̩ foːɐ̯ ʔiːm ʔao̯f | jaspɐ 
|  
jaspɐ ʃlʊkt | ʔalzoː dae̯nə ʔɔʁɡanizatsi̯oːn mɪt˺ deːm ʔaphoːlən ʔʊnt 
vɛkb̥ʁɪŋən deːɐ̯ kɪndɐɡʁʊpm̩ | høːɐ̯t ʔeːɐ̯ fʁao̯ kʁiːɡl̩ zaːɡŋ̍ | d̥as hat jaː 
tsiːmlɪç ɡ̊uːt ɡ̊əklapt | mʊs ʔɪç z̥aːɡŋ̍ | hɛtə ʔɪç diːɐ̯ ɡaːɐ̯ nɪçt˺ tsuːɡətʁao̯t 
‖] 

Hörtext: Wichtelopfer 

der Englischhefte. Als sie wenig später ihr Heft aufschlägt, ist sie 
entsetzt. Eine glatte Fünf. Fassungslos starrt sie auf die vielen roten 
Striche am Rand. 
 
Plötzlich hört sie eine hämische Stimme: „Ach, hat es diesmal nicht 
geklappt? Das tut mir aber leid. Dabei war die Arbeit doch gar nicht so 
schwer.“  
Wütend fährt Jule herum. Hinter ihr steht Susi Littmann mit einem 
selbstfälligen Grinsen auf dem Gesicht. 
„Sei bloß nicht so eingebildet!“, zischt Jule. 
Jule ist deprimiert und kann sich nur mit Mühe konzentrieren. 
„Sonntag ist doch der erste Advent – machen wir dieses Jahr wieder 
Weihnachtswichteln?“, will Lara wissen. 
Laute Zustimmung. Jetzt ist auch Jule wieder interessiert. 
Frau Kriegel lächelt. „Können wir gerne wieder machen. Aber nur 
unter zwei Bedingungen. Erstens: Jedes Geschenk darf nicht teurer als 
drei Euro sein. Zweitens: Es muss etwas sein, das dem Wichtelopfer 
auch gefallen kann.“ 
Die Klasse ist einverstanden.  
Jeder schreibt seinen Namen auf einen Zettel und Beppo sammelt sie 
in seiner Baseballkappe ein. Dann lässt er jeden einen Zettel ziehen. 
Das darf doch wohl nicht wahr sein, denkt Jule. Ausgerechnet Susi! 
Den Rest der Woche denkt Jule darüber nach, welche Gemeinheit sie 
Susi ins Päckchen legen könnte. Doch schließlich wird ihr klar, dass 
sie das Weihnachtswichteln eigentlich nicht durch solche Boshaftig-
keiten verderben will. Also ringt sie sich dazu durch, für Susi einen 
Glitzerstift zu kaufen. 
Am Montag ist Jule gespannt, was sie in ihrem eigenen Päckchen 
finden wird. Ungeduldig reißt sie es auf. Dann starrt sie fassungslos 
auf … ein Paar Torwarthandschuhe? Wer hat sich denn so was Mieses 
ausgedacht? Der Wichtel hat gleich gegen beide Regeln verstoßen. 
Plötzlich wird Jule klar, wer nur dahinterstecken kann: Susi! Susi muss 
Jules Namen gezogen haben. Anders ist die Sache nicht zu erklären. 
Kein anderer würde sich so was absolut Fieses ausdenken! 
Jule überlegt, ob sie sich bei Frau Kriegel beschweren soll. Dann denkt 
sie, dass es ja noch einen viel einfacheren Weg gibt, sich zu rächen.  
Auf dem Heimweg gibt Jule die Torwarthandschuhe ihrem Bruder. 
Jasper sagt überrascht: „Nanu, Keeperhandschuhe! Wo hast du die 
denn her?“ 
Mürrisch erzählt Jule, dass sie in ihrem Adventspäckchen waren.  
„In deinem Adventspäckchen?“, fragt Rike überrascht. „Wer kommt 
denn auf so eine Idee?“ 
„Kannst du dir das nicht denken?“, schnaubt Jule. 
„Susi?“, fragt Rike ungläubig. Jule nickt. 
„Das musst du Frau Kriegel sagen!“ 
Doch Jule schüttelt den Kopf. „Noch nicht! Erst will ich mich rächen. 
Ich hab‘ nämlich zufällig auch Susis Namen gezogen.“ 
Da sie weiß, dass Susi kein Lakritz mag, packt sie ein einziges Lak-
ritzbonbon erst dick in eine Zeitung und außen herum noch in Weih-
nachtspapier. 
Voller Ungeduld wartet Jule auf den nächsten Montag. Sie ist nicht 
überrascht, in ihrem Päckchen wieder etwas Unbrauchbares zu finden. 
Knieschoner! Na toll! 
Unauffällig verfolgt Jule, wie Susi ihr Päckchen auspackt. Mit hämi-
scher Freude beobachtet sie die enttäuschte Miene ihrer Feindin. 
Wie nicht anders zu erwarten, beschwert sich Susi lautstark, dass ihr 
Wichtel sich nicht an die Regel gehalten hat. Nach der Pause ist Jule 

[mɪt ʔae̯nəm kloːs ʔɪm hals vaʁtət juːlə ʔao̯f d̥as fɛɐ̯tae̯lən deːɐ̯ 
ʔɛŋlɪʃhɛftə | ʔals z̥iː veːnɪç ʃpɛːtɐ ʔiːɐ̯ hɛft ʔao̯fʃlɛːkt ʔɪst z̥iː ʔɛntz̥ɛtst | 
ʔae̯nə ɡlatə fʏnf | fasʊŋsloːs ʃtaʁt z̥iː ʔao̯f d̥iː fiːlən ʁoːtn̩ ʃtʁɪçə ʔam 
ʁant|  
plœtslɪç høːɐ̯t z̥iː ʔae̯nə hɛːmɪʃə ʃtɪmə | ʔax | hat ʔɛs d̥iːsmaːl nɪçt ɡ̊əklapt 
| d̥as tuːt miːɐ̯ ʔaːbɐ lae̯t | d̥abae̯ vaːɐ̯ diː ʔaʁbae̯t˺ d̥ɔx ɡ̊aːɐ̯ nɪçt z̥oː ʃveːɐ̯ 
|  
vyːtn̩t fɛːɐ̯t juːlə hɛʁʊm | hɪntɐ ʔiːɐ̯ ʃteːt z̥uːziː lɪtman mɪt ʔae̯nəm 
zɛlpstɡ̊əfɛlɪɡŋ̍ ɡʁɪnzn̩ ʔao̯f d̥eːm ɡəzɪçt | 
z̥ae̯ bloːs nɪçt z̥oː ʔae̯nɡəbɪldət | tsɪʃt juːlə |  
juːlə ʔɪst˺d̥epʁimiːɐ̯t ʔʊnt kan zɪç nuːɐ̯ mɪt myːə kɔntsɛntʁiːʁən |  
z̥ɔntaːk ʔɪst˺d̥ɔx d̥eːɐ̯ ʔeːɐ̯stə ʔatvɛnt | maxn̩ viːɐ̯ diːzəs jaːɐ̯ viːdɐ 
vae̯naxtsvɪçtl̩n | vɪl laːʁa vɪsn̩ |  
lao̯tə tsuːʃtɪmʊŋ | jɛtst ʔɪst ʔao̯x juːlə viːdɐ ʔɪntəʁɛsiːɐ̯t |  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ lɛçl̩t | kœnən viːɐ̯ ɡɛʁnə viːdɐ maxn̩ | ʔaːbɐ nuːɐ̯ ʔʊntɐ tsvae̯ 
bədɪŋʊŋən | ʔeːɐ̯stn̩s | jeːdəs ɡ̊əʃɛŋk d̥aʁf nɪçt tɔø̯ʁɐ ʔals d̥ʁae̯ ʔɔø̯ʁo 
zae̯n | tsvae̯tn̩s | ʔɛs mʊs ʔɛtvas z̥ae̯n | d̥as d̥eːm v̥ɪçtl̩ɔpfɐ ʔao̯x ɡ̊əfalən 
kann| 
d̥iː klasə ʔɪst ʔae̯nfɛɐ̯ʃtandn̩ |  
jeːdɐ ʃʁae̯pt z̥ae̯nən naːmən ʔao̯f ʔae̯nən tsɛtl̩ | ʔʊnt b̥ɛpo zam̩t z̥iː ʔɪn 
zae̯nɐ beːsb̥oːlkapə ʔae̯n | d̥an lɛst ʔeːɐ̯ jeːdn̩ ʔae̯nən tsɛtl̩ tsiːən |  
d̥as d̥aʁf d̥ɔx voːl nɪçt vaːɐ̯ zae̯n | d̥ɛŋkt juːlə | ʔao̯sɡ̊əʁɛçnət z̥uːziː |  
d̥eːn ʁɛst˺ d̥eːɐ̯ vɔxə dɛŋkt juːlə daʁyːbɐ naːx | vɛlçə ɡəmae̯nhae̯t z̥iː 
zuːziː ʔɪns pɛkçən leːɡŋ̍ kœntə | d̥ɔx ʃliːslɪç vɪʁt ʔiːɐ̯ klaːɐ̯ | d̥as z̥iː das 
vae̯naxtsvɪçtl̩n ʔae̯ɡŋ̍tlɪç nɪçt d̥ʊʁç z̥ɔlçə boːshaftɪçkae̯tn̩ fɛɐ̯dɛʁbm̩ vɪl | 
ʔalsoː ʁɪŋt z̥iː zɪç d̥atsuː dʊʁç fyːɐ̯ zuːziː ʔae̯nən ɡlɪtsɐʃtɪft tsuː kao̯fn̩ |  
 
ʔam moːntaːk ʔɪst juːlə ɡəʃpant | vas z̥iː ʔɪn ʔiːʁəm ʔae̯ɡŋ̍ən pɛkçən 
fɪndn̩ vɪʁt | ʔʊnɡədʊldɪç ʁae̯st z̥iː ʔɛs ʔao̯f | d̥an ʃtaʁt z̥iː fasʊŋsloːs ʔao̯f 
| ʔae̯n paːɐ̯ toːɐ̯vaʁthantʃuːə | veːɐ̯ hat z̥ɪç d̥ɛn zoː vas miːzəs ʔao̯sɡ̊ədaxt 
| d̥eːɐ̯ vɪçtl̩ hat ɡ̊lae̯ç ɡ̊eːɡŋ̍ bae̯də ʁeːɡl̩n fɛɐ̯ʃtoːsn̩ | plœtslɪç vɪʁt juːlə 
klaːɐ̯ | veːɐ̯ nuːɐ̯ dahɪntɐ ʃtɛkŋ̍ kan | z̥uːziː | z̥uːziː mʊs juːləs naːmən 
ɡətsoːɡŋ̍ haːbm̩ | ʔandɐs ʔɪst˺d̥iː zaxə nɪçt˺tsuː ʔɛɐ̯klɛːʁən | kae̯n ʔandəʁɐ 
vʏʁdə zɪç z̥oː vas ʔapz̥oluːt fiːzəs ʔao̯sd̥ɛŋkŋ̍ |  
juːlə ʔyːbɐleːkt | ʔɔp z̥iː zɪç b̥ae̯ fʁao̯ kʁiːɡl̩ bəʃveːʁən zɔl | d̥an dɛŋkt z̥iː 
| d̥as ʔɛs jaː nɔx ʔae̯nən fiːl ʔae̯nfaxəʁən veːk˺ ɡ̊iːpt | z̥ɪç tsuː ʁɛçn̩ |  
 
ʔao̯f d̥eːm hae̯mveːk˺ ɡ̊iːpt juːlə diː toːɐ̯vaʁthantʃuːə ʔiːʁəm bʁuːdɐ |  
jaspɐ zaːkt ʔyːbɐʁaʃt | naːnuː | kiːpɐhantʃuːə | voː hast˺d̥uː diː dɛn heːɐ̯ |  
 
mʏʁɪʃ ʔɛɐ̯tsɛːlt juːlə | d̥as z̥iː ʔɪn ʔiːʁəm ʔatvɛntspɛkçən vaːʁən |  
ʔɪn dae̯nəm ʔatvɛntspɛkçən | fʁaːkt ʁiːkə ʔyːbɐʁaʃt | veːɐ̯ kɔmt˺d̥ɛn ʔao̯f 
z̥oː ʔae̯nə ʔideː |  
kanst˺d̥uː diːɐ̯ das nɪçt˺d̥ɛŋkŋ̍ | ʃnao̯pt juːlə |  
z̥uːziː | fʁaːkt ʁiːkə ʔʊnɡlɔø̯bɪç | juːlə nɪkt |  
d̥as mʊst˺d̥uː fʁao̯ kʁiːɡl̩ zaːɡŋ̍ |  
d̥ɔx juːlə ʃʏtl̩t˺d̥eːn kɔpf | nɔx nɪçt | ʔeːɐ̯st v̥ɪl ʔɪç mɪç ʁɛçn̩ | ʔɪç haːp 
nɛːmlɪç tsuːfɛlɪç ʔao̯x z̥uːziːs naːmən ɡətsoːɡŋ̍ |  
d̥aː ziː vae̯s | d̥as z̥uːziː kae̯n lakʁɪts maːk | pakt z̥iː ʔae̯n ʔae̯ntsɪɡəs 
lakʁɪtsb̥ɔ̃bɔ̃ː ʔeːɐ̯st˺d̥ɪk ʔɪn ʔae̯nə tsae̯tʊŋ | ʔʊnt ʔao̯sn̩ hɛʁʊm nɔx ʔɪn 
vae̯naxtspapiːɐ̯ |  
fɔlɐ ʔʊnɡədʊlt vaʁtət juːlə ʔao̯f d̥eːn nɛːçstn̩ moːntaːk | z̥iː ʔɪst nɪçt 
ʔyːbɐʁaʃt | ʔɪn ʔiːʁəm pɛkçən viːdɐ ʔɛtvas ʔʊnbʁao̯xb̥aːʁəs tsuː fɪndn̩ | 
kniːʃoːnɐ | naː tɔl | 
ʔʊnʔao̯ffɛlɪç fɛɐ̯fɔlkt julə | viː zuːziː ʔiːɐ̯ pɛkçən ʔao̯spakt | mɪt hɛːmɪʃɐ 
fʁɔø̯də bəʔoːbaxtət z̥iː diː ʔɛntɔø̯ʃtə miːnə ʔiːʁɐ fae̯ndɪn |  
viː nɪçt ʔandɐs tsuː ʔɛɐ̯vaʁtn̩ | b̥əʃveːɐ̯t z̥ɪç z̥uːziː lao̯tʃtaːʁk | d̥as ʔiːɐ̯ 
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wieder besserer Laune. Geometrie steht auf dem Stundenplan. Das 
macht Jule besonders gern. Sie kramt in ihrer Schultasche nach dem 
Zirkelkasten. Doch der Kasten ist weg.  
Na klar, Susi ist doch nach ihr aus dem Klassenraum gegangen. Wahr-
scheinlich hat sie den Zirkelkasten versteckt. Wieder so eine ihrer 
Bosheiten. 
Nach dem Religionsunterricht zieht Jule ihre Jacke an und will nach 
ihrer Sporttasche greifen. Doch die Sporttasche ist verschwunden. Jule 
kontrolliert auch die anderen Haken. Nichts! Als sie sich umschaut, 
sieht sie gerade noch Susis grinsendes Gesicht hinter der Glastür 
verschwinden. 
Vor der Schultür warten Rike und Jasper. 
Missmutig wirft Jule ihrem Bruder den Inhalt ihres Wichtelpäckchens 
zu. 
„Knieschoner! Das wird ja immer besser!“ Jasper ist ganz begeistert.  
„Die spinnt wohl!“, explodiert Rike. „Du musst das Frau Kriegel 
erzählen.“ 
„Mach ich ja! Morgen! Meine Sporttasche hat sie nämlich auch ver-
steckt.“ 
„Vielleicht ist das gar keine Gemeinheit von Susi“, mischt Jasper sich 
ein. „Sie ist schließlich im Handballklub. Für Susi sind diese Dinge 
sicher wertvoll und ihr ist nur nicht klar, dass du damit nichts anfangen 
kannst.“ 
Am nächsten Morgen sucht Jule noch einmal den Flur und alle Garde-
robenhaken ab. Keine Sporttasche weit und breit. 
Als sie den Klassenraum betritt, erlebt sie eine Überraschung. Sevim 
wirft ihr die Sporttasche zu. „Die hattest du gestern im Umkleideraum 
liegen gelassen.“ Jule bedankt sich und geht nachdenklich an ihren 
Platz. Dabei kommt sie am Tisch von Manni und ihrem Bruder vorbei 
und kann nicht glauben, was sie da sieht. 
„Wie kommst du an meinen Zirkelkasten?“, fragt sie aufgebracht. 
„Hab‘ ich mir gestern nur mal kurz ausgeliehen“, murmelt Jasper. 
„Waaas?“ Jule holt tief Luft. 
Hastig versucht Jasper, der geballten Wut seiner Schwester zu entge-
hen. „Ist doch wohl kein Verbrechen!“, knurrt er. 
„Kein Verbrechen? Eine Riesenschweinerei ist das! Ich hab‘ den 
Kasten gestern gebraucht. Du bist ja total durchgeknallt. Du bedienst 
dich einfach an meinen Sachen.“ 
Rike unterbricht Jule und zieht sie weg von den Jungen. „Warum regst 
du dich denn so maßlos auf? So schlimm ist das doch nicht. Dich kann 
doch sonst so was nicht erschüttern.“ 
Schweigend trottet Jule mit dem Zirkelkasten in der Hand zu ihrem 
Platz.  
Plötzlich kommt ihr ein ungeheuerlicher Verdacht. 
Zu Hause sitzt sie mit Jasper und Mama am Mittagstisch. Sie murmelt 
eine Entschuldigung, geht raus und schleicht sich in Jaspers Zimmer. 
Was sie geahnt hat, bestätigt sich. Im Papierkorb findet sie eine Quit-
tung für Torwarthandschuhe, Knieschoner und einen Haggy-Sack. 
Vor Wut schäumend rennt Jule ins Esszimmer zurück und knallt Jasper 
die Quittung auf den Tisch.  
Erschrocken und verlegen sieht Jasper in das zornrote Gesicht seiner 
Schwester. 
Schließlich stottert er: „Ich… äh… kann alles erklären. Kleiner 
Scherz!“ 
Doch ehe Jule ihre Wut loswerden kann, fragt Mama, was das alles zu 
bedeuten hat. 
 „Das hat zu bedeuten, dass ich den gemeinsten Bruder hab‘, den man 
sich nur vorstellen kann.“ 
Mama sieht Jasper an. Nun bleibt Jasper nichts anderes übrig, als alles 
zuzugeben. Er entschuldigt sich sogar, aber Jule bleibt ihm böse.  
 
Als Jule am nächsten Tag Rike trifft, erzählt sie ihr, was vorgefallen 
ist. „Besonders bescheuert ist, dass ich mich jetzt auch noch wegen 
Susi schlecht fühlen muss“, jammert sie. „Irgendwie muss ich die 
Sache wieder gutmachen. Ich werde ihr ein Schminkset kaufen. Das 
trifft bestimmt ihren Geschmack.“ 
Zu Hause herrscht in den nächsten Tagen eisiges Schweigen zwischen 
den Geschwistern. Jasper versucht ein paarmal Jule zu versöhnen, 
doch Jule lässt ihn eiskalt abblitzen. 
Lustlos nimmt Jule am Montag ihr Päckchen in Empfang und wirft es 
ihrem Bruder auf den Tisch. 
„Nun guck doch erst mal rein!“ Jasper sieht Jule bittend an. Jetzt tut er 
Jule fast schon wieder leid. Also nimmt sie das Paket, reißt das Papier 
auf und sieht überrascht auf zwei wunderschöne Ohrringe. 
Jasper grinst verlegen. „Frieden?“ 
Gern wäre Jule noch ein paar Tage lang beleidigt geblieben. Jetzt 

vɪçtl̩ zɪç nɪçt ʔan diː ʁeːɡl̩ ɡəhaltn̩ hat | naːx d̥eːɐ̯ pao̯zə ʔɪst juːlə viːdɐ 
bɛsəʁɐ lao̯nə | ɡ̊eometʁiː ʃteːt ʔao̯f d̥eːm ʃtʊndn̩plaːn | d̥as maxt juːlə 
bəzɔndɐs ɡ̊ɛʁn | z̥iː kʁaːmt ʔɪn ʔiːʁɐ ʃuːltaʃə naːx d̥eːm tsɪʁkl̩kastn̩ | d̥ɔx 
d̥eːɐ̯ kastn̩ ʔɪst vɛk |  
na klaːɐ̯ | z̥uːziː ʔɪst˺ d̥ɔx naːx ʔiːɐ̯ ʔa̯os d̥eːm klasn̩ʁao̯m ɡəɡaŋən | 
vaːɐ̯ʃae̯nlɪç hat z̥iː deːn tsɪʁkl̩kastn̩ fɛɐ̯ʃtɛkt | viːdɐ zoː ʔae̯nə ʔiːʁɐ 
boːshae̯tn̩ |  
naːx d̥eːm ʁeliɡi̯oːnsʔʊntɐʁɪçt tsiːt juːlə ʔiːʁə jakə ʔan ʔʊnt vɪl naːx 
ʔiːʁɐ ʃpɔʁt˺taʃə ɡʁae̯fn̩ | d̥ɔx d̥iː ʃpɔʁt˺taʃə ʔɪst fɛɐ̯ʃvʊndn̩ | juːlə 
kɔntʁoliːɐ̯t ʔao̯x d̥iː ʔandəʁən haːkŋ̍ | nɪçts | ʔals z̥iː zɪç ʔʊmʃao̯t | z̥iːt z̥iː 
ɡəʁaːdə nɔx z̥uːziːs ɡ̊ʁɪnzn̩dəs ɡ̊əzɪçt hɪntɐ deːɐ̯ ɡlaːstyːɐ̯ fɛɐ̯ʃvɪndn̩ |  
 
voːɐ̯ deːɐ̯ ʃuːltyːɐ̯ vaʁtn̩ ʁiːkə ʔʊnt jaspɐ |  
mɪsmuːtɪç vɪʁft juːlə ʔiːʁəm bʁuːdɐ deːn ʔɪnhalt ʔiːʁəs vɪçtl̩pɛkçəns tsuː 
|  
 
kniːʃoːnɐ | d̥as vɪʁt jaː ʔɪmɐ bɛsɐ | jaspɐ ʔɪst ɡ̊ants b̥əɡae̯stɐt |  
d̥iː ʃpɪnt voːl | ʔɛksplodiːɐ̯t ʁiːkə | d̥uː mʊst˺d̥as fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔɛɐ̯tsɛːlən |  
 
max ʔɪç jaː | mɔʁɡŋ̍ | mae̯nə ʃpɔʁt˺taʃə hat z̥iː nɛːmlɪç ʔao̯x fɛɐ̯ʃtɛkt |  
filae̯çt ʔɪst˺d̥as ɡ̊aːɐ̯ kae̯nə ɡəmae̯nhae̯t fɔn zuːziː | mɪʃt jaspɐ zɪç ʔae̯n | 
z̥iː ʔɪst ʃliːslɪç ʔɪm hantb̥alklʊp | fyːɐ̯ zuːziː zɪnt˺ d̥iːzə dɪŋə zɪçɐ veːɐ̯tfɔl 
ʔʊnt ʔiːɐ̯ ʔɪst nuːɐ̯ nɪçt klaːɐ̯ | d̥as d̥uː damɪt nɪçts ʔanfaŋən kanst |  
ʔam nɛːçstn̩ mɔʁɡŋ̍ zuːxt juːlə nɔx ʔae̯nmaːl deːn fluːɐ̯ ʔʊnt ʔalə 
ɡaʁdəʁoːbm̩haːkŋ̍ ʔap | kae̯nə ʃpɔʁt˺taʃə vae̯t ʔʊnt b̥ʁae̯t |  
ʔals z̥iː deːn klasn̩ʁao̯m bətʁɪt | ʔɛɐ̯leːpt z̥iː ʔae̯nə ʔyːbɐʁaʃʊŋ | z̥eːvɪm 
vɪʁft ʔiːɐ̯ diː ʃpɔʁt˺taʃə tsuː | d̥iː hatəst˺ d̥uː ɡɛstɐn ʔɪm ʔʊmklae̯dəʁao̯m 
liːɡŋ̍ ɡəlasn̩ | juːlə bədaŋkt z̥ɪç ʔʊnt ɡ̊eːt naːxd̥ɛŋklɪç ʔan ʔiːʁən plats | 
d̥aːbae̯ kɔmt z̥iː ʔam tɪʃ fɔn maniː ʔʊnt ʔiːʁəm bʁuːdɐ foːɐ̯bae̯ | ʔʊnt kan 
nɪçt ɡ̊lao̯bm̩ | vas z̥iː da ziːt |  
viː kɔmst˺ d̥uː ʔan mae̯nən tsɪʁkl̩kastn̩ ǀ fʁaːkt z̥iː ʔao̯fɡ̊əbʁaxt ǀ  
haːp ʔɪç miːɐ̯ ɡɛstɐn nuːɐ̯ maːl kʊʁts ʔao̯sɡ̊əliːən ǀ mʊʁməlt jaspɐ ǀ  
vaːs ǀ juːlə hoːlt˺ tiːf lʊft ǀ  
hastɪç fɛɐ̯zuːxt jaspɐ deːɐ̯ ɡəbaltn̩ vuːt z̥ae̯nɐ ʃvɛstɐ tsuː ʔɛntɡ̊eːən ǀ ʔɪst˺ 
d̥ɔx voːl kae̯n fɛɐ̯bʁɛçn̩ ǀ knʊʁt ʔeːɐ̯ ǀ  
kae̯n fɛɐ̯bʁɛçn̩ ǀ ʔae̯nə ʁiːzn̩ʃvae̯nəʁae̯ ʔɪst˺d̥as ǀ ʔɪç haːp d̥eːn kastn̩ 
ɡɛstɐn ɡəbʁao̯xt ǀ d̥uː bɪst jaː totaːl dʊʁçɡ̊əknalt ǀ d̥uː bədiːnst˺ d̥ɪç 
ʔae̯nfax ʔan mae̯nən zaxn̩ ǀ  
ʁiːkə ʔʊntɐbʁɪçt juːlə ʔʊnt˺ tsiːt z̥iː vɛk fɔn deːn jʊŋən ǀ vaʁʊm ʁeːkst˺ 
d̥uː dɪç d̥ɛn zoː maːsloːs ʔao̯f ǀ z̥oː ʃlɪm ʔɪst˺ d̥as d̥ɔx nɪçt ǀ d̥ɪç kan dɔx 
z̥ɔnst z̥oː vas nɪçt ʔɛɐ̯ʃʏtɐn ǀ  
ʃvae̯ɡŋ̍t˺tʁɔtət juːlə mɪt˺ d̥eːm tsɪʁkl̩kastn̩ ʔɪn deːɐ̯ hant˺ tsuː ʔiːʁəm 
plats ǀ  
plœtslɪç kɔmt ʔiːɐ̯ ʔae̯n ʔʊnɡəhɔø̯ɐlɪçɐ fɛɐ̯daxt ǀ  
tsuː hao̯zə zɪtst z̥iː mɪt jaspɐ ʔʊnt mama ʔam mɪtaːkstɪʃ ǀ z̥iː mʊʁml̩t 
ʔae̯nə ʔɛntˈʃʊldɪɡʊŋ ǀ ɡ̊eːt ʁao̯s ʔʊnt ʃlae̯çt z̥ɪç ʔɪn jaspɐs tsɪmɐ ǀ vas z̥iː 
ɡəʔaːnt hat ǀ b̥əstɛːtɪçt z̥ɪç ǀ ʔɪm papiːɐ̯kɔʁp fɪndət z̥iː ʔae̯nə kvɪtʊŋ fyːɐ̯ 
toːɐ̯vaʁthantʃuːə ǀ kniːʃoːnɐ ʔʊnt ʔae̯nən hɛkizɛk ǀ  
 
foːɐ̯ vuːt ʃɔø̯mənt ʁɛnt juːlə ʔɪns ʔɛstsɪmɐ tsuʁʏk ǀ ʔʊnt knalt jaspɐ diː 
kvɪtʊŋ ʔao̯f d̥eːn tɪʃ ǀ  
ʔeːɐ̯ʃʁɔkŋ̍ ʔʊnt fɛɐ̯leːɡŋ̍ ziːt jaspɐ ʔɪn das tsɔʁnʁoːtə ɡəzɪçt z̥ae̯nɐ ʃvɛstɐ 
|  
ʃliːslɪç ʃtɔtɐtə ʔeːɐ̯ ǀ ʔɪç ǀ ʔɛː ǀ kan ʔaləs ʔɛɐ̯klɛːʁən ǀ klae̯nɐ ʃɛʁts ǀ  
d̥ɔx ʔeːə juːlə ʔiːʁə vuːt loːsveːɐ̯dn̩ kan ǀ fʁaːkt mama ǀ vas d̥as ʔaləs tsuː 
bədɔø̯tn̩ hat ǀ  
d̥as hat˺ tsuː bədɔø̯tn̩ ǀ d̥as ʔɪç d̥eːn ɡəmae̯nstn̩ bʁuːdɐ haːp ǀ d̥eːn man 
zɪç nuːɐ̯ foːɐ̯ʃtɛlən kan ǀ 
mama ziːt jaspɐ ʔan ǀ nuːn blae̯pt jaːspɐ nɪçts ʔandəʁəs ʔyːbʁɪç ʔals 
ʔaləs tsuːtsuɡeːbm̩ ǀ ʔeːɐ̯ ʔɛntʃʊldɪçt z̥ɪç z̥oɡaːɐ̯ ʔaːbɐ juːlə blae̯pt ʔiːm 
bøːzə ǀ  
ʔals juːlə ʔam nɛːçstn̩ taːk ʁiːkə tʁɪft ǀ ʔɛɐ̯tsɛːlt z̥iː ʔiːɐ̯ ǀ vas foːɐ̯ɡəfalən 
ʔɪst ǀ b̥əzɔndɐs b̥əʃɔø̯ɐt ʔɪst ǀ d̥as ʔɪç mɪç jɛtst ʔao̯x veːɡŋ̍ zuːziː ʃlɛçt 
fyːlən mus ǀ jamɐt z̥iː ǀ ʔɪʁɡŋ̍tviː mus ʔɪç d̥iː zaxə viːdɐ ɡuːtmaxn̩ ǀ ʔɪç 
veːɐ̯də ʔiːɐ̯ ʔae̯n ʃmɪnksɛt kao̯fn̩ ǀ d̥as tʁɪft b̥əʃtɪmt ʔiːʁən ɡəʃmak ǀ  
 
tsuː hao̯zə hɛʁʃt ʔɪn deːn nɛːçstn̩ taːɡŋ̍ ʔae̯zɪɡəs ʃvae̯ɡŋ̍ tsvɪʃn̩ deːn 
ɡəʃvɪstɐn ǀ jaspɐ fɛɐ̯zuːxt ʔae̯n paːɐ̯maːl ǀ juːlə tsuː fɛɐ̯zøːnən ǀ dɔx juːlə 
lɛst ʔiːn ʔae̯skalt ʔap˺b̥lɪtsn̩ ǀ  
lʊstloːs nɪmt juːlə ʔam moːntaːk ʔiːɐ̯ pɛkçn̩ ʔɪn ʔɛmpfaŋ ʔʊnt vɪʁft ʔɛs 
ʔiːʁəm bʁuːdɐ ʔao̯f d̥eːn tɪʃ ǀ 
nuːn ɡʊk d̥ɔx ʔeːɐ̯stmaːl ʁae̯n ǀ jaspɐ ziːt juːlə bɪtn̩t ʔan ǀ jɛtst˺ tuːt ʔeːɐ̯ 
juːlə fast ʃoːn viːdɐ lae̯t ǀ ʔalzo nɪmt z̥iː das pakeːt ǀ ʁae̯st˺d̥as papiːɐ̯ ʔao̯f 
ǀ ʔʊnt z̥iːt ʔyːbɐʁaʃt ʔao̯f tsvae̯ vʊndɐʃøːnə ʔoːɐ̯ʁɪŋə ǀ  
jaspɐ ɡʁɪnst fɛɐ̯leːɡŋ̍ ǀ fʁiːdn̩ ǀ  
ɡ̊ɛʁn vɛːʁə juːle nɔx ʔae̯n paːɐ̯ taːɡə bəlae̯dɪçt ɡ̊əbliːbm̩ ǀ jɛtst b̥lae̯pt ʔiːɐ̯ 
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bleibt ihr nichts anderes übrig, als sich mit Jasper wieder zu vertragen. 
 

nɪçts ʔandəʁəs ʔyːbʁɪç ǀ ʔals z̥ɪç mɪt jaspɐ viːdɐ tsuː fɛɐ̯tʁaːɡŋ̍ ǀ  
fʁiːdn̩ ǀ b̥əʃɛːtɪçt z̥iː‖] 

Hörtext: Weihnachtsaufführung  

„Hast du heute endlich den Zettel mit der Unterschrift deiner Eltern 
mitgebracht?“ Frau Kriegel steht vor Saskia und sieht sie streng an. 
Saskia durchsucht ihre Schultasche nach der unterschriebenen Einla-
dung zur Weihnachts-aufführung: „Sorry, ich war sicher, ich hätte 
das Teil eingesteckt.“ 
„Seit einer Woche vergisst du diesen Zettel!“, schimpft Frau Kriegel.  
„Montag bring ich den Zettel mit, ganz bestimmt!“, beteuert Saskia 
kleinlaut, auf einmal gar nicht mehr so selbstbewusst und positiv wie 
in dem Theaterstück, das sie mit Frau Kriegels Hilfe für die Weih-
nachtsfeier geschrieben haben. Das Ganze ist eine Art moderne 
Weihnachtsgeschichte, in der Jule und Saskia zwei Schwestern 
spielen. Jule stellt ein Mädchen dar, das stets misslaunig ist und alles 
ablehnt, während Saskia die Schwester spielt, die grundsätzlich alles 
gut findet. 
„Is‘ schon krass, was für’n Aufstand Frau Kriegel wegen so ‘nem 
blöden Zettel macht!“, sagt Jule auf dem Heimweg.  
Rike schnauft abfällig: „Schon, aber es kann ja wohl auch nicht sooo 
schwierig sein, ‘nen Zettel einzustecken! Echt jetzt, wie soll das 
Ganze denn funktionieren, wenn sich keiner an die Absprachen hält? 
Mit ihren Texten sind die meisten auch noch nicht so sicher.“ 
„Wir können ja noch mal üben“, schlägt Jule vor. „Am Sonntag zum 
Beispiel, bei dir.“ 
 „Konnte dir das nicht früher einfallen?, stöhnt Rike. „Jetzt müssen 
wir alle anrufen, um sie zusammenzutrommeln.“ 
Die beiden beschließen, eine Telefonkette zu bilden und legen fest, 
wer wen anrufen soll. 
Als Jule bei Saskia anruft, hat sie erst mal Saskias äußerst freundliche 
Mutter am Apparat: „Ach, du bist’s, Jule! Du willst sicher mit Saskia 
sprechen, stimmt’s? Na, ich hol sie mal!“ 
Doch Saskia kommt nicht sofort an den Apparat, stattdessen hört Jule 
wie Saskia und ihre Mutter in gedämpfter Tonlage miteinander reden 
und es klingt so, als würde die Mutter ihr allerhand Fragen stellen. 
Dann kommt sie schließlich doch: „Hallo, Jule, wie geht’s dir?“ 
„Äh… gut, aber eigentlich rufe ich wegen unseres Theaterstücks an. 
Rike und ich haben uns überlegt, dass wir uns…“ 
„Natürlich kann ich dir am Montag die Prozentrechnung erklären!“, 
fällt Saskia Jule mit lauter Stimme ins Wort und setzt dann flüsternd 
hinzu: „Ruf mich bloß nicht noch mal zu Hause an!“ 
 
Ratlos fragt sich Jule, ob sie jetzt lachen oder beleidigt sein soll. 
Irgendwas ist oberfaul an der Sache. 
Ohne Saskia macht es keinen Sinn, bei Rike zu proben. So entschließt 
sich Jule kurzerhand, einfach mal bei Saskia vorbeizuschauen.  
Dort angekommen steigt deren Familie gerade aus dem Auto; alle-
samt ganz steif und festlich gekleidet. 
„Hey Saskia! Ich, äh…“, beginnt Jule und räuspert sich. „Ich wollte 
dich bitten, mir die Sache mit der Prozentrechnung lieber heute noch 
zu erklären.“ 
Saskia wirft einen kurzen Blick auf ihre Mutter. 
 „Okay, komm erst mal rein, dann erklär ich’s dir.“, sagt Saskia und 
führt Jule in ihr Zimmer. 
„Jetzt sag endlich, was hier eigentlich los ist.“ 
„Scht! Sei doch nicht so laut!“ Mit ängstlichem Blick schaut Saskia 
zur Tür. „Meine Eltern dürfen nichts von dem Theaterstück erfah-
ren!“ 
„Warum denn nicht?“ 
Saskia seufzt: „Das hat irgendwie mit unserer Kirche zu tun. Meine 
Eltern würden nie erlauben, dass ich bei so ‚‘nem Stück mitspiele, 
wo’s zwar um die Weihnachtsgeschichte geht, aber auf so ‚‘ne komi-
sche moderne Art.“ 
 „Und was ist mit der Unterschrift?“, fragt Jule ratlos. 
„Das ist ja das Problem“, haucht Saskia verzweifelt.  
Jule stöhnt auf: „Wär echt ‚‘ne Katastrophe, wenn du jetzt ausfallen 
würdest. Dann können wir das Theaterstück vergessen. So schnell 
lernt keiner deine Rolle.“ 
Deprimiert sehen sich die beiden Mädchen an. 
„Ich hab‘ schon überlegt, ob ich die Unterschrift meiner Mutter 
einfach fälschen soll.“ 
Jule hat Bedenken: „Wenn das rauskommt, hast du’n riesen Ärger am 
Hals.“ Nach kurzem Nachdenken fügt sie hinzu: „Andererseits, wem 
ist denn schon geschadet, wenn du auf diese Weise die Aufführung 
rettest?“ 

[hast˺ d̥uː hɔø̯tə ʔɛntlɪç d̥eːn tsɛtl̩ mɪt˺ d̥eːɐ̯ ʔʊntɐʃʁɪft˺ d̥ae̯nɐ ʔɛltɐn 
mɪtɡ̊əbʁaxt ǀ fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʃteːt foːɐ̯ zaski̯a ʔʊnt z̥iːt z̥iː ʃtʁɛŋ ʔan ǀ  
zaski̯a dʊʁçz̥ʊxt ʔiːʁə ʃuːltaʃə naːx d̥eːɐ̯ ʔʊntɐʃʁiːbənən ʔae̯nlaːdʊŋ 
tsuːɐ̯ vae̯naxtsʔao̯ffyːʁʊŋ ǀ zɔʁi ǀ ʔɪç vaːɐ̯ zɪçɐ ǀ ʔɪç hɛtə das tae̯l 
ʔae̯nɡəʃtɛkt ǀ  
z̥ae̯t ʔae̯nɐ vɔxə fɛɐ̯ɡɪst˺ d̥uː diːzn̩ tsɛtl̩ ǀ ʃɪmpft fʁao̯ kʁiːɡl̩ ǀ  
moːntaːk b̥ʁɪŋ ʔɪç d̥eːn mɪt ǀ ɡ̊ants b̥əʃtɪmt ǀ b̥ətɔø̯ɐt z̥aski̯a klae̯nlao̯t ǀ 
ʔao̯f ʔae̯nmaːl ɡaːɐ̯ nɪçt meːɐ̯ zoː zɛlpstb̥əvʊst ʔʊnt pozitiːf viː ʔɪn 
deːm teaːtɐʃtʏk ǀ d̥as z̥iː mɪt fʁao̯ kʁiːɡl̩s hɪlfə fyːɐ̯ diː vae̯naxtsfae̯ɐ 
ɡəʃʁiːbm̩ haːbm̩ ǀ d̥as ɡ̊antsə ʔɪst ʔae̯nə ʔaːɐ̯t moːdɛʁnə 
vae̯naxtsɡ̊əʃɪçtə ǀ ʔɪn deːɐ̯ juːlə ʔʊnt z̥aski̯a tvsae̯ ʃvɛstɐn ʃpiːlən ǀ 
juːlə ʃtɛlt ʔae̯n mɛːtçən daːɐ̯ ǀ d̥as ʃteːts mɪsɡ̊əlao̯nt ʔɪst ʔʊnt ʔaləs 
ʔapleːnt ǀ vɛːʁənt z̥aski̯a diː ʃvɛstɐ ʃpiːlt ǀ d̥iː ɡʁʊntz̥ɛtslɪç ʔaləs ɡ̊uːt 
fɪndət ǀ  
 
ʔɪs ʃoːn kʁas ǀ vas fyːɐ̯n ʔao̯fʃtant fʁao̯ kʁiːɡl̩ veːɡŋ̍ zoː nəm bløːdn̩ 
tsɛtl̩ maxt ǀ z̥aːkt juːlə ʔao̯f d̥eːm hae̯mveːk ǀ  
ʁiːkə ʃnao̯ft ʔapfɛlɪç ǀ ʃoːn ǀ ʔaːbɐ ʔɛs kan jaː ʔao̯x nɪçt z̥oːː ʃviːʁɪç 
zae̯n ǀ nən tsɛtl̩ ʔae̯ntsuʃtɛkŋ̍ ǀ ʔɛçt jɛtst ǀ viː zɔl das ɡ̊antsə dɛn 
fʊŋktsi̯oːniːʁən ǀ vɛn zɪç kae̯nɐ ʔan diː ʔapʃpʁaːxn̩ hɛlt ǀ mɪt ʔiːʁən 
tɛkstn̩ zɪnt˺ d̥iː mae̯stn̩ ʔao̯x nɔx nɪçt z̥oː zɪçɐ ǀ  
viːɐ̯ kœnən jaː nɔx maːl ʔyːbm̩ ǀ ʃlɛːkt juːlə foːɐ̯ ǀ ʔam zɔntaːk tsʊm 
bae̯ʃpiːl ǀ b̥ae̯ diːɐ̯ ǀ  
kɔntə diːɐ̯ das nɪçt fʁyːɐ ʔae̯nfalən ǀ ʃtøːnt ʁiːkə ǀ jɛtst mʏsn̩ viːɐ̯ ʔalə 
ʔanʁuːfn̩ ǀ ʔʊm ziː tsuzaməntsutʁɔml̩n ǀ  
d̥iː bae̯dn̩ bəʃliːsn̩ ǀ ʔae̯nə telefoːnkɛtə tsuː bɪldn̩ ʔʊnt leːɡŋ̍ fɛst ǀ veːɐ̯ 
veːn ʔanʁuːfn̩ zɔl ǀ  
ʔals juːlə bae̯ zaski̯a ʔanʁuːft ǀ hat z̥iː ʔeːɐ̯st maːl zaski̯as ʔɔø̯sɐst 
fʁɔø̯ntlɪçə mʊtɐ ʔam ʔapaʁaːt ǀ ʔax d̥uː bɪsts ǀ juːlə ǀ d̥uː vɪlst b̥əʃtɪmt 
mɪt z̥aski̯a ʃpʁɛçn̩ ǀ ʃtɪmts ǀ naː ǀ ʔɪç hoːl ziː maːl ǀ  
d̥ɔx z̥aski̯a kɔmt nɪçt z̥ofɔʁt ʔan deːn ʔapaʁaːt ǀ ʃtat˺d̥ɛsn̩ høːɐ̯t juːlə 
viː zaski̯a ʔʊnt ʔiːʁə mʊtɐ ʔɪn ɡədɛmpftɐ toːnlaːɡə mɪtʔae̯nʔandɐ 
ʁeːdn̩ ʔʊnt ʔɛs klɪŋt z̥oː ʔals vʏʁdə ʔiːɐ̯ diː mʊtɐ ʔalɐhant fʁaːɡŋ̍ 
ʃtɛlən ǀ d̥an kɔmt ziː ʃliːslɪç d̥ɔx ǀ haloː ǀ juːlə ǀ viː ɡeːts d̥iːɐ̯ ǀ  
 
ʔɛːː ɡuːt ǀ ʔaːbɐ ʔae̯ɡŋ̍tlɪç ʁuːfə ʔɪç veːɡŋ̍ ʔʊnzəʁəs teaːtɐʃtʏks ʔan ǀ 
ʁiːkə ʔʊnt ʔɪç haːbm̩ ʔuns ʔyːbɐleːkt ǀ d̥as viːɐ̯ ʔʊns ǀ  
natyːɐ̯lɪç kan ʔɪç diːɐ̯ ʔam moːntaːk d̥iː pʁotsɛntʁɛçnʊŋ ʔɛɐ̯klɛːʁən ǀ 
fɛlt z̥aski̯a juːlə mɪt lao̯tɐ ʃtɪmə ʔɪns vɔʁt ʔʊnt z̥ɛtst˺ d̥an flʏstɐnt 
hɪntsuː ǀ ʁuːf mɪç b̥loːs nɪçt nɔxmaːl tsuː hao̯zə ʔan ǀ  
ʁaːtloːs fʁaːkt z̥ɪç juːlə ǀ ʔɔp z̥iː jɛtst laxn̩ ʔoːdɐ bəlae̯dɪçt z̥ae̯n zɔl ǀ 
ʔɪʁɡŋ̍tvas ʔɪst ʔoːbɐfao̯l ʔan deːɐ̯ zaxə ǀ  
ʔoːnə zaski̯a maxt ʔɛs kae̯nən zɪn bae̯ ʁiːkə tsuː pʁoːbm̩ ǀ z̥oː 
ʔɛntʃliːst z̥ɪç juːlə kʊʁtsɐhant ǀ ʔae̯nfax maːl bae̯ zaski̯a 
foːɐ̯bae̯tsuʃao̯ən ǀ  
d̥ɔʁt ʔanɡəkɔmən ʃtae̯kt˺ d̥eːʁən famili̯ə ɡəʁaːdə ʔao̯s d̥eːm ʔao̯to ǀ 
ʔaləzamt ɡ̊ants ʃtae̯f ʔʊnt fɛstlɪç ɡ̊əklae̯dətǀ  
hɛɪ̯ zaski̯a ǀ ʔɪç ʔɛːː ǀ b̥əɡɪnt juːlə ʔʊnt ʁɔø̯spɐt z̥ɪç ǀ ʔɪç vɔltə dɪç b̥ɪtn̩ ǀ 
miːɐ̯ diː zaxə mɪt˺ d̥eːɐ̯ pʁotsɛntʁɛçnʊŋ liːbɐ hɔø̯tə nɔx tsuː 
ʔɛɐ̯klɛːʁən ǀ  
z̥aski̯a vɪʁft ʔae̯nən kʊʁtsn̩ blɪk ʔao̯f ʔiːʁə mʊtɐ ǀ  
ʔokeː ǀ kɔm ʔeːɐ̯st maːl ʁae̯n ǀ d̥an ʔɛɐ̯klɛːɐ̯ ʔɪçs d̥iːɐ̯ ǀ z̥aːkt z̥aski̯a 
ʔʊnt fyːɐ̯t juːlə ʔɪn ʔiːɐ̯ tsɪmɐ ǀ  
jɛtst z̥aːk ʔɛntlɪç ǀ vas hiːɐ̯ ʔae̯ɡŋ̍tlɪç loːs ʔɪst ǀ  
ʃt ǀ z̥ae̯ dɔx nɪçt z̥oː lao̯t ǀ mɪt ʔɛŋstlɪçəm blɪk ʃao̯t z̥aski̯a tsuːɐ̯ tyːɐ̯ ǀ 
mae̯nə ʔɛltɐn dʏʁfn̩ nɪçts fɔn deːm teaːtɐʃtʏk ʔɛɐ̯faːʁən ǀ  
vaʁʊm dɛn nɪçt ǀ  
z̥aski̯a zɔø̯ftst ǀ d̥as hat ʔɪʁɡŋ̍tviː mɪt ʔʊnzəʁɐ kɪʁçə tsuː tuːn ǀ mae̯nə 
ʔɛltɐn vʏʁdn̩ ʔɛs niː ʔɛɐ̯lao̯bm̩ ǀ d̥as ʔɪç b̥ae̯ zoː nəm ʃtʏk mɪtʃpiːlə ǀ 
voː ʔɛs tsvaːɐ̯ ʔʊm diː vae̯naxtsɡ̊əʃɪçtə ɡeːt ǀ ʔaːbɐ ʔao̯f z̥oː nə 
koːmɪʃə modɛʁnə ʔaːɐ̯t ǀ  
ʔʊnt vas ʔɪst mɪt˺ d̥eːɐ̯ ʔʊntɐʃʁɪft ǀ fʁaːkt juːlə ʁaːtloːs ǀ 
d̥as ʔɪst jaː das pʁobleːm ǀ hao̯xt z̥aski̯a fɛɐ̯tsvae̯fl̩t ǀ  
juːlə ʃtøːnt ʔao̯f ǀ vɛːɐ̯ ʔɛçt nə katastʁoːfə ǀ vɛn duː jɛtst ʔao̯sfalən 
vʏʁdəst ǀ d̥an kœnən viːɐ̯ das ʃtʏk fɛɐ̯ɡɛsn̩ ǀ z̥oː ʃnɛl lɛʁnt kae̯nɐ 
dae̯nə ʁɔlə ǀ  
d̥epʁimiːɐ̯t z̥eːən zɪç d̥iːbae̯dn̩ mɛːtçən ʔan ǀ  
ʔɪç haːp ʃoːn ʔyːbɐleːkt ǀ ʔɔp ʔɪç d̥iː ʔʊntɐʃʁɪft mae̯nɐ mʊtɐ ʔae̯nfax 
fɛlʃn̩ zɔl ǀ  
juːlə hat b̥ədɛŋkŋ̍ ǀ vɛn das ʁao̯skɔmt ǀ hast˺ d̥uː n ʁiːzn̩ ʔɛʁɡɐ ʔam 
hals ǀ naːx kʊʁtsəm naːxd̥ɛŋkŋ̍ fyːkt z̥iː hɪntsuː ǀ ʔandəʁɐzae̯ts ǀ veːm 
ʔɪst˺ d̥ɛn ʃoːn ɡəʃaːdət ǀ vɛn duː ʔao̯f d̥iːzə vae̯zə diː ʔao̯ffyːʁʊŋ 
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Saskia kramt ein altes Zeugnis heraus und und setzt nach mehrmali-
gem Üben einen schwer leserlichen Krakel unter den Zettel. 
Als Saskia am Montag den Zettel abgibt, hält Jule den Atem an. Doch 
alles scheint glatt zu gehen. Erleichtert atmet Jule auf. Aber merk-
würdigerweise hat sie auf einmal ein ganzes schlechtes Gefühl bei 
der Sache. Sie hat sich an einem Betrug beteiligt, das kann nicht gut 
ausgehen. Warum haben sie nicht einfach Frau Kriegel gesagt, wel-
che Probleme Saskia hat? Sie hätte das mit Saskias Eltern schon 
irgendwie geregelt. 
„Wir müssen Frau Kriegel einweihen“, sagt Jule in der Pause zu 
Saskia. Doch Saskia beschwört sie, das nicht zu tun. „Sie würde sich 
bestimmt an meine Eltern wenden.“ 
„Wär‘ vielleicht das Beste“, meint Jule. „Ich schätze, Frau Kriegel 
könnte deine Eltern überzeugen, dich mitspielen zu lassen.“ 
Vorwurfsvoll sieht Saskia Jule an. „Gestern warst du noch mit der 
gefälschten Unterschrift einverstanden. Warum jetzt plötzlich nicht 
mehr?“ 
„Ich hab‘ noch mal drüber nachgedacht. Es wäre viel schlimmer, 
wenn es irgendwann rauskäme, als wenn wir es jetzt sofort zugeben. 
Wenn du nicht mitmachst, zieh‘ ich’s alleine durch.“ 
Schließlich bleibt Saskia nichts anderes übrig, als mitzukommen. 
Nach dem Unterricht warten die beiden bis alle anderen Schüler 
rausgegangen sind. 
„Na, was druckst ihr denn so herum, liegt euch was auf der Seele?“, 
fragt Frau Kriegel freundlich. 
Stockend und mit vielen Unterbrechungen erzählt Saskia, was ge-
schehen ist.  
Frau Kriegel ist empört: „Du hast die Unterschrift gefälscht? Weißt 
du, was das bedeutet? Das ist Betrug!“ 
Jetzt bricht Saskia in Tränen aus. Jule sieht sie mitleidig an und 
wendet sich an Frau Kriegel: „Das hat Saskia doch nur gemacht, weil 
sie so verzweifelt war. Aber nun tut es ihr leid.“ 
Doch so schnell ist Frau Kriegel nicht zu besänftigen.  
„Du hast dich mitschuldig gemacht“, faucht sie Jule an. 
War wohl doch keine so gute Idee, Frau Kriegel einzuweihen, denkt 
Jule. 
Frau Kriegel murrt: „Immerhin habt ihr erkannt, welchen Fehler ihr 
gemacht habt.“ Dann wendet sie sich Saskia zu: „Ich werde mal mit 
deinen Eltern reden und ihnen das Theaterstück erklären.“ 
 „Und wenn mir meine Eltern trotzdem verbieten, mitzuspielen?“ 
„Das können sie gar nicht, denn das Theaterstück ist Teil eines 
Unterrichtsprojekts“, erklärt Frau Kriegel. „Außerdem bin ich über-
zeugt, dass deine Eltern den Sinn des Stücks verstehen werden.“ 
„Und was ist mit der Unterschrift?“ 
Frau Kriegel sieht Saskia nachdenklich an. 
„Wenn du mir fest versprichst, so etwas nicht noch einmal zu ma-
chen, werde ich die Fälschung bei deinen Eltern nicht erwähnen.“ 
Am Tag der Aufführung stehen Jule und die anderen Schauspieler 
hinter dem Bühnenvorhang und spähen durch einen kleinen Spalt.  
„Schon ganz schön voll“, flüstert Jule.  
„Meine Mutter!“, raunt Saskia mit belegter Stimme. „Sie ist tatsäch-
lich gekommen.“ 
Nach viel Beifall für das moderne Weihnachtsmärchen stehen viele 
Eltern noch mit ihren Kindern und den Lehrern in der Aula und 
unterhalten sich. Als Saskia zu ihrer Mutter geht, bleibt Jule zur 
Unterstützung neben ihr.  
Saskias Mutter ist nicht gerade begeistert von dem Theaterstück. „Ich 
verstehe das nicht. Warum habt ihr die Weihnachtsgeschichte nicht 
so gespielt wie sie wirklich war?“ 
Saskia sagt etwas schüchtern: „Ach, Mama, wir leben doch im 21. 
Jahrhundert.“ 
Schließlich lächelt Saskias Mutter ihre Tochter an. „Immerhin hat es 
mir gefallen, dass du ein so liebes Mädchen gespielt hast.“ 

ʁɛtəst ǀ  
z̥aski̯a kʁamt ʔae̯n ʔaltəs tsɔø̯knɪs hɛʁao̯s ʔʊnt z̥ɛtst naːx 
meːɐ̯maːlɪɡəm ʔyːbm̩ ʔae̯nən ʃveːɐ̯ leːzɐlɪçn̩ kʁaːkl̩ ʔʊntɐ deːn tsɛtl̩ ǀ  
ʔals z̥aski̯a ʔam moːntaːk d̥eːn tsɛtl̩ ʔapɡ̊iːpt ǀ hɛlt juːlə deːn ʔaːtəm 
ʔan ǀ d̥ɔx ʔaləs ʃae̯nt ɡ̊lat˺ tsuː ɡeːən ǀ ʔɛɐ̯lae̯çtɐt ʔaːtmət juːlə ʔao̯f ǀ 
ʔaːbɐ mɛʁkvʏʁdɪɡɐ vae̯zə hat z̥iː ʔao̯f ʔae̯nmaːl ʔae̯n ɡants ʃlɛçtəs 
ɡ̊əfyːl bae̯ deːɐ̯ zaxə ǀ z̥iː hat z̥ɪç ʔan ʔae̯nəm bətʁuːk b̥ətae̯lɪçt ǀ d̥as 
kan nɪçt ɡ̊uːt ʔao̯sɡ̊eːən ǀ vaʁʊm haːbm̩ ziː nɪçt ʔae̯nfax fʁao̯ kʁiːɡl̩ 
ɡəzaːkt ǀ vɛlçə pʁobleːmə zaski̯a hat ǀ z̥iː hɛtə das mɪt z̥aski̯as ʔɛltɐn 
ʃoːn ʔɪʁɡŋ̍tviː ɡəʁeːɡl̩t ǀ  
viːɐ̯ mʏsn̩ fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔae̯nvae̯ən ǀ z̥aːkt juːlə ʔɪn deːɐ̯ pao̯zə tsuː 
zaski̯a ǀ d̥ɔx z̥aski̯a bəʃvøːɐ̯t z̥iː ǀ d̥as nɪçt˺ tsuː tuːn ǀ z̥iː vʏʁdə zɪç 
b̥əʃtɪmt ʔan mae̯nə ʔɛltɐn vɛndn̩ ǀ  
vɛːɐ̯ bəʃtɪmt˺ d̥as b̥ɛstə ǀ mae̯nt juːlə ǀ ʔɪç ʃɛtsə ǀ fʁao̯ kʁiːɡl̩ kœntə 
dae̯nə ʔɛltɐn ʔyːbɐtsɔø̯ɡŋ̍ ǀ d̥ɪç mɪtʃpiːlən tsuː lasn̩ ǀ  
foːɐ̯vʊʁfsfɔl ziːt z̥aski̯a juːlə ʔan ǀ ɡ̊ɛstɐn vaʁst˺ d̥uː nɔx mɪt˺ d̥eːɐ̯ 
ɡəfɛlʃtn̩ ʔʊntɐʃʁɪft ʔae̯nfɛɐ̯ʃtandn̩ ǀ vaʁʊm jɛtst plœtslɪç nɪçt meːɐ̯ ǀ  
 
ʔɪç haːp nɔxmaːl dʁyːbɐ naːxɡ̊ədaxt ǀ ʔɛs vɛːʁə fiːl ʃlɪmɐ ǀ vɛn ʔɛs 
ʔɪʁɡŋ̍tvan ʁao̯skɛːmə ǀ ʔals vɛn viːɐ̯ ʔɛs jɛtst z̥ofɔʁt tsuːɡeːbm̩ ǀ vɛn 
duː nɪçt mɪtmaxst ǀ tsiː ʔɪçs ʔalae̯nə dʊʁç ǀ  
ʃliːslɪç b̥lae̯pt z̥aski̯a nɪçts ʔandəʁəs ʔyːbʁɪç ǀ ʔals mɪt˺tsukɔmən ǀ  
naːx d̥eːm ʔʊntɐʁɪçt vaʁtn̩ diː bae̯dn̩ ǀ bɪs ʔalə ʔandəʁən ʃyːlɐ 
ʁao̯sɡ̊əɡaŋən zɪnt ǀ  
naː ǀ vas d̥ʁʊkst ʔiːɐ̯ dɛn zoː hɛʁʊm ǀ liːkt ʔɔø̯ç vas ʔao̯f d̥eːɐ̯ zeːlə ǀ 
fʁaːkt fʁao̯ kʁiːɡl̩ fʁɔø̯ntlɪç ǀ  
ʃtɔkŋ̍t ʔʊnt mɪt fiːlən ʔʊntɐbʁɛçʊŋən ʔɛɐ̯tsɛːlt z̥aski̯a ǀ vas ɡ̊əʃeːən 
ʔɪst ǀ  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔɪst ʔɛmpøːɐ̯t ǀ d̥uː hast˺ d̥iː ʔʊntɐʃʁɪft ɡ̊əfɛlʃt ǀ vae̯st˺ d̥uː 
ǀ vas d̥as b̥ədɔø̯dət ǀ d̥as ʔɪst b̥ətʁuːk ǀ  
jɛtst b̥ʁɪçt z̥aski̯a ʔɪn tʁɛːnən ʔao̯s ǀ juːlə ziːt z̥iː mɪtlae̯dɪç ʔan ʔʊnt 
vɛndət z̥ɪç ʔan fʁao̯ kʁiːɡl̩ ǀ d̥as hat z̥aski̯a dɔx nuːɐ̯ ɡəmaxt ǀ vae̯l ziː 
zoː fɛɐ̯tsae̯fl̩t vaːɐ̯ ǀ ʔaːbɐ nuːn tuːt ʔɛs ʔiːɐ̯ lae̯t ǀ  
d̥ɔx z̥oː lae̯çt ʔɪst fʁao̯ kʁiːɡl̩ nɪçt˺ tsuː bəzɛnftɪɡŋ̍ ǀ  
d̥uː hast˺ d̥ɪç mɪtʃʊldɪç ɡ̊əmaxt ǀ fao̯xt z̥iː juːlə ʔan ǀ  
vaːɐ̯ voːl dɔx kae̯nə zoː ɡuːtə ʔideː ǀ fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔae̯ntsuvae̯ən ǀ d̥ɛŋkt 
juːlə ǀ  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ mʊʁt ǀ ʔɪmɐhɪn haːpt ʔiːɐ̯ ʔɛɐ̯kant ǀ vɛlçn̩ feːlɐ ʔiːɐ̯ 
ɡəmaxt haːpt ǀ d̥an vɛndət z̥iː zɪç z̥aski̯a tsuː ǀ ʔɪc veːɐ̯də maːl mɪt˺ 
d̥ae̯nən ʔɛltɐn ʁeːdn̩ ʔʊnt ʔiːnən das teaːtɐʃtʏk ʔɛɐ̯klɛːʁən ǀ  
ʔʊnt vɛn miːɐ̯ mae̯nə ʔɛltɐn tʁɔtsdeːm fɛɐ̯biːtn̩ mɪt˺tsuːʃpiːlən ǀ  
d̥as kœnən ziː ɡaːɐ̯ nɪçt ǀ d̥ɛn das teaːtɐʃtʏk ʔɪst˺ tae̯l ʔae̯nəs 
ʔʊntɐʁɪçtspʁojɛkts ǀ ʔɛɐ̯klɛːɐ̯t fʁao̯ kʁiːɡl̩ ǀ ʔao̯sɐdeːm bɪn ʔɪç 
ʔyːbɐtsɔø̯kt ǀ d̥as d̥ae̯nə ʔɛltɐn deːn zɪn dɛs ʃtʏks fɛɐ̯ʃteːən veːɐ̯dn̩ ǀ  
ʔʊnt vas ʔɪst mɪt˺ d̥eːɐ̯ ʔʊntɐʃʁɪft ǀ  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ ziːt z̥aski̯a naːxd̥ɛŋklɪç ʔan ǀ  
vɛn duː miːɐ̯ fɛst fɛɐ̯ʃpʁɪçst ǀ z̥oː ʔɛtvas nɪçt nɔx ʔae̯nmaːl tsuː maxn̩ 
ǀ veːɐ̯də ʔɪç d̥iː fɛlʃʊŋ bae̯ dae̯nən ʔɛltɐn nɪçt ʔɛɐ̯vɛːnən ǀ  
ʔam taːk d̥eːɐ̯ ʔao̯ffyːʁʊŋ ʃteːən juːlə ʔʊnt˺ d̥iː ʔandəʁən ʃao̯ʃpiːlɐ 
hɪntɐ deːm byːnənfoːɐ̯haŋ ǀ ʔʊnt ʃpɛːən dʊʁç ʔae̯nən klae̯nən ʃpalt ǀ  
ʃoːn ɡants ʃøːn fɔl ǀ flʏstɐt juːlə ǀ  
mae̯nə mʊtɐ ǀ ʁao̯nt z̥aski̯a mɪt b̥əleːktɐ ʃtɪmə ǀ z̥iː ʔɪst˺ taːtz̥ɛçlɪç 
ɡ̊əkɔmən ǀ  
naːx fiːl bae̯fal fyːɐ̯ das modɛʁnə vae̯naxtsmɛːɐ̯çən ʃteːən fiːlə ʔɛltɐn 
nɔx mɪt ʔiːʁən kɪndɐn ʔʊnt˺ d̥eːn leːʁɐn ʔɪn deːɐ̯ ʔao̯la ʔʊnt 
ʔʊntɐhaltn̩ zɪç ǀ ʔals z̥aski̯a tsuː ʔiːʁɐ mʊtɐ ɡeːt ǀ b̥lae̯pt juːlə tsuːɐ̯ 
ʔʊntɐʃtʏtsʊŋ neːbm̩ ʔiːɐ̯ ǀ  
z̥aski̯as mʊtɐ ʔɪst nɪçt ɡ̊əʁaːdə bəɡae̯stɐt fɔn deːm teaːtɐʃtʏk ǀ ʔɪç 
fɛɐ̯ʃteːə das nɪçt ǀ vaʁum haːpt ʔiːɐ̯ diː vae̯naxtsɡ̊əʃɪçtə nɪçt z̥oː 
ɡəʃpiːlt viː ziː vɪʁklɪç vaːɐ̯ ǀ 
z̥aski̯a zaːkt ʔɛtvas ʃʏçtɐn ǀ Ɂax mama ǀ viːɐ̯ leːbm̩ dɔx ʔɪm 
ʔae̯nʔʊnt˺tsvantsɪçstn̩ jaːɐ̯hʊndɐt ǀ  
ʃliːslɪç lɛçl̩t z̥aski̯as mʊtɐ ʔiːʁə tɔxtɐ ʔan ǀ ʔɪmɐhɪn hat ʔɛs miːɐ̯ 
ɡəfalən ǀ d̥as d̥uː ʔae̯n zoː liːbəs mɛːtçən ɡəʃpiːlt hast ‖] 

Hörtext: Vermisst  

Klick. Was war das? Erschrocken reißt Jasper die Augen auf. Der 
Wecker neben seinem Bett zeigt 22:07 Uhr. 
Jasper springt aus dem Bett, hastet zum Fenster und späht vorsichtig 
nach draußen und beobachtet eine Gestalt im Garten.  
Mit einem erneuten Klicken knallt etwas gegen Jaspers Scheibe. 
Kurz streift der Scheinwerfer eines vorbeifahrenden Autos den 
Vorgarten. Da erkennt Jasper, dass es Robin ist, der dort unten steht.  
Robin? Jasper reißt das Fenster auf. 
„Was ist los?“, fragt er aufgeregt. 
„Mein Vater ist weg!“ Vor Erregung zittert Robins Stimme. 

[klɪk | vas vaːɐ̯ das | ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ ʁae̯st jaspɐ diː ʔao̯ɡŋ̍ ʔao̯f | d̥eːɐ̯ vɛkɐ 
neːbm̩ zae̯nəm bɛt˺ tsae̯kt˺ tsvae̯ʔʊnt˺tsvantsɪç ʔuːɐ̯ ziːbm̩ |  
jaspɐ ʃpʁɪŋt ʔao̯s d̥eːm bɛt | hastət˺ tsʊm fɛnstɐ ʔʊnt ʃpɛːt foːɐ̯zɪçtɪç 
naːx d̥ʁao̯sn̩ | ʔʊnt b̥əʔoːbaxtət ʔae̯nə ɡəʃtalt ʔɪm ɡaʁtn̩ |  
mɪt ʔae̯nəm ʔɛɐ̯nɔø̯tn̩ klɪkŋ̍ knalt ʔɛtvas ɡ̊eːɡŋ̍ jaspɐs ʃae̯bə | kʊʁts 
ʃtʁae̯ft˺ d̥eːɐ̯ ʃae̯nvɛʁfɐ ʔae̯nəs foːɐ̯bae̯faːʁəndn̩ ʔao̯toːs d̥eːn foːɐ̯ɡaʁtn̩ 
| d̥a ʔɛɐ̯kɛnt jaspɐ | d̥as ʔɛs ʁɔbɪn ʔɪst | d̥eːɐ̯ dɔʁt ʔʊntn̩ ʃteːt |  
ʁɔbɪn | jaspɐ ʁae̯st˺ d̥as fɛnstɐ ʔao̯f |  
vas ʔɪst loːs | fʁaːkt ʔeːɐ̯ ʔao̯fɡ̊əʁeːkt |  
mae̯n faːtɐ ʔɪst vɛk | foːɐ̯ ʔɛɐ̯ʁeːɡʊŋ tsɪtɐt ʁɔbɪns ʃtɪmə |  
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„Er ist nicht nach Hause gekommen. Jetzt muss ich ihn suchen. Du 
musst mir helfen, bitte!“ 
„Okay, warte kurz, ich komme raus!“ Hastig zieht Jasper sich an, 
nimmt den Hausschlüssel vom Brett und läuft lautlos die Treppe 
hinunter.  
Robin wartet schon ungeduldig vor der Haustür.  
„Ich hab‘ schon bei all seinen Bekannten angerufen. Aber da ist er 
nicht. Und sein Handy hat er scheint’s abgeschaltet. Ich kann auch 
nicht die Polizei um Hilfe bitten, weil dann meine Mutter von der 
Sache erfahren würde. Und was das bedeutet, weißt du ja.“ 
Jasper kennt Robins Geschichte. Seit ihrer Scheidung führen Robins 
Eltern einen Prozess darum, bei wem Robin wohnen soll. Robin 
fühlt sich wohl bei seinem Vater und möchte gern bei ihm bleiben. 
Doch seine Mutter meint, dass Robins Vater sich nicht gut genug 
um den Sohn kümmern würde. 
„Und wo willst du ihn jetzt suchen?“, fragt Jasper.  
„Ich will in den Kneipen nachgucken, in die er manchmal geht. 
Aber alleine trau ich mich nicht. Ich bin froh, dass du mitkommst.“  
„Ist doch klar. Na, dann lass uns mal die Kneipen durchchecken.“ 
Jasper sieht Robin aufmunternd an.  
Jule kann nicht einschlafen. Der Englischtest morgen liegt ihr im 
Magen. Plötzlich fällt ihr ein, dass sie in den ersten beiden Stunden 
Kunst hat. Sie schwingt sich nochmal aus dem Bett und greift ins 
Regal nach ihrem Farbkasten. Doch der Farbkasten steht nicht dort. 
„Das darf doch nicht wahr sein“, murmelt Jule vor sich hin. 
Wütend rennt sie in Jaspers Zimmer. „Nimm gefälligst deinen 
eigenen Farbkasten!“, ruft sie genervt. 
Keine Antwort. 
Jule tastet nach dem Lichtschalter. Verblüfft starrt sie auf das leere 
Bett. Dann geht zu ihren Eltern ins Wohnzimmer.  
„Wo ist denn Jasper?“, ruft sie. 
„Wieso? Wo soll er schon sein? Im Bett natürlich!“ 
„Eben nicht.“ 
Papa runzelt die Stirn. Dann sieht er selbst nach. Jule flüstert aufge-
regt: „Vielleicht ist er entführt worden.“ 
„Ach was.“ Papa tut Jules Ängste mit einer Handbewegung ab. „Ich 
glaube eher, dass er heimlich zu Manni gegangen ist, weil wir 
dagegen waren, dass er heute dort übernachtet. Wegen der Englisch-
arbeit morgen.“ Ärgerlich greift Papa zum Telefonhörer.  
Robin wirkt niedergeschlagen, nachdem sie schon die dritte Kneipe 
abgesucht haben. Ihm stehen Tränen in den Augen.  
Er tut Jasper leid. „Pass auf. Wir gehen jetzt zu dir nach Hause. 
Vielleicht ist dein Vater inzwischen längst gekommen. Kann ja 
sein.“ 
Robin nickt.  
Doch ihre Hoffnung erfüllt sich nicht. Die Wohnung ist dunkel und 
leer. An der Wohnzimmertür klebt noch der Zettel, den Robin für 
seinen Vater hinterlassen hatte. 
Aber plötzlich schreit Robin: „Das ‚Bistro am Alten Markt‘! Da 
geht mein Vater immer hin zum Kartenspielen. Vielleicht ist heute 
sein Pokerabend. Obwohl… dann wäre er trotzdem vorher nach 
Hause gekommen.“ 
„Also los, gehen wir hin!“ Jasper ist schon an der Wohnungstür. 
 „Ist aber ziemlich weit“, bemerkt Robin und sieht Jasper unsicher 
an. 
Jasper schluckt. Eigentlich wäre er jetzt lieber im Bett. Aber in 
dieser Situation kann er Robin auf keinen Fall im Stich lassen. 
Im Laufschritt machen sich die beiden wieder auf den Weg. Doch 
als sie um die nächste Straßenecke biegen wollen, fährt Jasper 
erschrocken zurück.  
„Die Polizei!“, keucht er und rennt zurück. Robin hinter ihm her.  
Mit angehaltenem Atem beobachten sie den Polizeiwagen, der 
langsam vorbeifährt. 
„Das war bestimmt meine Mutter, die die Polizei gerufen hat“, 
flüstert Robin. „Wahrscheinlich hat einer von Papas Bekannten, die 
ich angerufen hab‘, ihr Bescheid gesagt. Was soll ich denn nur 
machen? Verdammt!“ 
Jasper fällt auch nichts besonders Tröstliches ein. „Komm, wir 
suchen weiter“, murmelt er schließlich. „Die Polizei ist jetzt ja erst 
mal weg. Und wenn wir deinen Vater gefunden haben, ist ja alles 
okay.“ 
Die beiden hasten weiter. Aber als sie in die nächste Straße einbie-
gen, stehen sie plötzlich in hellem Scheinwerferlicht. Weglaufen 
nützt nichts mehr. Ein Polizist ist schon ausgestiegen und kommt 
auf die beiden zu. 
Jasper merkt, wie ihm die Knie zittern. Er hatte noch nie mit der 

ʔeːɐ̯ ʔɪst nɪçt naːx hao̯zə ɡəkɔmən | jɛtst mʊs ʔɪç ʔiːn zuːxn̩ | d̥uː mʊst 
miːɐ̯ hɛlfn̩ | b̥ɪtə |  
ʔokeː | vaʁtə kʊʁts | ʔɪç kɔmə ʁao̯s | hastɪç tsiːt jaspɐ zɪç ʔan | nɪmt˺ 
d̥eːn hao̯sʃlʏsl̩ fɔm bʁɛt ʔʊnt lɔø̯ft lao̯tloːs d̥iː tʁɛpə hɪnʊntɐ |  
 
ʁɔbɪn vaʁtət ʃoːn ʔʊnɡədʊldɪç foːɐ̯ deːɐ̯ hao̯styːɐ̯ |  
ʔɪç hap ʃoːn bae̯ ʔal zae̯nən bəkantn̩ ʔanɡəʁuːfn̩ | ʔaːbɐ daː ʔɪst ʔeːɐ̯ 
nɪçt | ʔʊnt z̥ae̯n hɛndi hat ʔeːɐ̯ ʃae̯nts ʔapɡ̊əʃaltət | ʔɪç kan ʔao̯x nɪçt˺ 
d̥iː politsae̯ ʔʊm hɪlfə bɪtn̩ | vae̯l dan mae̯nə mʊtɐ fɔn deːɐ̯ zaxə 
ʔɛɐ̯faːʁən vʏʁdə | ʔʊnt vas d̥as b̥ədɔø̯tət | vae̯st˺ d̥uː jaː |  
jaspɐ kɛnt ʁɔbɪns ɡ̊əʃɪçtə | z̥ae̯t ʔiːʁɐ ʃae̯dʊŋ fyːʁən ʁɔbɪns ʔɛltɐn 
ʔae̯nən pʁotsɛs daʁʊm | b̥ae̯ veːm ʁɔbɪn voːnən zɔl | ʁɔbɪn fyːlt z̥ɪç 
voːl bae̯ zae̯nəm faːtɐ ʔʊnt mœçtə ɡɛʁn bae̯ ʔiːm blae̯bm̩ | d̥ɔx z̥ae̯nə 
mʊtɐ mae̯nt | d̥as ʁɔbɪns faːtɐ zɪç nɪçt ɡ̊uːt ɡ̊ənuːk ʔʊm deːn zoːn 
kʏmɐn vʏʁdə |  
ʔʊnt v̥oː vɪltst˺ d̥uː ʔiːn jɛtst z̥uːxn̩ | fʁaːkt jaspɐ |  
ʔɪç v̥ɪl ʔɪn deːn knae̯pm̩ naːxɡ̊ʊkŋ̍ | ʔɪn diː ʔeːɐ̯ mançmaːl ɡeːt | ʔaːbɐ 
ʔalae̯nə tʁao̯ ʔɪç mɪç nɪçt | ʔɪç b̥ɪn fʁoː | d̥as d̥uː mɪtkɔmst |  
ʔɪst˺ d̥ɔx klaːɐ̯ | na | dan las ʔʊns maːl diː knae̯pm̩ dʊʁçtʃɛkŋ̍ | jaspɐ 
ziːt ʁɔbɪn ʔao̯fmʊntɐnt ʔan |  
juːlə kan nɪçt ʔae̯nʃlaːfn̩ | d̥eːɐ̯ ʔɛŋlɪʃtɛst mɔʁɡŋ̍ liːkt ʔiːɐ̯ ʔɪm maːɡŋ̍ | 
plœtslɪç fɛlt ʔiːɐ̯ ʔae̯n | d̥as z̥iː ʔɪn deːn ʔeːɐ̯stn̩ bae̯dn̩ ʃtʊndn̩ kʊnst hat 
| z̥iː ʃvɪŋt z̥ɪç nɔxmaːl ʔao̯s d̥em bɛt ʔʊnt ɡ̊ʁae̯ft ʔɪns ʁeɡaːl naːx 
ʔiːʁəm faʁpkastn̩ | d̥ɔx d̥eːɐ̯ faʁpkastn̩ ʃteːt nɪçt˺ d̥ɔʁt |  
d̥as d̥aʁf d̥ɔx nɪçt vaːɐ̯ zae̯n | mʊʁml̩t juːlə foːɐ̯ zɪç hɪn |  
vyːtn̩t ʁɛnt z̥iː ʔɪn jaspɐs tsɪmɐ | nɪm ɡəfɛlɪçst˺ d̥ae̯nən ʔae̯ɡənən 
faʁpkastn̩ | ʁuːft z̥iː ɡənɛʁft |  
kae̯nə ʔantvɔʁt |  
juːlə tastət naːx d̥eːm lɪçtʃaltɐ | fɛɐ̯blʏft ʃtaʁt z̥iː ʔao̯f d̥as leːʁə bɛt | 
d̥an ɡeːt z̥iː tsuː ʔiːʁən ʔɛltɐn ʔɪns voːntsɪmɐ |  
voː ʔɪst˺ d̥ɛn jaspɐ | ʁuːft z̥iː |  
viːzoː | voː zɔl ʔeːɐ̯ ʃoːn zae̯n | ʔɪm bɛt natyːɐ̯lɪç |  
ʔeːbm̩ nɪçt |  
papaː ʁʊntsl̩t˺ d̥iː ʃtɪʁn | d̥an ziːt ʔeːɐ̯ zɛlpst naːx | juːlə flʏstɐt 
ʔao̯fɡ̊əʁeːkt | filae̯çt ʔɪst ʔeːɐ̯ ʔɛntfyːɐ̯t vɔʁdn̩ |  
ʔax vas | papaː tuːt juːləs ʔɛŋstə mɪt ʔae̯nɐ hantb̥əveːɡʊŋ ʔap | ʔɪç 
ɡ̊lao̯bə ʔeːɐ | d̥as ʔeːɐ̯ hae̯mlɪç tsuː maniː ɡəɡaŋən ʔɪst | vae̯l viːɐ̯ 
daɡeːɡŋ̍ vaːʁən | d̥as ʔeːɐ̯ hɔø̯tə dɔʁt ʔyːbɐnaxtət | veɡŋ̍ deːɐ̯ 
ʔɛŋlɪʃʔaʁbae̯t mɔʁɡŋ̍ | ʔɛʁɡɐlɪç ɡ̊ʁae̯ft papaː tsʊm telefoːnhøːʁɐ |  
ʁɔbɪn vɪʁkt niːdɐɡəʃlaːɡŋ̍ | naːxd̥eːm ziː ʃoːn diː dʁɪtə knae̯pə 
ʔapɡ̊əzuːxt haːbm̩ | ʔiːm ʃteːən tʁɛːnən ʔɪn deːn ʔao̯ɡŋ̍ |  
ʔeːɐ̯ tuːt jaspɐ lae̯t | pas ʔao̯f | viːɐ̯ ɡeːən jɛtst˺ tsuː diːɐ̯ naːx hao̯zə | 
filae̯çt ʔɪst˺ d̥ae̯n faːtɐ ʔɪntsvɪʃn̩ lɛŋst ɡ̊əkɔmən | kan jaː zae̯n |  
ʁɔbɪn nɪkt |  
d̥ɔx ʔiːʁə hɔfnʊŋ ʔɛɐ̯fʏlt z̥ɪç nɪçt | d̥iː voːnʊŋ ʔɪst˺ d̥ʊŋkl̩ ʔʊnt leːɐ̯ | 
ʔan deːɐ̯ voːntsɪmɐtyːɐ̯ kleːpt nɔx d̥eːɐ̯ tsɛtl̩ | d̥eːn ʁɔbɪn fyːɐ̯ zae̯nən 
faːtɐ hɪntɐlasn̩ hatə |  
ʔaːbɐ plœtslɪç ʃʁae̯t ʁɔbɪn ǀ d̥as b̥ɪstʁo ʔam ʔaltn̩ maʁkt | d̥aː ɡeːt 
mae̯n faːtɐ ʔɪmɐ hɪn tsʊm kaʁtn̩ʃpiːlən | filae̯çt ʔɪst hɔø̯tə zae̯n 
pokɐʔaːbm̩t | ʔɔpvoːl | d̥an vɛːʁə ʔeːɐ̯ tʁɔtsd̥eːm foːɐ̯heːɐ̯ naːx hao̯zə 
ɡəkɔmən |  
 
ʔalzoː loːs ɡeːən viːɐ̯ hɪn | jaspɐ ʔɪst ʃoːn ʔan deːɐ̯ voːnʊŋstyːɐ̯ |  
ʔɪst ʔaːbɐ tsiːmlɪç vae̯t | b̥əmɛʁkt ʁɔbɪn ʔʊnt z̥iːt jaspɐ ʔʊnzɪçɐ ʔan |  
jaspɐ ʃlʊkt | ʔae̯ɡŋ̍tlɪç vɛːʁə ʔeːɐ̯ jɛtst liːbɐ ʔɪm bɛt | ʔaːbɐ ʔɪn diːzɐ 
zitu̯atsi̯oːn kan ʔeːɐ̯ ʁɔbɪn ʔao̯f kae̯nən fal ʔɪm ʃtɪç lasn̩ |  
ʔɪm lao̯fʃʁɪt maxn̩ zɪç diː bae̯dn̩ viːdɐ ʔao̯f d̥eːn veːk | d̥ɔx ʔals z̥iː 
ʔʊm diː nɛːxstə ʃtʁaːsn̩ʔɛkə biːɡŋ̍ˈvɔlən | fɛːɐ̯t jaspɐ ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ tsuʁʏk |  
 
d̥iː politsae̯ | kɔø̯çt ʔeːɐ̯ ʔʊnt ʁɛnt˺ tsuʁʏk | ʁɔbɪn hɪntɐ ʔiːm heːɐ̯ |  
mɪt ʔanɡəhaltənəm ʔaːtəm bəʔoːbaxtn̩ ziː deːn politsae̯vaːɡŋ̍ | d̥eːɐ̯ 
laŋzaːm foːɐ̯bae̯feːɐ̯t |  
d̥as vaːɐ̯ bəʃtɪmt mae̯nə mʊtɐ | d̥iː diː politsae̯ ɡəʁuːfn̩ hat | flʏstɐt 
ʁɔbɪn | vaːɐ̯ʃae̯nlɪç hat ʔae̯nɐ fɔn papaːs b̥əkantn̩ | d̥iː ʔɪç ʔanɡəʁuːfn̩ 
haːp | ʔiːɐ̯ bəʃae̯t ɡ̊əzaːkt | vas z̥ɔl ʔɪç d̥ɛn nuːɐ̯ maxn̩ | fɛɐ̯damt |  
 
jaspɐ fɛlt ʔao̯x nɪçts b̥əzɔndɐs tʁøːstlɪçəs ʔae̯n | kɔm viːɐ̯ zuːxn̩ vae̯tɐ | 
mʊʁml̩t ʔeːɐ̯ ʃliːslɪç | d̥iː politsae̯ ʔɪst jɛtst jaː ʔeːɐ̯st maːl vɛk | ʔʊnt 
vɛn viːɐ̯ dae̯nən faːtɐ ɡəfʊndn̩ haːbm̩ | ʔɪst jaː ʔaləs ʔokeː |  
d̥iː bae̯dn̩ hastn̩ vae̯tɐ | ʔaːbɐ ʔals z̥iː ʔɪn diː nɛːçstə ʃtʁaːsə ʔae̯nbiːɡŋ̍ | 
ʃteːən ziː plœtslɪç ʔɪn hɛləm ʃae̯nvɛʁfɐlɪçt | vɛklao̯fn̩ nʏtst nɪçts meːɐ̯ | 
ʔae̯n politsɪst ʔɪst ʃoːn ʔao̯sɡəʃtiːɡŋ̍ ʔʊnt kɔmt ʔao̯f d̥iː bae̯dn̩ tsuː |  
 
jaspɐ mɛʁkt | viː ʔiːm diː kniːə tsɪtɐn | ʔeːɐ̯ hatə nɔx niː mɪt˺ d̥eːɐ̯ 
politsae̯ tsuː tuːn |  
naː | veːn haːbm̩ viːɐ̯ dɛn hiːɐ̯ | fʁaːkt˺ d̥eːɐ̯ politsɪst | veːɐ̯ fɔn ʔɔø̯ç 
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Polizei zu tun. 
 „Na, wen haben wir denn hier?“, fragt der Polizist. „Wer von euch 
beiden ist denn Jasper?“ 
Jasper starrt den Polizisten verdutzt an. „Wieso suchen Sie mich?“, 
fragt er erschrocken. 
„Na, weil deine Eltern sich große Sorgen um dich machen. Er 
wendet sich an Robin. „Und wer bist du?“ 
„Robin Westing“, flüstert Robin schüchtern.  
„So, nun erzählt uns mal, warum ihr mitten in der Nacht hier durch 
die Gegend lauft.“  
„Ich… ich… suche meinen … Vater“, stottert Robin.  
In diesem Augenblick kommt ein Auto angefahren und hält mit 
quietschenden Reifen.  
Der Fahrer springt aus dem Auto und kommt eilig auf sie zu. 
„Papa!“, schreit Robin und läuft ihm entgegen. „Wo warst du 
denn?“ 
Beruhigend nimmt Herr Westing seinen Sohn in den Arm. „Ist ja 
gut. Ich suche dich schon eine ganze Weile. Hast du denn den 
Anrufbeantworter nicht abgehört?“  
Robin schüttelt den Kopf. „Da muss ich wohl schon unterwegs 
gewesen sein.“ 
Sein Vater wendet sich an die staunenden Polizisten. 
„Robin ist mein Sohn. Ich bin Handelsvertreter und stand auf der 
Autobahn im Stau. Dummerweise war mein Handy-Akku leer. 
Darum konnte ich meinen Sohn erst später von einer Telefonzelle 
aus anrufen. Aber offenbar zu spät.“ 
„Na, jetzt hast du deinen Papa ja wieder!“ Der Polizist lächelt. Dann 
wendet er sich mit ernster Miene an Jasper. „Aber dich bringen wir 
zu deinen Eltern. Die waren ziemlich aufgeregt. Du wirst wohl was 
zu erklären haben.“ 
 „Jasper!!! Was hast du uns für Sorgen gemacht!“ 
„Ja, Mama, ich weiß. Aber ich kann euch das alles erklären.“ 
„Na, da bin ich ja mal gespannt.“ Jaspers Vater sieht ihn mit stren-
gem Blick an. Dann bedankt er sich bei dem Polizisten. 
Oben in der Wohnung muss Jasper ein Donnerwetter über sich 
ergehen lassen. Aber als er seinen Eltern erklärt hat, dass er seinen 
Freund nicht im Stich lassen konnte, wird die Stimmung schon 
etwas versöhnlicher.  
„Und ich dachte schon, du wärst entführt worden“, meldet sich Jule 
zu Wort. 
Jasper schnauft verächtlich. „Wer sollte mich denn entführen?“ 
„Ja, das habe ich mich auch schon gefragt“, murmelt Jule. „Wer 
sollte schon so einen Stinkstiefel wie dich entführen.“ 

b̥ae̯dn̩ ʔɪst dɛn jaspɐ |  
jaspɐ ʃtaʁt˺ d̥eːn politsɪstn̩ fɛɐ̯dʊtst ʔan | viːzoː zuːxn̩ ziː mɪç | fʁaːkt 
ʔeːɐ̯ ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ |  
naː | vae̯l dae̯nə ʔɛltɐn zɪç ɡ̊ʁoːsə zɔʁɡŋ̍ ʔʊm dɪç maxn̩ | ʔeːɐ̯ vɛndət 
z̥ɪç ʔan ʁɔbɪn |  
ʔʊnt veːɐ̯ bɪst˺ d̥u | ʁɔbɪn vɛstɪŋ | flʏstɐt ʁɔbɪn ʃʏçtɐn |  
z̥oː nuːn ʔɛɐ̯tsɛːlt ʔʊns maːl | vaʁʊm ʔiːɐ̯ mɪtn̩ ʔɪn deːɐ̯ naxt hiːɐ̯ dʊʁç 
d̥iː ɡeːɡŋ̍t lao̯ft |  
ʔɪç | ʔɪç | z̥uːxə mae̯nən | faːtɐ | ʃtɔtɐt ʁɔbɪn |  
ʔɪn diːzəm ʔao̯ɡŋ̍blɪk˺ kɔmt ʔae̯n ʔao̯to ʔanɡəfaːʁən ʔʊnt hɛlt mɪt 
kviːtʃn̩dn̩ ʁae̯fn̩ |  
d̥eːɐ̯ faːʁɐ ʃpʁɪŋt ʔao̯s d̥eːm ʔao̯to ʔʊnt kɔmt ʔae̯lɪç ʔao̯f z̥iː tsuː |  
papaː | ʃʁae̯t ʁɔbɪn ʔʊnt lɔø̯ft ʔiːm ʔɛntɡ̊eːɡŋ̍ | voː vaːʁst˺ d̥uː dɛn |  
b̥əʁuːɪɡŋ̍t nɪmt hɛʁ vɛstɪŋ zae̯nən zoːn ʔɪn deːn ʔaːʁm | ʔɪst jaː ɡuːt | 
ʔɪç z̥uːxə dɪç ʃoːn ʔae̯nə ɡantsə vae̯lə | hast˺ d̥uː dɛn deːn 
ʔanʁuːfbəʔantvɔʁtɐ nɪçt ʔapɡ̊əhøːɐ̯t |  
ʁɔbɪn ʃʏtəlt˺ d̥eːn kɔpf | d̥aː mʊs ʔɪç voːl ʃoːn ʔʊntɐveːks ɡ̊əveːzn̩ 
zae̯n |  
 
z̥ae̯n faːtɐ vɛndət z̥ɪç ʔan diː ʃtao̯nəndn̩ politsɪstn̩ |  
ʁɔbɪn ʔɪst mae̯n zoːn | ʔɪç b̥ɪn handl̩sfɛɐ̯tʁeːtɐ ʔʊnt ʃtant ʔao̯f d̥eːɐ̯ 
ʔao̯tobaːn ʔɪm ʃtao̯ | d̥ʊmɐvae̯zə vaːɐ̯ mae̯n hɛndiʔaku leːɐ̯ | d̥aːʁʊm 
kɔntə ʔɪç mae̯nən zoːn ʔe:ɐ̯st ʃpɛːtɐ fɔn ʔae̯nɐ telefoːntsɛlə ʔao̯s 
ʔanʁuːfn̩ | ʔaːbɐ ʔɔfn̩ba:ɐ̯ tsuː ʃpɛːt |  
na | jɛtst hast˺ d̥uː dae̯nən papaː jaː viːdɐ | d̥eːɐ̯ politsɪst lɛçl̩t | d̥an 
vɛndət ʔeːɐ̯ zɪç mɪt ʔɛʁnstɐ miːnə ʔan jaspɐ | ʔaːbɐ dɪç b̥ʁɪŋən viːɐ̯ 
tsuː dae̯nən ʔɛltɐn | d̥iː vaːʁən tsiːmlɪç ʔao̯fɡ̊əʁeːkt | d̥uː vɪʁst voːl vas 
tsuː ʔɛɐ̯klɛːʁən haːbm̩ |  
jaspɐ | vas hast˺ d̥uː ʔʊns fyːɐ̯ zɔʁɡŋ̍ ɡəmaxt |  
jaː mama ʔɪç vae̯s | ʔaːbɐ ʔɪç kan ʔɔø̯ç d̥as ʔaləs ʔɛɐ̯klɛːʁən |  
na | daː bɪn ʔɪç jaː maːl ɡəʃpant | jaspɐs faːtɐ ziːt ʔiːn mɪt ʃtʁɛŋəm blɪk 
ʔan | d̥an bədaŋkt ʔeːɐ̯ zɪç b̥ae̯ deːm politsɪstn̩ |  
ʔoːbm̩ ʔɪn deːɐ̯ voːnʊŋ mʊs jaspɐ ʔae̯n dɔnɐvɛtɐ ʔyːbɐ zɪç ʔɛɐ̯ɡeːən 
lasn̩ | ʔaːbɐ ʔals ʔeːɐ̯ zae̯nən ʔɛltɐn ʔɛɐ̯kleːɐ̯t hat | d̥as ʔeːɐ̯ zae̯nən 
fʁɔø̯nt nɪçt ʔɪm ʃtɪç lasn̩ kɔntə | vɪʁt˺ d̥iː ʃtɪmʊŋ ʃoːn ʔɛtvas 
fɛɐ̯zøːnlɪçɐ |  
 
ʔʊnt ʔɪç d̥axtə ʃoːn duː vɛːɐ̯st ʔɛntfyːɐ̯t vɔʁdn̩ | mɛldət z̥ɪç juːlə tsuː 
vɔʁt |  
jaspɐ ʃnao̯ft fɛɐ̯ʔɛçtlɪç | veːɐ̯ zɔltə mɪç d̥ɛn ʔɛntfyːʁən |  
jaː das haːbə ʔɪç mɪç ʔao̯x ʃoːn ɡəfʁaːkt | mʊʁml̩t juːlə | veːɐ̯ zɔltə 
ʃoːn zoː ʔae̯nən ʃtɪŋkʃtiːfl̩ viː dɪç ʔɛntfyːʁən ‖] 

Hörtext: Künstlerische Freiheit  

„Das reicht jetzt! Ich habe keine Lust mehr, Vokabeln zu lernen.“ Rike 
reißt Jule das Heft aus der Hand und schleudert es auf das Bett. „Lass 
uns lieber noch mal unseren Tanz proben.“ 
Schon seit Tagen üben die Mädchen einen selbstausgedachten Tanz zu 
ihrem Lieblingslied ein. 
Jule stellt sich neben Rike in Position und sie beginnen mit dem Tanz. 
Beide sind hoch konzentriert.  
Plötzlich geht die Tür auf und Jasper schaut herein. Doch die Mädchen 
sind so vertieft in den Ablauf der Kombinationen, dass sie sich nicht 
stören lassen. 
Ein paar Minuten sieht Jasper ihnen zu, dann klatscht er Beifall.  
Jule sieht zu ihrem Bruder hinüber. 
„Steh‘ nicht dumm rum. Mach lieber mal ‘ne Aufnahme von uns!“ 
„Klar! Mach ich!“ 
Kurze Zeit später kommt Jasper mit der Digitalkamera seiner Eltern 
wieder.  
Wie ein Profi nimmt er die beiden hingebungsvoll tanzenden Mädchen 
von allen Seiten auf. Er legt sich sogar auf den Boden und feuert die 
Mädchen dabei fortwährend an. 
„Lass mal sehen!“, rufen sie neugierig.  
Jasper zeigt den Mädchen, was er aufgenommen hat.  
Während er pausenlos Begeisterungslaute von sich gibt, werden Jule 
und Rike immer stiller. 
„Ach nee!“ Rike verzieht ihr Gesicht. „Ich find’s doof.“ Jule nickt. 
„Irgendwie peinlich.“ Sie wendet sich ihrem Bruder zu. „Lösch das 
bitte!“ 
Jasper ist entrüstet. „Seid ihr verrückt? Das ist ein erstklassig gedrehter 
Videoclip. Achtet doch nur mal auf die fantastischen Kameraeinstel-
lungen!“ 
Beschwörend reden die Mädchen auf Jasper ein. Schließlich gibt er 
sich geschlagen und verspricht, den Film in der Kamera zu löschen. 

[d̥as ʁae̯çt jɛtst ǀ ʔɪç haːbə kae̯nə lʊst meːɐ̯ ǀ vokaːbl̩n tsuː lɛʁnən ǀ ʁiːkə 
ʁae̯st juːlə das hɛft ʔao̯s d̥eːɐ̯ hant ʔʊnt ʃlɔø̯dɐt ʔɛs ʔao̯f d̥as b̥ɛt ǀ las 
ʔʊns liːbɐ nɔx maːl ʔʊnzəʁən tants pʁoːbm̩ ǀ  
ʃoːn zae̯t˺ taːɡŋ̍ ʔyːbm̩ diː mɛːtçən ʔae̯nən zɛlpstʔao̯sɡ̊ədaxtn̩ tants tsuː 
ʔiːʁəm liːplɪŋsliːt ʔae̯n ǀ  
juːlə ʃtɛlt z̥ɪç neːbm̩ ʁɪkə ʔɪn pozitsi̯oːn ʔʊnt z̥iː bəɡɪnən mɪt˺ d̥eːm tants 
ǀ b̥ae̯də zɪnt hoːx kɔntsɛntʁiːɐ̯t ǀ  
plœtslɪç ɡ̊eːt˺ d̥iː tyːɐ̯ ʔao̯f ʔʊnt jaspɐ ʃao̯t hɛʁae̯n ǀ dɔx d̥iː mɛːtçən zɪnt 
z̥oː fɛɐ̯tiːft ʔɪn deːn ʔaplao̯f d̥eːɐ̯ kɔmbinatsi̯oːnən ǀ d̥as z̥iː zɪç nɪçt 
ʃtøːʁən lasn̩ ǀ  
ʔae̯n paːɐ̯ minuːtn̩ ziːt jaspɐ ʔiːnən tsuː ǀ d̥an klatʃt ʔeːɐ̯ bae̯fal ǀ  
juːlə ziːtʼ tsuː ʔiːʁəm bʁuːdɐ hɪnyːbɐ | 
ʃteː nɪçt˺ d̥ʊm ʁʊm ǀ max liːbɐ maːl nə ʔao̯fnaːmə fɔn ʔʊns ǀ  
klaːɐ̯ max ʔɪç ǀ  
kʊʁtsə tsae̯t ʃpɛːtɐ kɔmt jaspɐ mɪt˺ d̥eːɐ̯ diɡitaːlkaməʁa zae̯nɐ ʔɛltɐn 
viːdɐ ǀ  
v̥iː ʔae̯n pʁoːfi nɪmt ʔeːɐ̯ diː bae̯dn̩ hɪnɡeːbʊŋsfɔl tantsn̩dn̩ mɛːtçən fɔn 
ʔalən zae̯tn̩ ʔao̯f ǀ ʔeːɐ̯ leːkt z̥ɪç z̥oɡaːɐ̯ ʔao̯f d̥eːn boːdn̩ ʔʊnt fɔø̯ɐt˺ d̥iː 
mɛːtçən dabae̯ fɔʁtvɛːʁənt ʔan ǀ  
las maːl zeːən ʁuːfn̩ ziː nɔø̯ɡiːʁɪç ǀ  
jaspɐ tsae̯kt˺ d̥eːn mɛːtçən ǀ vas ʔeːɐ̯ ʔao̯fɡ̊ənɔmən hat ǀ  
vɛːʁənt ʔeːɐ̯ pao̯zn̩loːs b̥əɡae̯stəʁʊŋslao̯tə fɔn zɪç ɡ̊iːpt ǀ veːɐ̯dn̩ juːlə 
ʔʊnt ʁiːkə ʔɪmɐ ʃtɪlɐ ǀ  
ʔax neː ǀ ʁiːkə fɛɐ̯tsiːt ʔiːɐ̯ ɡəzɪçt ǀ ʔɪç fɪnts d̥oːf ǀ juːlə nɪkt ǀ ʔɪʁɡŋ̍tviː 
pae̯nlɪç ǀ z̥iː vɛndət z̥ɪç ʔiːʁəm bʁuːdɐ tsuː ǀ lœʃ d̥as b̥ɪtə ǀ  
 
jaspɐ ʔɪst ʔɛntʁʏstət ǀ z̥ae̯t ʔiːɐ̯ fɛɐ̯ʁʏkt ǀ d̥as ʔɪst ʔae̯n ʔeːɐ̯stklasɪç 
ɡ̊ədʁeːtɐ viːdeoklɪp ǀ ʔaxtət˺ d̥ɔx nuːɐ̯ maːl ʔao̯f d̥iː fantastɪʃn̩ 
kaməʁaʔae̯nʃtɛlʊŋən ǀ  
b̥əʃvøːʁənt ʁeːdn̩ d̥iː mɛːtçən ʔao̯f jaspɐ ʔae̯n ǀ ʃliːslɪç ɡ̊iːpt ʔeːɐ̯ zɪç 
ɡ̊əʃlaːɡŋ̍ ʔʊnt fɛɐ̯ʃpʁɪçt ǀ d̥eːn fɪlm ʔɪn deːɐ̯ kaməʁa tsuː lœʃn̩ ǀ  
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Als Jule und Rike am nächsten Tag nach der großen Pause den Klas-
senraum betreten, empfängt sie spöttisches Gelächter.  
„Da sind ja unsere beiden Stars!“ Susi lacht hämisch und macht ein 
paar übertrieben coole Rapper-Gesten. 
Verwirrt schaut Jule sich im Klassenzimmer um und sieht gerade noch, 
wie Jasper hastig sein Handy verschwinden lässt. Sie ahnt Schlimmes.  
„Warum lachen alle so?“, fragt sie  
„Oooch!“, bemerkt Leon von hinten. „Wir haben nur gerade ein echt 
cooles Video angesehen.“ 
Jetzt ist Jule alles klar. Mit zornrotem Gesicht wendet sie sich an 
Jasper: „Was soll das? Du hast fest versprochen, den Film zu löschen.“ 
„Hab‘ ich ja auch. Kannst zu Hause nachsehen. Das Video auf der 
Kamera ist gelöscht.“ 
„Und was ist das dann für ein Video, das du den Leuten hier auf 
deinem Handy gezeigt hast?“, fragt Jule mit kaum unterdrückter Wut.  
„Mein Debutfilm als Kameramann“, sagt Jasper und sieht seine 
Schwester treuherzig an. „Es geht nämlich gar nicht um euch, sondern 
um meine geniale Kameratechnik. Schließlich hatten wir nicht verein-
bart, dass ich keine Kopie auf unserem Rechner machen dürfte.“ 
Jetzt schaltet sich Rike ein: „Du bist so was von gemein“ Lösch sofort 
alle Kopien, oder…“ 
„Oder was?“ Jasper lehnt sich selbstgefällig zurück. „Wollt ihr meine 
künstlerische Freiheit beschneiden? Das wäre ja Zensur! Wir leben in 
einer Demokratie, falls euch das was sagt.“  
„Genau!“, stimmt Manni Jasper zu. 
Jule und Rike wenden sich ab und werfen Jasper einen verächtlichen 
Blick zu.  
„Komm heute Nachmittag zu uns.“, fordert Jule ihre Freundin auf. 
„Wir löschen das Video auf unserem Computer und Jaspers Handy 
bekommen wir auch irgendwie in die Finger.“ 
Als Jule und Rike am Nachmittag das Video auf dem Familiencompu-
ter löschen wollen, müssen sie feststellen, dass Jasper ihnen schon 
wieder einen Schritt voraus war. Sein Benutzerkonto hat er von ‚Jas-
per‘ umbenannt in ‚Der Künstler‘. Und zusätzlich hat er es noch mit 
einem Passwort gesichert, das Jule nicht entschlüsseln kann. 
Resigniert ziehen sich die Mädchen in Jules Zimmer zurück und 
überlegen, wie sie sich rächen können. Doch ihnen fällt nichts Brauch-
bares ein. 
Doch am nächsten Tag hat Jule eine Idee. 
Rike ist gespannt. „Was denn? Nun sag schon!“  
„Später“, sagt Jule und lächelt vor sich hin.  
„Frag deine Eltern, ob du heute bei mir übernachten darfst.“ 
„Wenn am nächsten Tag keine Schule ist, haben sie nie was dagegen“, 
antwortet Rike ihrer Freundin.  
Trrrrrrrr! 
Erschrocken fahren die Mädchen in ihren Betten hoch. Jule hatte den 
Radiowecker auf volle Lautstärke gestellt. 
Rike gähnt herzhaft. „Zwei Uhr“, stöhnt sie. „Dabei hatte ich gerade so 
einen schönen Traum.“ 
„Träum später weiter. Jetzt komm!“ Jule ist schon aufgestanden und 
nimmt die Digitalkamera vom Tisch. 
Auf Zehenspitzen schleichen sie in Jaspers Zimmer. Jule tastet sich zu 
Jaspers Schreibtischlampe und schaltet sie ein. Gespannt beobachten 
sie Jasper. Doch der schläft tief und fest. Mit schadenfroher Genugtu-
ung filmt Jule ihren Bruder. Dabei zoomt sie ihn ganz nah heran. 
„Warte mal!“, flüstert Rike. Sie hat in Jaspers Regal seinen alten 
Teddybären entdeckt und legt ihn grinsend neben Jasper auf das Kopf-
kissen. 
Dann zieht sie sich vorsichtig zurück. Doch ihr linker Fuß verfängt 
sich in der Schnur der Stehlampe. Mit lautem Gepolter fällt die Lampe 
um.  
Starr vor Schreck beobachtet Jule ihren Bruder. Jasper hat sich bewegt. 
Den Atem anhaltend starren die Mädchen auf den Jungen. Doch Jasper 
dreht sich nur auf die andere Seite und schläft weiter. 
Mit vor Aufregung zitternden Händen hält Jule wieder die laufende 
Kamera auf ihren Bruder. Jetzt ist sein Gesicht dem Teddy zugewandt. 
Rike hat inzwischen Jaspers Handy auf dem Tisch gefunden. Gekonnt 
ruft sie das Tanzvideo auf und löscht es. 
Dann schleichen sie zurück in Jules Zimmer. 
Müde, aber hoch zufrieden lässt sich Jule auf ihr Bett fallen. 
Doch Rike ist plötzlich etwas eingefallen. „Das Ganze hat einen 
Haken“, meint sie und sieht Jule ratlos an. „Keiner von uns beiden 
kann einen Channel einrichten.“  
„Hab ich schon drüber nachgedacht. Wir müssen deine Cousine Sandra 
einweihen. Du hast doch gesagt, dass sie computermäßig so allerhand 
draufhat. Meinst du, sie würde uns helfen?“ 

ʔals juːlə ʔʊnt ʁiːkə ʔam nɛːçstn̩ taːk naːx d̥eːɐ̯ ɡʁoːsn̩ pao̯zə deːn 
klasn̩ʁao̯m bətʁeːtn̩ ǀ ʔɛmpfɛŋt z̥iː ʃpœtɪʃəs ɡ̊əlɛçtɐ ǀ  
d̥aː zɪnt jaː ʔʊnzəʁə bae̯dn̩ staʁs ǀ z̥uːziː laxt hɛːmɪʃ ʔʊnt maxt ʔae̯n paːɐ̯ 
ʔyːbɐtʁiːbm̩ kuːlə ʁɛpɐɡeːstn̩ ǀ  
fɛɐ̯vɪʁt ʃao̯t juːlə zɪç ʔɪm klasn̩tsɪmɐ ʔʊm ʔʊnt z̥iːt ɡ̊əʁaːdə nɔx viː jaspɐ 
hastɪç z̥ae̯n hɛndi fɛɐ̯ʃvɪndn̩ lɛst ǀ z̥iː ʔaːnt ʃlɪməs ǀ  
 
vaʁʊm laxn̩ ʔalə zoː ǀ fʁaːkt z̥iː ǀ  
Ɂɔːːx ǀ b̥əmɛʁkt leːɔn fɔn hɪntn̩ ǀ viːɐ̯ haːbm̩ nuːɐ̯ ɡəʁaːdə ʔae̯n kuːləs 
viːdeo ɡəzeːən ǀ  
jɛtzt ʔɪst juːlə ʔaləs klaːɐ̯ ǀ mɪt tsɔʁnʁoːtəm ɡəzɪçt vɛndət z̥iː zɪç ʔan 
jaspɐ ǀ vas z̥ɔl das ǀ d̥uː hast fɛst fɛɐ̯ʃpʁɔxn̩ ǀ d̥eːn fɪlm tsuː lœʃn̩ ǀ  
haːp ʔɪç jaː ʔao̯x ǀ kanst˺ tsuː hao̯zə naːxz̥eːən ǀ d̥as viːdeo ʔao̯f d̥eːɐ̯ 
kaməʁa ʔɪst ɡ̊əlœʃt ǀ  
ʔʊnt vas ʔɪst˺ d̥as d̥an fyːɐ̯ ʔae̯n viːdeo ǀ d̥as d̥uː deːn lɔø̯tn̩ hiːɐ̯ ʔao̯f 
d̥ae̯nəm hɛndi ɡətsae̯kt hast ǀ fʁaːkt juːlə mɪt kao̯m ʔʊntɐdʁʏktɐ vuːt ǀ  
mae̯n debyː ʔals kaməʁaman ǀ z̥aːkt jaspɐ ʔʊnt z̥iːt z̥ae̯nə ʃvɛstɐ 
tʁɔø̯hɛʁtsɪç ʔan ǀ ʔɛs ɡ̊eːt nɛːmlɪç ɡ̊aːɐ̯ nɪçt ʔʊm ʔɔø̯ç ǀ z̥ɔndɐn ʔʊm 
mae̯nə ɡeni̯aːlə kaməʁatɛçnɪk ǀ ʃliːslɪç hatn̩ viːɐ̯ nɪçt fɛɐ̯ʔae̯nbaːɐ̯t ǀ d̥as 
ʔɪç kae̯nə kopiː ʔao̯f ʔʊnzəʁəm kɔmpjuːtɐ maxn̩ dʏʁftə ǀ  
 
jɛtst ʃaltətə zɪç ʁiːkə ʔae̯n ǀ d̥uː bɪst z̥o vas fɔn ɡəmae̯n ǀ lœʃ z̥ofɔʁt ʔalə 
kopiːən ǀ ʔoːdɐ ǀ  
ʔoːdɐ vas ǀ jaspɐ leːnt z̥ɪç z̥ɛlpstɡ̊əfɛlɪç tsuʁʏk ǀ vɔlt ʔiːɐ̯ mae̯nə 
kʏnstləʁɪʃə fʁae̯hae̯t b̥əʃnae̯dn̩ ǀ d̥as vɛːʁə ja tsɛnzuːɐ̯ ǀ viːɐ̯ leːbm̩ ʔɪn 
ʔae̯nɐ demokʁatiː ǀ fals ʔɔøç d̥as vas z̥aːkt ǀ  
ɡ̊ənao̯ ǀ ʃtɪmt maniː jaspɐ tsuː ǀ  
juːlə ʔʊnt ʁiːkə vɛndn̩ zɪç ʔap ʔʊnt vɛʁfn̩ jaspɐ ʔae̯nən fɛɐ̯ʔɛçtlɪçn̩ blɪk 
tsuː ǀ  
kɔm hɔø̯tə naːxmɪtaːk tsuː ʔʊns ǀ fɔʁdɐt juːlə ʔiːʁə fʁɔø̯ndɪn ʔao̯f ǀ viːɐ̯ 
lœʃn̩ das viːdeo ʔao̯f ʔʊnzəʁəm kɔmpjuːtɐ ʔʊnt jaspɐs hɛndi bəkɔmən 
viːɐ̯ ʔao̯x ʔɪʁɡŋ̍tviː ʔɪn diː fɪŋɐ ǀ  
ʔals juːlə ʔʊnt ʁiːkə ʔam naːxmɪtaːk d̥as viːdeo ʔao̯f d̥eːm kɔmpjuːtɐ 
lœʃn̩ vɔlən ǀ mʏsn̩ ziː fɛstʃtɛlən ǀ d̥as jaspɐ ʔiːnən ʃoːn viːdɐ ʔae̯nən ʃʁɪt 
foʁao̯s vaːɐ̯ ǀ z̥ae̯n bənʊtsɐkɔnto hat ʔeːɐ̯ fɔn jaspɐ ʔʊmbənant ʔɪn deːɐ̯ 
kʏnstlɐ ǀ ʔʊnt˺ tsuːzɛtslɪç hat ʔeːɐ̯ ʔɛs nɔx mɪt ʔae̯nəm pasvɔʁt ɡ̊əzɪçɐt ǀ 
d̥as juːlə nɪçt ʔɛntʃlʏsl̩n kan ǀ  
ʁezɪɡniːɐ̯t˺ tsiːən zɪç d̥iː mɛːtçən ʔɪn juːləs tsɪmɐ tsuʁʏk ʔʊnt ʔyːbɐleːɡŋ̍ 
ǀ viː ziː zɪç ʁɛçn̩ kœnən ǀ d̥ɔx ʔiːnən fɛlt nɪçts b̥ʁao̯xbaːʁəs ʔae̯n ǀ  
 
d̥ɔx ʔam nɛːçstn̩ taːk hat juːlə ʔae̯nə ʔideː ǀ  
ʁiːkə ʔɪst ɡ̊əʃpant ǀ vas d̥ɛn ǀ nuːn zaːk ʃoːn ǀ  
ʃpɛːtɐ ǀ z̥aːkt juːlə ʔʊnt lɛçl̩t foːɐ̯ zɪç hɪn ǀ  
fʁaːk d̥ae̯nə ʔɛltɐn ǀ ʔɔp d̥uː hɔø̯tə bae̯ miːɐ̯ ʔyːbɐnaxtn̩ daʁfst ǀ  
vɛn ʔam nɛːçstn̩ taːk˺ kae̯nə ʃuːlə ʔɪst ǀ haːbm̩ ziː niː vas daɡeːɡŋ̍ ǀ 
ʔantvɔʁtət ʁiːkə ʔiːʁɐ fʁɔø̯ndɪn ǀ  
tʁːː ǀ  
ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ faːʁən diː mɛːtçən ʔɪn ʔiːʁən bɛtn̩ hoːx ǀ juːlə hatə deːn 
ʁaːdi̯ovɛkɐ ʔao̯f fɔlə lao̯tʃtɛʁkə ɡəʃtɛlt ǀ  
ʁiːkə ɡɛːnt hɛʁtshaft ǀ tsvae̯ ʔuːɐ̯ ǀ ʃtøːnt z̥iː ǀ d̥abae̯ hatə ʔɪç z̥oː ʔae̯nən 
ʃøːnən tʁao̯m ǀ  
tʁɔø̯m ʃpɛːtɐ vae̯tɐ ǀ jɛtst kɔm ǀ juːlə ʔɪst ʃoːn ʔao̯fɡ̊əʃtandn̩ ʔʊnt nɪmt˺ 
d̥iː diɡitaːlkaməʁa fɔm tɪʃ ǀ  
ʔao̯f tseːənʃpɪtsn̩ ʃlae̯çn̩ ziː ʔɪn jaspɐs tsɪmɐ ǀ juːlə tastət z̥ɪç tsuː jaspɐs 
ʃʁae̯ptɪʃlampə ʔʊnt ʃaltət z̥iː ʔae̯n ǀ ɡ̊əʃpant b̥əʔoːbaxtn̩ ziː jaspɐ ǀ d̥ɔx 
d̥eːɐ̯ ʃlɛːft˺ tiːf ʔʊnt fɛst ǀ mɪt ʃaːdn̩fʁoːɐ ɡənuːktuːʊŋ fɪlmt juːlə ʔiːʁən 
bʁuːdɐ ǀ d̥abae̯ zuːmt ziː ʔiːn ɡants naː hɛʁan ǀ  
vaʁtə maːl ǀ flʏstɐt ʁiːkə ǀ z̥iː hat ʔɪn jaspɐs ʁeɡaːl zae̯nən ʔaltn̩ tɛdiː 
Ɂɛnt˺d̥ɛkt ʔʊnt leːkt ʔiːn ɡʁɪnzn̩t neːbm̩ jaspɐ ʔao̯f d̥as kɔpfkɪsn̩ ǀ  
 
d̥an tsiːt z̥iː zɪç foːɐ̯zɪçtɪç tsuʁʏk ǀ d̥ɔx ʔiːɐ̯ fʊs fɛɐ̯fɛŋt zɪç ʔɪn deːɐ̯ ʃnuːɐ̯ 
deːɐ̯ ʃteːlampə ǀ mɪt lao̯təm ɡəpɔltɐ fɛlt˺ d̥iː lampə ʔʊm ǀ  
 
ʃtaʁ foːɐ̯ ʃʁɛk b̥əʔoːbaxtət juːlə ʔiːʁən bʁuːdɐ ǀ jaspɐ hat z̥ɪç b̥əveːkt ǀ 
d̥eːn ʔaːtəm ʔanhaltn̩t ʃtaʁən diː mɛːtçən ʔao̯f d̥eːn jʊŋən ǀ d̥ɔx jaspɐ 
dʁeːt z̥ɪç nuːɐ̯ ʔao̯f d̥iː ʔandəʁə zae̯tə ʔʊnt ʃlɛːft vae̯tɐ ǀ  
mɪt foːɐ̯ ʔao̯fʁeːɡʊŋ tsɪtɐndn̩ hɛndn̩ hɛlt juːlə viːdɐ diː lao̯fn̩də kaməʁa 
ʔao̯f ʔiːʁən bʁuːdɐ ǀ jɛtst ʔɪst z̥ae̯n ɡəzɪçt˺ d̥eːm tɛdiː tsuːɡəvant ǀ ʁiːkə 
hat ʔɪntsvɪʃn̩ jaspɐs hɛndiː ʔao̯f d̥eːm tɪʃ ɡ̊əfʊndn̩ ǀ ɡ̊əkɔnt ʁuːft z̥iː das 
tantsviːdeo ʔao̯f ʔʊnt lœʃt ʔɛs ǀ  
d̥an ʃlae̯çn̩ ziː tsuʁʏk ʔɪn juːləs tsɪmɐ ǀ  
myːdə ǀ ʔaːbɐ hoːx tsuːfʁiːdn̩ lɛst z̥ɪç juːlə ʔao̯f ʔiːɐ̯ bɛt falən ǀ  
d̥ɔx ʁiːkə ʔɪst plœtslɪç ʔɛtvas ʔae̯nɡəfalən ǀd̥as ɡ̊antsə hat ʔae̯nən haːkŋ̍ ǀ 
mae̯nt z̥iː ʔʊnt z̥iːt juːlə ʁaːtloːs ʔan ǀ kae̯nɐ fɔn ʔʊns kan ʔae̯nən tʃɛnl̩ 
ʔae̯nʁɪçtn̩ ǀ  
haːp ʔɪç ʃoːn dʁyːbɐ naːxɡ̊ədaxt ǀ viːɐ̯ mʏsn̩ dae̯nə kuziːnə zandʁaː 
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„Klar! Kein Problem.“ 
„Was ist denn bei Jule los?“, fragt Jasper seine Mutter am nächsten 
Nachmittag, als er lautes Gelächter aus dem Zimmer seiner Schwester 
hört. 
Mama zuckt die Achseln. „Rike und ihre Cousine sind gekommen.“ 
Die drei scheinen sich gut zu amüsieren. Immer wieder schallt lautes 
Lachen aus Jules Zimmer. Als Sandra sich verabschiedet hat, erschei-
nen Jule und Rike in Jaspers Zimmer und bitten ihn noch einmal, das 
Tanzvideo zu löschen. Doch Jasper grinst die Mädchen nur spöttisch 
an. 
„Schau doch mal in dein E-Mail-Postfach“, fordert Jule ihn auf. „Da 
wirst du einen hochinteressanten Link finden.“ 
Neugierig geworden geht Jasper zum Computer und ruft sein Postfach 
auf. Der Link heißt ‚Künstlerische Freiheit JURI‘. Als er den Link 
anklickt, erstarrt er. Er sieht sich selbst schlafend mit leicht geöffnetem 
Mund und mit Teddy im Bett.  
Jule und Rike beobachten ihn gespannt.  
Man sieht Jaspers Gesichtsausdruck an, dass er geschockt ist. 
„Das werden deine Freunde sicher supercool finden“, sagt Jule hä-
misch. 
Rike grinst. „Und Lara und Annika erst.“ 
„Wie gut, dass es die künstlerische Freiheit gibt“, fügt Jule hinzu. 

ʔae̯nvae̯ən ǀ d̥uːhast˺ d̥ɔx ɡ̊əzaːkt ǀ d̥as z̥iː kɔmpjuːtɐmɛːsɪç z̥oː ʔalɐhant˺ 
d̥ʁao̯f hat ǀ mae̯nst˺ d̥uː ǀ z̥iː vʏʁdə ʔʊns hɛlfn̩ ǀ  
klaːɐ̯ kae̯n pʁobleːm ǀ  
vas ʔɪst˺ d̥ɛn bae̯ juːlə loːs ǀ fʁaːkt jaspɐ zae̯nə mʊtɐ ʔam nɛːçstn̩ 
naːxmɪtaːk ǀ ʔals ʔeːɐ̯ lao̯təs ɡ̊əlɛçtɐ ʔao̯s d̥eːm tsɪmɐ zae̯nɐ ʃvɛstɐ høːɐ̯t ǀ  
 
mama tsʊkt˺ d̥iː ʔaksl̩n ǀ ʁiːkə ʔʊnt ʔiːʁə kuziːnə zɪnt ɡ̊əkɔmən ǀ  
d̥iː dʁae̯ ʃae̯nən zɪç ɡ̊uːt˺ tsuː ʔamyziːʁən ǀ ʔɪmɐ viːdɐ ʃalt lao̯təs laxn̩ 
ʔao̯s juːləs tsɪmɐ ǀ ʔals z̥andʁaː zɪç fɛɐ̯ʔapʃiːdət hat ǀ ʔɛɐ̯ʃae̯nən juːlə ʔʊnt 
ʁiːkə ʔɪn jaspɐs tsɪmɐ ʔʊnt b̥ɪtn̩ ʔiːn nɔx ʔae̯nmaːl ǀ d̥as tantsviːdeo tsuː 
lœʃn̩ ǀ d̥ɔx jaspɐ ɡʁɪnst˺ d̥iː mɛːtçən nuːɐ̯ ʃpœtɪʃ ʔan ǀ  
 
ʃao̯ dɔx maːl ʔɪn dae̯n iːmeːlpɔstfax ǀ fɔʁdɐt juːlə ʔiːn ʔao̯f ǀ d̥aː vɪʁst˺ 
d̥uː ʔae̯nən ɪntəʁɛsantn̩ lɪŋk fɪndn̩ ǀ  
nɔø̯ɡiːʁɪç ɡ̊əvɔʁdn̩ ɡeːt jaspɐ tsʊm kɔmpjuːtɐ ʔʊnt ʁuːft z̥ae̯n pɔstfax 
ʔao̯f ǀ d̥eːɐ̯ lɪŋk hae̯st kʏnstləʁɪʃə fʁae̯hae̯t juːʁi ǀ ʔals ʔeːɐ̯ deːn lɪŋk 
ʔanklɪkt ǀ ʔɛɐ̯ʃtaʁt ʔeːɐ̯ ǀʔeːɐ̯ ziːt z̥ɪç z̥ɛlpst ʃlafn̩t mɪt lae̯çt ɡ̊əʔœfnətəm 
mʊnt ʔʊnt mɪt˺ tɛdiː ʔɪm bɛt ǀ  
juːlə ʔʊnt ʁiːkə bəʔoːbaxtn̩ ʔiːn ɡəʃpant ǀ  
man ziːt jaspɐs ɡəzɪçtsʔao̯sd̥ʁʊk ʔan ǀ d̥as ʔeːɐ̯ ɡəʃɔkt ʔɪst ǀ  
d̥as veːɐ̯dn̩ dae̯nə fʁɔø̯ndə zɪçɐ kuːl fɪndn̩ ǀ z̥aːkt juːlə hɛːmɪʃ ǀ  
 
ʁiːkə ɡʁɪnst ǀ ʔʊnt laːʁa ʔʊnt ʔanikaː ʔeːɐ̯st ǀ  
viː ɡuːt ǀ d̥as ʔɛs d̥iː kʏnstləʁɪʃə fʁae̯hae̯t ɡ̊ɪpt ǀ fyːkt juːlə hɪntsuː ‖] 

Hörtext: Projektwoche  

Jule kann es nicht glauben. Fassungslos starrt sie Frau Kriegel an, 
die soeben verkündet, dass sich die Klasse mehrheitlich für Jaspers 
und Mannis Klettergebilde entschieden hat: Ein völlig bescheuertes 
Fantasiegerüst, denkt sie, auch noch mit Special Effects. 
Jetzt werden sie die ganze Projektwoche zum Thema 
„Verschönerung des Schulhofs“ damit verbringen, Jaspers Modell 
aus Draht, Holzleisten und Pappmaschee zu bauen.  
Jule seufzt. „Dabei war unsere Idee mit der Hügellandschaft 
zehnmal besser!“, grunzt Rike von der Seite. Jule schnauft genervt. 
„Wenn sie sich wenigstens für Laras und Annikas Entwurf 
entschieden hätten“, raunt sie Rike zu.  
Lara und Annika hatten sich ein Labyrinth aus gepflanzten 
Weidenbögen ausgedacht.  
„Hört mal her, Leute!“, ruft Jasper laut. „Es wird nichts gemacht, 
was nicht vorher mit mir und meinem Chefingenieur Manni 
abgesprochen wurde, nur dass das klar ist.“ 
„Herr Wichtig und sein Chefingenieur“, stöhnt Jule und wirft ihrem 
Bruder einen verachtenden Blick zu.  
Die Schüler teilen sich in Arbeitsgruppen auf. Frau Kriegel erklärt, 
dass jede Gruppe einen Teil des Projektes nach eigenen Ideen 
verwirklichen soll. Am Schluss soll dann alles zu einem 
abenteuerlichen Klettergebilde zusammengesetzt werden. 
Die meisten Schüler sind schon mit Eifer an der Arbeit, während 
Jasper und Manni sich als Stararchitekten aufführen und ständig 
angeberisch Ratschläge erteilen. 
 
Gemeinsam mit Rike macht Jule nur halbherzig mit. Ihr geht das 
Theater, das Jasper und Manni veranstalten, auf die Nerven. Endlich 
ist Schulschluss.  
Zu Hause geht Jaspers Großspurigkeit gleich weiter. Ausfühlich 
berichtet er den Eltern von seinem Erfolg. Jule muss sich beherr-
schen.  
Gereizt erlebt sie, wie die Eltern Jasper ausgiebig loben. „Gut ge-
macht, Junge!“, sagt Papa. 
„Das wird so einiges kosten, mein Modell in allen Einzelheiten 
umzusetzen!“, hört Jule ihren Bruder beim Mittagessen ausrufen.  
Jule verdreht die Augen. „Klar! Und deine Idee ist ja auch viel 
besser als die Vorschläge der anderen!“ 
„Natürlich ist sie besser“, brummt Jasper. „Sonst wäre mein Modell 
von den anderen schließlich nicht ausgewählt worden, hm? Jetzt mal 
ehrlich, Jule, eine Hügellandschaft mit Bänken? Geht’s noch lang-
weiliger?“ 
„Mann, bist du ‘n Angeber!“ 
„Sei doch nicht so neidisch, Jule!“, schaltet sich Mama ein. „Gönn 
deinem Bruder doch seinen Erfolg!“  
Jule fühlt sich, als müsse sie platzen vor Wut.  
Auch am nächsten Tag erkundigen sich die Eltern nach dem Fort-
gang des Modellbaus. Jule kann es nicht mehr ertragen. Am Telefon 
klagt sie Rike ihr Leid: „Du kannst dir nicht vorstellen, was Jasper 
hier für ‘ne Show abzieht.“ 

[juːlə kann ʔɛs nɪçt ɡ̊lao̯bm̩ ǀ fasʊŋsloːs ʃtaʁt z̥iː fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔan ǀ d̥iː 
zoʔeːbm̩ fɛɐ̯kʏndət ǀ d̥as z̥ɪç d̥iː klasə meːɐ̯hae̯tlɪç fyːɐ̯ jaspɐs ʔʊnt 
maniːs klɛtɐɡəbɪldə ʔɛntʃiːdn̩ hat ǀ ʔae̯n fœlɪç b̥əʃɔø̯ɐtəs fantaziːɡəʁʏst 
ǀ dɛŋkt z̥iː ǀ ʔao̯x nɔx mɪt spɛʃl̩ʔɪfɛkts ǀ  
jɛtst veːɐ̯dn̩ ziː diː ɡantsə pʁojɛktvɔxə tsʊm teːma fɛɐ̯ʃøːnəʁʊŋ dɛs 
ʃuːlhoːfs d̥amɪt fɛɐ̯bʁɪŋən ǀ jaspɐs modɛl ʔao̯s d̥ʁaːt ǀ hɔltslae̯stn̩ ʔʊnt 
papmaʃeː tsuː bao̯ən ǀ  
juːlə zɔø̯ftst ǀ d̥abae̯ vaːʁ ʔʊnzəʁə ʔideː mɪt˺ d̥eːɐ̯ hyːɡl̩lantʃaft˺ 
tseːnmaːl bɛsɐ ǀ ɡ̊ʁʊntst ʁiːkə fɔn deːɐ̯ zae̯tə ǀ juːlə ʃnao̯ft ɡ̊ənɛʁft ǀ 
vɛn ziː zɪç veːnɪçstn̩s fyːɐ̯ laːʁas ʔʊnt ʔanikaːs ʔɛntvʊʁf ʔɛntʃiːdn̩ 
hɛtn̩ ǀ ʁao̯nt z̥iː ʁiːkə tsuː ǀ  
laːʁa ʔʊnt ʔanikaː hatn̩ zɪç ʔae̯n labyʁɪnt ʔao̯s ɡ̊əpflantstn̩ vae̯debøːɡŋ̍ 
ʔao̯sɡ̊ədaxt ǀ  
høːɐ̯t maːl heːɐ̯ ǀ lɔø̯tə ǀ ʁuːft jaspɐ lao̯t ǀ ʔɛs vɪʁt nɪçts ɡ̊əmaxt ǀ vas 
nɪçt foːɐ̯heːɐ̯ mɪt miːɐ̯ ʔʊnt mae̯nəm ʃɛfʔɪnʒeni̯øːɐ̯ maniː bəʃpʁɔxn̩ 
vʊʁdə ǀ nuːɐ̯ ǀ d̥as d̥as klaːɐ̯ ʔɪst ǀ  
hɛʁ vɪçtɪç ʔʊnt z̥ae̯n ʃɛfʔɪnʒeni̯øːɐ̯ ǀ ʃtøːnt juːlə ʔʊnt vɪʁft ʔiːʁəm 
bʁuːdɐ ʔae̯nən fɛɐ̯ʔaxtn̩dn̩ blɪk tsuː ǀ  
d̥iː ʃyːlɐ tae̯lən zɪç ʔɪn ʔaʁbae̯tsɡ̊ʁʊpm̩ ʔao̯f ǀfʁao̯ kʁiːɡl̩ ʔɛɐ̯klɛːɐ̯t ǀ d̥as 
jeːdə ɡʁʊpə ʔae̯nən tae̯l dɛs pʁojɛktəs naːx ʔae̯ɡənən ʔideːən 
fɛɐ̯vɪʁklɪçn̩ zɔl ǀ ʔam ʃlʊs z̥ɔl dan ʔaləs tsuː ʔae̯nəm ʔabm̩tɔø̯ɐlɪçn̩ 
klɛtɐɡəbɪldə tsuzamənɡəzɛtst veːɐ̯dn̩ ǀ  
d̥iː mae̯stn̩ ʃyːlɐ zɪnt ʃoːn mɪt ʔae̯fɐ ʔan deːɐ̯ ʔaʁbae̯t ǀ vɛːʁənt jaspɐ 
ʔʊnt maniː zɪç ʔals staːɐ̯ʔaʁçitɛːktn̩ ʔao̯ffyːʁən ʔʊnt ʃtɛndɪç 
ʔanɡeːbəʁɪʃ ʁaːtʃlɛːɡə ʔɛɐ̯tae̯lən ǀ  
 
ɡ̊əmae̯nzaːm mɪt ʁiːkə maxt juːlə nuːɐ̯ halphɛʁtsɪç mɪt ǀ ʔiːɐ̯ ɡeːt˺ d̥as 
teaːtɐ ǀ d̥as jaspɐ ʔʊnt maniː fɛɐ̯ʔanʃtaltn̩ ǀ ʔao̯f d̥iː nɛʁfn̩ ǀ ʔɛntlɪç ʔɪst 
ʃuːlʃlʊs ǀ  
tsuː hao̯zə ɡeːt jaspɐs ɡ̊ʁoːsʃpʊʁɪçkae̯t ɡ̊lae̯ç vae̯tɐ ǀʔao̯sfyːɐ̯lɪç 
bəʁɪçtət ʔeːɐ̯ deːn Ɂɛltɐn fɔn zae̯nəm ʔɛɐ̯fɔlk ǀ juːlə mʊs z̥ɪç b̥əhɛʁʃn̩ ǀ  
 
ɡ̊əʁae̯tst ʔɛɐ̯leːpt z̥iː ǀ viː diː ʔɛltɐn jaspɐ ʔao̯sɡ̊iːbɪç loːbm̩ ǀ ɡ̊uːt 
ɡ̊əmaxt ǀ jʊŋə ǀ z̥aːkt papa ǀ  
d̥as vɪʁt z̥oː ʔae̯nɪɡəs kɔstn̩ ǀ mae̯n modɛl ʔɪn ʔalən ʔae̯ntsl̩hae̯tn̩ 
ʔʊmtsuzɛtsn̩ ǀ høːɐ̯t juːlə ʔiːʁən bʁuːdɐ bae̯m mɪtaːkʔɛsn̩ ʔao̯sʁuːfn̩ ǀ  
juːlə fɛɐ̯dʁeːt˺ d̥iː ʔao̯ɡŋ̍ ǀ klaːɐ̯ ǀ Ɂʊnt˺ d̥ae̯nə ʔideː ʔɪst jaː ʔao̯x fiːl 
bɛsɐ ʔals d̥iː deːɐ̯ ʔaːndəʁən ǀ  
natyːɐ̯lɪç ʔɪst z̥iː bɛsɐ ǀ b̥ʁʊmt jaspɐ ǀ z̥ɔnst vɛːʁə mae̯n modɛl fɔn deːn 
ʔandəʁən nɪçt ʔao̯sɡ̊əvɛːlt vɔʁdn̩ ǀ hmː ǀ jɛtst maːl ʔeːɐ̯lɪç ǀ juːlə ǀ 
ʔae̯nə hyːɡl̩lantʃaft mɪt b̥ɛŋkŋ̍ ɡeːts nɔx laŋvae̯lɪçɐ ǀ  
man bɪst˺ d̥uːn ʔanɡeːbɐ ǀ  
z̥ae̯ dɔx nɪçt z̥oː nae̯dɪʃ ǀ juːlə ǀʃaltət z̥ɪç mama ʔae̯n ǀ ɡ̊œn dae̯nəm 
bʁuːdɐ dɔx z̥ae̯nən ʔɛɐ̯fɔlk ǀ  
juːlə fyːlt z̥ɪç ʔals mʏsə ziː platsn̩ foːɐ̯ vuːt ǀ  
ʔao̯x ʔam nɛːçstn̩ taːk ʔɛɐ̯kʊndɪɡŋ̍ zɪç d̥iː ʔɛltɐn naːx d̥eːm fɔʁtɡ̊aŋ 
dɛs modɛlbao̯s ǀjuːlə kann ʔɛs nɪçt meːɐ̯ ʔɛɐ̯tʁaːɡŋ̍ ǀ ʔam teləfoːn 
klaːkt z̥iː ʁiːkə ʔiːɐ̯ lae̯t ǀ d̥uː kanst˺ d̥iːɐ̯ nɪçt foːɐ̯ʃtɛlən ǀ vas d̥eːɐ̯ hiːɐ̯ 
fyːɐ̯ nə ʃoː ʔaptsiːt ǀ  
ʁiːkə ʃtøːst ʔae̯n bəʃtɛːtɪɡŋ̍dəs b̥ʁʊmən ʔao̯s ǀ man mʏstə ʔiːm ʔʊnt 
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Rike stößt ein bestätigendes Brummen aus. „Man müsste ihm und 
Manni mal so richtig die Show vermasseln.“ 
„Am hirnverbranntesten sind ja wohl die bescheuerten Special 
Effects mit Beleuchtung, Nebelkerzen und dem ganzen Schwach-
sinn“, stöhnt Jule. 
„Voll unlogisch das Ganze!“, stimmt Rike zu. „So was lässt sich 
doch gar nicht machen.“ 
Noch immer wurmt sie die Enttäuschung, dass ihr Entwurf so weni-
ge Stimmen bekommen hat. Ratlos sitzt sie grübelnd in ihrem 
Zimmer und dann bildet sich in ihr ein hinterhältiger Plan. 
Am nächsten Tag schleicht Jule nach Unterrichtsschluss in den 
Klassenraum und steht vor dem angefangenen Modellbau. Der 
Anblick löst bei ihr wieder ein Gefühl von Wut aus.  
Ihr Herz klopft, als wolle es zerspringen. Mit großer Anstrengung 
zwingt Jule sich zur Ruhe und geht zum Materialtisch. Dort bewaff-
net sie sich mit Farbe und Pinsel und beginnt Blümchen und Herz-
chen auf die Holzleisten und Pappmascheeteile zu malen. 
Plötzlich hört Jule Schritte im Flur. Sie springt in die Leseecke und 
versteckt sich den Atem anhaltend hinter den Bücherregalen. Je-
mand von der Reinigungsmannschaft beginnt damit, den Klassen-
raum auszufegen. 
Jule verhält sich mucksmäuschenstill. 
Die Zeit, in der die Putzfrau den Klassenraum säubert, kommt ihr 
endlos vor. Doch endlich wird die Tür geschlossen. Erleichtert atmet 
Jule auf. 
Aber im nächsten Augenblick hört sie voller Entsetzen, dass sich ein 
Schlüssel im Schloss dreht. 
Sie ist gefangen! Fieberhaft überlegt sie, was sie tun soll. Gegen die 
Tür trommeln, fährt es ihr durch den Kopf. Aber vorher muss sie 
unbedingt noch schnell die Malereien wieder abwaschen. 
Mit zitternden Händen feuchtet Jule ein paar Papierhandtücher an 
und beginnt, die rote Farbe abzureiben. Doch die Farbe lässt sich 
nicht abwaschen, sie verschmiert nur zu einem roten Brei. Entsetzt 
starrt sie auf die Pappmascheeteile, die durch die Feuchtigkeit nun 
schlaff werden. Mit fahrigen, unsicheren Bewegungen versucht sie, 
das Modell wieder in die richtige Form zu biegen. Dabei bricht ihr 
auch noch ein Teilstück ab. 
Jule lässt sich schluchzend auf den Boden sinken. 
Jetzt wird ihr auf einmal bewusst, wie blödsinnig die ganze Aktion 
ist. Warum kann sie Jasper seinen Erfolg nicht gönnen? 
Plötzlich erkennt Jule, dass sie sich völlig albern benommen hat. 
Sie wird die ganze Nacht hier zubringen müssen. Sie denkt an die 
Sorge der Eltern und was ihr am nächsten Tag bevorstehen wird. 
Jule weiß nicht, wie lang sie schon leise weinend auf dem Boden 
gesessen hat, als sie plötzlich aufgeschreckt wird. Die Klassentür 
wird aufgeschlossen und herein kommt Frau Kriegel.  
„Was machst du denn hier?“ Jule steht auf und wendet ihr tränen-
nasses Gesicht Frau Kriegel zu. 
„Nun beruhige dich erst mal, Jule!“ Frau Kriegel legt Jule tröstend 
einen Arm um die Schulter. „Und jetzt erzähl mir, was das alles zu 
bedeuten hat.“ 
Wortlos zeigt Jule auf das Modell. 
„Du liebe Güte! Hast du diese Schmierereien gemacht?“ Reumütig 
erzählt Jule nun, warum sie das Modell bemalt hat. 
„Aber jetzt tut es mir leid, und ich wollte alles wieder abwaschen“, 
beteuert sie.  
„Nun hör erst mal auf zu weinen. Wenn du was wiedergutmachen 
willst, dann fang damit an!“ 
Frau Kriegel nickt Jule aufmunternd zu: „Nimm weiße Farbe und 
übermale die Schmierereien. Die Farbe scheint ja trocken zu sein.“ 
Gehorsam macht sich Jule an die Arbeit. Sie muss alles zwei Mal 
übermalen, damit die rote Farbe nicht mehr durchscheint.  
Währenddessen klebt Frau Kriegel das abgebrochene Teil geschickt 
wieder an die richtige Stelle. Bald ist das Modell wieder im ur-
sprünglichen Zustand. Erleichtert bedankt sich Jule bei ihrer Lehre-
rin. „Da hast du ja wahrhaftig Glück gehabt, dass wir heute Nach-
mittag Konferenz hatten.“ 
Jule atmet erleichtert auf. 
Frau Kriegel redet ihr noch einmal ins Gewissen. „Ich hoffe, dass dir 
das eine Lehre war“, sagt sie. „Man muss auch Niederlagen einste-
cken können.“ 
Jule nickt reumütig. 
Den Rest der Projektwoche arbeitet Jule konzentriert mit am Klet-
termodell. 
Am Präsentationstag bedankt sich der Schulleiter bei allen Klassen 
für die tolle Mitarbeit. Die einzelnen Modellarbeiten sind in der 

maniː maːl z̥oː ʁɪçtɪç d̥iː ʃoː fɛɐ̯masl̩n ǀ  
ʔam hɪʁnfɛɐ̯bʁantəstn̩ zɪnt jaː voːl diː bəʃɔø̯ɐtn̩ spɛʃl̩ʔɪfɛkts mɪt 
b̥əlɔø̯çtʊŋ ǀ neːbl̩kɛʁtsn̩ ʔʊnt˺ d̥eːm ɡantsn̩ ʃvaxz̥ɪn ǀ ʃtøːnt juːlə ǀ  
 
fɔl ʔʊnloːɡɪʃ d̥as ɡ̊antsə ǀ ʃtɪmt ʁiːkə tsuː ǀ z̥oː vas lɛst z̥ɪç d̥ɔx ɡ̊aːɐ̯ 
nɪçt maxn̩ ǀ  
nɔx ʔɪmɐ vʊʁmt z̥iː diː ʔɛnt˺tɔø̯ʃʊŋ ǀ d̥as ʔiːɐ̯ ʔɛntvʊʁf z̥oː veːnɪɡə 
ʃtɪmən bəkɔmən hat ǀ ʁatloːs z̥ɪtst z̥iː ɡʁyːbl̩nt ʔɪn ʔiːʁəm tsɪmɐ ʔʊnt˺ 
d̥an bɪldət z̥ɪç ʔɪn ʔiːɐ̯ ʔae̯n hɪntɐhɛltɪɡɐ plaːn ǀ  
ʔam nɛːçstn̩ taːk ʃlae̯çt juːlə naːx ʔʊntɐʁɪçtsʃlʊs ʔɪn deːn klasn̩ʁao̯m 
ʔʊnt ʃteːt foːɐ̯ deːm ʔanɡəfaŋənən modɛlbao̯ ǀ d̥eːɐ̯ ʔanblɪk løːst b̥ae̯ 
ʔiːɐ̯ viːdɐ ʔae̯n ɡəfyːl fɔn vuːt ʔao̯s ǀ  
ʔiːɐ̯ hɛʁts klɔpft ǀ ʔals vɔlə ʔɛs tsɛɐ̯ʃpʁɪŋən ǀ mɪt ɡ̊ʁoːsɐ ʔanʃtʁɛŋʊŋ 
tsvɪŋt juːlə zɪç tsuːɐ̯ ʁuːə ʔʊnt ɡ̊eːt˺ tsʊm mateʁi̯aːltɪʃ ǀ d̥ɔʁt b̥əvafn̩ət 
z̥iː zɪç mɪt faʁbə ʔʊnt pɪnzl̩ ʔʊnt b̥əɡɪnt b̥lyːmçən ʔʊnt hɛʁtsçən ʔao̯f 
d̥iː hɔltslae̯stn̩ ʔʊnt papmaʃeːtae̯lə tsuː maːlən ǀ  
plœtslɪç høːɐ̯t juːlə ʃʁɪtə ʔɪm fluːɐ̯ ǀ z̥iː ʃpʁɪŋt ʔɪn diː leːzəʔɛkə ʔʊnt 
fɛɐ̯ʃtɛkt z̥ɪç ǀ d̥eːn ʔaːtəm ʔanhaltn̩t ǀ hɪntɐ deːn byːçɐʁeɡaːlən ǀ 
jeːmant fɔn deːɐ̯ ʁae̯nɪɡʊŋsmanʃaft b̥əɡɪnt˺ d̥amɪt ǀ d̥eːn klasn̩ʁao̯m 
ʔao̯stsuːfeːɡŋ̍ ǀ  
juːlə fɛɐ̯hɛlt z̥ɪç mʊksmɔø̯sçən ʃtɪl ǀ  
d̥iː tsae̯t ǀ ʔɪn deːɐ̯ diː pʊtsfʁao̯ deːn klasn̩ʁao̯m zɔø̯bɐt ǀ kɔmt ʔiːɐ̯ 
ʔɛntloːs foːɐ̯ ǀ d̥ɔx ʔɛntlɪç vɪʁt˺ d̥iː tyːɐ̯ ɡəʃlɔsn̩ ǀ ʔɛɐ̯lae̯çtɐt ʔaːtmət 
juːlə ʔao̯f ǀ  
ʔaːbɐ ʔɪm nɛːçstn̩ ʔao̯ɡŋ̍blɪk høːɐ̯t z̥iː fɔlɐ ʔɛntz̥ɛtsn̩ ǀ d̥as z̥ɪç ʔae̯n 
ʃlʏsl̩ ʔɪm ʃlɔs d̥ʁeːt ǀ  
z̥iː ʔɪst ɡ̊əfaŋən ǀ fiːbɐhaft ʔyːbɐleːkt z̥iː ǀ vas z̥iː tuːn zɔl ǀ ɡ̊eːɡŋ̍ diː 
tyːɐ̯ tʁɔml̩n ǀ fɛːɐ̯t ʔɛs ʔiːɐ̯ dʊʁç d̥eːn kɔpf ǀ ʔaːbɐ foːɐ̯heːɐ̯ mʊs z̥iː 
ʔʊnbədɪŋt nɔx ʃnɛl diː maːləʁae̯ən viːdɐ ʔapvaʃn̩ ǀ  
mɪt˺ tsɪtɐndn̩ hɛndn̩ fɔø̯çtət juːlə ʔae̯n paːɐ̯ papiːɐ̯hant˺tyːçɐ ʔan ʔʊnt 
b̥əɡɪnt ǀ d̥iː ʁoːtə faʁbə ʔaptsuːʁae̯bm̩ ǀ d̥ɔx d̥iː faʁbə lɛst z̥ɪç nɪçt 
ʔapvaʃn̩ ǀ z̥iː fɛɐ̯ʃmiːɐ̯t nuːɐ̯ tsuː ʔae̯nəm ʁoːtn̩ bʁae̯ ǀ ʔɛntz̥ɛtst ʃtaʁt z̥iː 
ʔao̯f d̥iː papmaʃeːtae̯lə ǀ d̥iː dʊʁç d̥iː fɔø̯çtɪçkae̯t nuːn ʃlaf veːɐ̯dn̩ ǀ mɪt 
faːʁɪɡŋ̍ ǀ ʔʊnzɪçəʁən bəveːɡʊŋən fɛɐ̯zuːxt z̥iː ǀ d̥as modɛl viːdɐ ʔɪn diː 
ʁɪçtɪɡə fɔʁm tsuː biːɡŋ̍ ǀ d̥abae̯ bʁɪçt ʔiːɐ̯ ʔao̯x nɔx ʔae̯n tae̯lʃtʏk ʔap ǀ  
 
juːlə lɛst z̥ɪç ʃlʊxtsn̩t ʔao̯f d̥eːn boːdn̩ zɪŋkŋ̍ ǀ  
jɛtst vɪʁt ʔiːɐ̯ ʔao̯f ʔae̯nmaːl bəvʊst ǀ viː bløːtz̥ɪnɪç d̥iː ɡantsə ʔaktsi̯oːn 
ʔɪst ǀ vaʁʊm kan ziː jaspɐ zae̯nən ʔɛɐ̯fɔlk nɪçt ɡ̊œnən ǀ  
plœtslɪç ʔɛɐ̯kɛnt juːlə ǀ d̥as z̥iː zɪç fœlɪç ʔalbɐn bənɔmən hat ǀ  
z̥iː vɪʁt̚ d̥iː ɡantsə naxt hiːɐ̯ tsuːbʁɪŋən mʏsn̩ ǀ z̥iː dɛŋkt ʔan diː zɔʁɡə 
deːɐ̯ ʔɛltɐn ʔʊnt vas ʔiːɐ̯ ʔam nɛːçstn̩ taːk b̥əfoːɐ̯ʃteːən vɪʁt ǀ juːlə vae̯s 
nɪçt ǀ viː laŋ z̥iː ʃoːn lae̯zə vae̯nənt ʔao̯f d̥eːm boːdn̩ ɡəzɛsn̩ hat ǀ ʔals 
z̥iː plœtslɪç ʔao̯fɡ̊əʃʁɛkt vɪʁt ǀ d̥iː klasn̩tyːɐ̯ vɪʁt ʔao̯fɡ̊əʃlɔsn̩ ʔʊnt 
hɛʁae̯n kɔmt fʁao̯ kʁiːɡl̩ ǀ  
vas maxst˺ d̥uː dɛn hiːɐ̯ ǀ juːlə ʃteːt ʔao̯f ʔʊnt vɛndət ʔiːɐ̯ 
tʁɛːnənfɛɐ̯ʃmiːɐ̯təs ɡ̊əzɪçt fʁao̯ kʁiːɡl̩ tsuː ǀ  
nuːn bəʁuːɪɡə dɪç ʔeːɐ̯st maːl ǀ juːlə ǀ fʁao̯ kʁiːɡl̩ leːkt juːlə tʁøːstn̩t 
ʔae̯nən ʔaʁm ʔʊm diː ʃʊltɐ ǀ ʔʊnt jɛtst ʔɛɐ̯tsɛːl miːɐ̯ ǀ vas d̥as ʔaləs 
tsuː bədɔø̯tn̩ hat ǀ  
vɔʁtloːs tsae̯kt juːlə ʔao̯f d̥as modɛl ǀ  
d̥uː liːbə ɡyːtə ǀ hast˺ d̥uː diːzə ʃmiːʁəʁae̯ən ɡəmaxt ǀ ʁɔø̯myːtɪç 
ʔɛɐ̯tsɛːlt juːlə nuːn ǀ vaʁʊm ziː das modɛl bəmaːlt hat ǀ  
ʔaːbɐ jɛtst tuːt ʔɛs miːɐ̯ lae̯t ǀ ʔʊnt ʔɪç vɔltə ʔaləs viːdɐ ʔapvaʃn̩ ǀ 
b̥ətɔø̯ɐt z̥iː ǀ  
nuːn høːɐ̯ ʔeːɐ̯st maːl ʔao̯f tsuː vae̯nən ǀ vɛn duː vas viːdɐ ɡuːt maxn̩ 
vɪlst ǀ d̥an faŋ daːmɪt ʔan ǀ  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ nɪkt juːlə ʔao̯fmʊntɐnt tsuː ǀ nɪm vae̯se faʁbə ʔʊnt 
ʔyːbɐmaːlə diː ʃmiːʁəʁae̯ən ǀ d̥iː faʁbə ʃae̯nt jaː tʁɔkŋ̍ tsuː zae̯n ǀ ɡ̊ 
əhoːɐ̯zaːm maxt z̥ɪç juːlə ʔan diː ʔaʁbae̯t ǀ z̥iː mʊs ʔaləs tsvae̯ maːl 
ʔyːbɐmaːlən ǀ d̥amɪt˺ diː ʁoːtə faʁbə nɪçt meːɐ̯ dʊʁçʃae̯nt ǀ  
vɛːʁənt˺d̥ɛsn̩ kleːpt fʁao̩ kʁiːɡl̩ das ʔapɡ̊əbʁɔxənə tae̯l ɡəʃɪkt viːdɐ 
ʔan diː ʁɪçtɪɡə ʃtɛlə ǀ b̥alt ʔɪst ʔiːɐ̯ modɛl viːdɐ ʔɪm ʔuːɐ̯ʃpʁʏŋlɪçn̩ 
tsuːʃtant ǀ ʔɛɐ̯lae̯çtɐt b̥ədaŋkt z̥ɪç juːlə bae̯ ʔiːʁɐ leːʁəʁɪn ǀ d̥a hast˺ d̥uː 
jaː vaːɐ̯haftɪç ɡ̊lʏk˺ ɡəhaːpt ǀ d̥as viːɐ̯ hɔø̯tə naːxmɪtaːk˺ kɔnfeʁɛnts 
hatn̩ ǀ  
 
juːlə ʔaːtmət ʔɛɐ̯lae̯tɐt ʔao̯f ǀ  
fʁao̯ kʁiːɡl̩ ʁeːdət ʔiːɐ̯ nɔx ʔae̯nmaːl ʔɪns ɡ̊əvɪsn̩ ǀ ʔɪç hɔfə ǀ d̥as diːɐ̯ 
das ʔae̯nə leːʁə vaːɐ̯ ǀ man mʊs ʔao̯x niːdɐlaːɡŋ̍ ʔae̯nʃtɛkŋ̍ kœnən ǀ  
 
Juːlə nɪkt ʁɔø̯myːtɪç ǀ  
d̥eːn ʁɛst˺ d̥eːɐ̯ pʁojɛktvɔxə ʔaʁbae̯tət juːlə kɔntsɛntʁiːɐ̯t mɪt ʔam 
klɛtɐmodɛl ǀ  
ʔam pʁɛzɛntatsi̯oːnstaːk b̥ədaŋkt z̥ɪç d̥eːɐ̯ ʃuːllae̯tɐ bae̯ Ɂalən klasn̩ 
fyːɐ̯ diː tɔlə mɪtʔaʁbae̯t ǀ d̥iː ʔae̯ntsl̩nən modɛlʔaʁbae̯tn̩ zɪnt ʔɪn deːɐ̯ 
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Aula aufgebaut. Zu jedem Modell sagt der Schulleiter einige aner-
kennende Worte. Auch Jules und Rikes Entwurf wird gelobt. Jaspers 
und Mannis Idee nennt er besonders originell. 
„Ich freue mich, euch mitteilen zu können, dass sich der Förderver-
ein entschlossen hat, einen der Entwürfe auszuführen und zu finan-
zieren. Die Entscheidung ist der Schulkonferenz nicht leicht gefal-
len, denn viele Entwürfe würden sich zur Ausführung lohnen. 
Schließlich ist die Wahl auf das Weidenlabyrinth von Lara und 
Annika aus der 6b gefallen.“  
Tosender Beifall. Jule sieht Rike an. „Damit kann ich leben“, flüstert 
sie. Rike nickt. Von allen Seiten bekommen Lara und Annika Gratu-
lationen.  
Jule spürt, dass sie sogar ein bisschen stolz auf ihre Freundinnen ist. 

ʔao̯la ʔao̯fɡ̊əbao̯t ǀ tsuː jeːdəm modɛl zaːkt˺ d̥eːɐ̯ ʃuːllae̯tɐ ʔae̯nɪɡə 
ʔanʔɛɐ̯kɛnəndə vɔʁtə ǀ ʔao̯x juːləs ʔʊnt ʁiːkəs ʔɛntvʊʁf vɪʁt ɡ̊əloːpt ǀ 
jaspɐs ʔʊnt maniːs ʔideː nɛnt ʔeːɐ̯ bəzɔndɐs ʔɔʁiɡinɛl ǀ  
ʔɪç fʁɔø̯ə mɪç ǀ ʔɔøç mɪt˺tae̯lən tsuː kœnən ǀ d̥as z̥ɪç deːɐ̯ 
fœʁdɐfɛɐ̯ʔae̯n ʔɛntʃlɔsn̩ hat ǀ ʔae̯nən deːɐ̯ ʔɛntvʏʁfə ʔao̯stsuːfyːʁən 
ʔʊnt tsuː finantsiːʁən ǀ d̥iː ʔɛntʃae̯dʊŋ ʔɪst˺ d̥eːɐ̯ ʃuːlkɔnfɛʁɛnts nɪçt 
lae̯çt ɡ̊əfalən ǀ d̥ɛn fiːlə ʔɛntvʏʁfə vʏʁdn̩ zɪç tsuːɐ̯ ʔao̯sfyːʁʊŋ loːnən ǀ 
ʃliːslɪç ʔɪst˺ d̥iː vaːl ʔao̯f d̥as vae̯dn̩labyʁɪnt fɔn laːʁa ʔʊnt ʔanikaː 
ʔao̯s d̥eːɐ̯ zɛks b̥eː ɡəfalən ǀ  
toːzn̩dɐ bae̯fal ǀ juːlə ziːt ʁiːkə ʔan ǀd̥aːmɪt kann ʔɪç leːbm̩ ǀ flʏstɐt z̥iː ǀ 
ʁiːkə nɪkt ǀ fɔn ʔalən zae̯tn̩ bəkɔmən laːʁa ʔʊnt ʔanikaː ɡʁatu-
latsi̯oːnən ǀ  
 
juːlə ʃpyːɐ̯t ǀ d̥as z̥iː zoɡaːɐ̯ ʔae̯n bɪsçən ʃtɔlts ʔao̯f ʔiːʁə fʁɔø̯ndɪnən 
ʔɪst ‖] 

Hörtext: Clubhaus  

 „Echt gemütlich hier!“ Jasper verzieht das Gesicht. Die Clique hatte 
sich im Park getroffen, musste aber wegen des Regens in einer 
Bushaltestelle Zuflucht suchen.  
Jule und Rike sitzen frierend auf der Bank. Manni, Robin und Leon 
dösen vor sich hin. Nur Annika und Lara scheinen sich für die 
Buspläne zu interessieren. Doch plötzlich dreht sich Annika um, 
sieht ihre Freunde an und verkündet: „Wir brauchen ein Clubhaus!“ 
„Was du nicht sagst!“, höhnt Leon. „Mit Bad, Toilette und Swim-
mingpool natürlich.“ 
Missmutig starren die Freunde vor sich hin. Natürlich wäre es schön, 
einen Raum für sich zu haben.  
„Wir könnten uns bei mir treffen“, schlägt Lara vor. 
Robin stößt einen verächtlichen Schnaufer aus: „Unter der Aufsicht 
deiner Eltern. Na toll!“ 
„Warte mal“, meldet sich Manni zu Wort. „Vielleicht gäb’s da eine 
Möglichkeit. Ich hab da so ‘ne Idee.“ 
Interessiert sieht Jasper seinen besten Freund an. „Ihr kennt doch 
den alten Steinbruch in Lynen. Da war ich neulich. Und wisst ihr, 
was ich da gesehen hab? Eine alte Bretterbude. Wo die Arbeiter 
immer ihr Werkzeug aufgehoben haben. Ich hab mal reingesehen. 
Dreckig natürlich. Vielleicht wär‘ das was für uns.“ 
Skeptisch sieht Jasper Manni an: „Lynen ist ziemlich weit weg, liegt 
ja fast am Stadtrand.“ 
„Mit Rädern doch kein Problem! Außerdem gibt’s ‘ne Buslinie.“ 
„Könnte man sich ja mal ansehen. Morgen, wenn’s nicht wider 
regnet. Was meint ihr?“ Robin sieht in die Runde. Alle sind einver-
standen.  
Am nächsten Tag sind alle pünktlich um vier am Treffpunkt. 
„Dann zeig uns mal dein Schloss!“ Leon boxt Manni in die Seite. 
Unterwegs sieht sich Robin mehrfach um. „Was ist?“, fragt Jasper. 
Robin zuckt mit den Achseln. „Ich hatte irgendwie das Gefühl, als 
wenn uns jemand folgen würde. Wartet mal Leute!“ 
Leicht genervt bleiben alle stehen und starren angestrengt nach 
hinten. Doch hinter ihnen ist nichts zu sehen. 
Nach knapp zwanzig Minuten sind sie am Ziel. Sie schieben ihre 
Räder durch Unkraut und Gestein in den verlassenen Steinbruch.  
Stolz zeigt Manni auf eine etwas windschiefe Bretterhütte. 
„Soll das ‘n Witz sein?“ Fassungslos starrt Leon Manni an. „Die 
kicke ich ja mit der Fußspitze um!“ „Lasst uns doch erst mal reingu-
cken. Dann können wir immer noch entscheiden, ob es was für uns 
ist.“, sagt Jasper, schiebt den Riegel zurück und öffnet die Tür. 
Neugierig drängen die anderen hinter ihm in die Hütte. Auf der 
gegenüberliegenden Seite stehen zwei Bänke, und in einer Ecke 
lehnen alte Bretter an der Wand. Sonst liegen nur ein paar rostige 
Werkzeuge herum. 
 „Wenn man hier mal saubermacht und ein paar alte Kisten zum 
Sitzen reinstellt, könnte’s ganz brauchbar sein.“ 
„Das Putzen können die Mädels machen! Wir besorgen dann die 
Kisten“, sagt Manni. 
„Klar, Manni! Träum weiter!“ Jule und Rike starren Manni wütend 
an. 
 „Nun streitet euch doch nicht!“, sagt Annika. 
In diesem Augenblick knallt die Tür zu. Erschrocken hören die 
Freunde, wie draußen der Riegel vorgeschoben wird. Und schon 
hören sie Beppos höhnisches Gelächter. „Viel Spaß da drinnen!“, 
kreischt er. 
„Mach sofort die Tür wieder auf, du Spinner!“ 
Jasper hämmert mit den Fäusten gegen die Wand. Aber Beppo hört 
gar nicht auf mit seinem spöttischen Gegröhle. „Acht Affen im 

[ʔɛçt ɡ̊əmyːtlɪç hiːɐ̯ ǀ jaspɐ fɛɐ̯tsiːt˺ d̥as ɡ̊əzɪçt ǀ d̥iː klɪkə hatə zɪç ʔɪm 
paʁk˺ ɡ̊ətʁɔfn̩ ǀ mʊstə ʔaːbɐ veːɡŋ̍ dɛs ʁeːɡŋ̍s ʔɪn ʔae̯nɐ bʊshaltəʃtɛlə 
tsuːflʊxt z̥uːxn̩ ǀ  
juːlə ʔʊnt ʁiːkə z̥ɪtsn̩ fʁiːʁənt ʔao̯f d̥eːɐ̯ baŋk ǀ maniː ǀ ʁɔbin ʔʊnt leːɔn 
døːzn̩ foːɐ̯ zɪç hɪn ǀ nuːɐ̯ ʔanikaː ʔʊnt laːʁa ʃae̯nən zɪç fyːɐ̯ diː 
bʊsplɛːnə tsuːʔɪntəʁɛsiːʁən ǀ d̥ɔx plœtslɪç d̥ʁeːt z̥ɪç ʔaniːka ʔʊm ǀ z̥iːt 
ʔiːʁə fʁɔø̯ndə ʔan ʔʊnt fɛɐ̯kʏndət ǀ viːɐ̯ bʁao̯xn̩ ʔae̯n klʊphao̯s ǀ  
vas d̥uː nɪçt z̥aːkst ǀ høːnt leːɔn ǀ mɪt b̥aːt ǀ to̯alɛtə ʔʊnt svɪmɪŋpuːl 
natyːɐ̯lɪç ǀ  
mɪsmuːtɪç ʃtaʁən diː fʁɔø̯ndə foːɐ̯ zɪç hɪn ǀ natyːɐ̯lɪç vɛːʁə ʔɛs ʃøːn ǀ 
ʔae̯nən ʁao̯m fyːɐ̯ zɪç tsuː haːbm̩ ǀ  
viːɐ̯ kœntn̩ ʔʊns b̥ae̯ miːɐ̯ tʁɛfn̩ ǀ ʃlɛːkt laːʁa foːɐ̯ ǀ  
ʁɔbɪn ʃtøːst ʔae̯nən fɛɐ̯ʔɛçtlɪçn̩ ʃnao̯fɐ ʔao̯s ǀ ʔʊntɐ deːɐ̯ ʔao̯fz̥ɪçt˺ 
d̥ae̯nɐ ʔɛltɐn ǀ naː tɔl ǀ  
vaʁtə maːl ǀ mɛldət z̥ɪç maniː tsuː vɔʁt ǀ filae̯çt ɡ̊ɛːps d̥aː ʔae̯nə 
møːklɪçkae̯t ǀ ʔɪç haːp d̥aː zoː nə ʔideː ǀ  
ʔɪntəʁɛsiːɐ̯t z̥iːt jaspɐ zae̯nən bɛstn̩ fʁɔø̯nt ʔan ǀ ʔiːɐ̯ kɛnt˺ d̥ɔx d̥eːn 
ʔaltn̩ ʃtae̯nbʁʊx ʔɪn lyːnən ǀ d̥aː vaːɐ̯ ʔɪç nɔø̯lɪç ǀ ʔʊnt vɪst ʔiːɐ̯ ǀ vas ʔɪç 
d̥aː ɡəzeːən haːp ǀ ʔae̯nə ʔaltə bʁɛtɐbuːdə ǀ voː diː ʔaʁbae̯tɐ ʔɪmɐ ʔiːɐ̯ 
vɛʁktsɔø̯k ʔao̯fɡ̊əhoːbm̩ haːbm̩ ǀ ʔɪç haːp maːl ʁae̯nɡəzeːən ǀ d̥ʁɛkɪç 
natyːɐ̯lɪç ǀ filae̯çt vɛːɐ̯ das vas fyːɐ̯ ʔʊns ǀ  
skɛptɪʃ z̥iːt jaspɐ maniː ʔan ǀ lyːnən ʔɪst˺ tsiːmlɪç vae̯t vɛk ǀ liːkt jaː 
fast ʔam ʃtatʁant ǀ  
mɪt ʁɛːdɐn dɔx kae̯n pʁobleːm ǀʔao̯sɐdeːm ɡiːpts nə bʊsliniːə ǀ  
kœntə man zɪç maːl ʔanzeːən ǀ mɔʁɡŋ̍ ǀ vɛns nɪçt viːdɐ ʁeːɡnət ǀvas 
mae̯nt ʔiːɐ̯ ǀ ʁɔbɪn ziːt ʔɪn diː ʁʊndə ǀ ʔalə zɪnt ʔae̯nfɛɐ̯ʃtandn̩ ǀ  
 
ʔam nɛːçstn̩ taːk z̥ɪnt ʔalə pʏŋktlɪç ʔʊm fiːɐ̯ ʔam tʁɛfpʊŋkt ǀ  
d̥an tsae̯k ʔʊns maːl dae̯n ʃlɔs ǀ leːɔn bɔkst maniː ʔɪn diː zae̯tə ǀ  
ʔʊntɐveːks z̥iːt z̥ɪç ʁɔbɪn meːɐ̯fax ʔʊm ǀ vas ʔɪst ǀ fʁaːkt jaspɐ ǀ ʁɔbɪn 
tsʊkt mɪt˺ d̥eːn ʔaksl̩n ǀ ʔɪç hatə ʔɪʁɡŋ̍tviː das ɡ̊əfyːl ǀ ʔals vɛn ʔʊns 
jeːmant fɔlɡŋ̍ vʏʁdə ǀ vaʁtət maːl lɔø̯tə ǀ  
lae̯çt ɡ̊ənɛʁft b̥lae̯bm̩ ʔalə ʃteːən ʔʊnt ʃtaʁən ʔanɡəʃtʁɛŋt naːx hɪntn̩ ǀ 
d̥ɔx hɪntɐ ʔiːnən ʔɪst nɪçts tsuː zeːən ǀ  
naːx knap tsvantsɪç minuːtn̩ zɪnt z̥iː ʔam tsiːl ǀ z̥iː ʃiːbm̩ ʔiːʁə ʁɛːdɐ 
dʊʁç ʔʊnkʁao̯t ʔʊnt ɡ̊əʃtae̯n ʔɪn deːn fɛɐ̯lasn̩ən ʃtae̯nbʁʊx ǀ  
ʃtɔlts tsae̯kt maniː ʔao̯f ʔae̯nə ʔɛtvas vɪntʃiːfə bʁɛtɐhʏtə ǀ  
zɔl das n vɪts z̥ae̯n ǀ fasʊŋsloːs ʃtaʁt leːɔn maniː ʔan ǀ d̥iː kɪkə ʔɪç ja 
mit˺ d̥eːɐ̯ fuːsʃpɪtsə ʔʊm ǀ last ʔʊns d̥ɔx ʔeːɐ̯stmaːl ʁae̯nɡʊkŋ̍ ǀ d̥an 
kœnən viːɐ̯ ʔɪmɐ nɔx ʔɛntʃae̯dn̩ ǀ ʔɔp d̥as vas fyːɐ̯ ʔʊns ʔɪst ǀ z̥aːkt 
jaspɐ ǀ ʃiːpt˺ d̥eːn ʁiːɡl̩ tsuʁʏk ʔʊnt ʔœfnət˺ d̥iː tyːɐ̯ ǀ  
nɔø̯ɡiːʁɪç d̥ʁɛŋən diː ʔandəʁən hɪntɐ ʔiːm ʔɪn diː hʏtə ǀ ʔao̯f d̥eːɐ̯ 
ɡeːɡŋ̍ʔyːbɐliːɡŋ̍dn̩ zae̯tə ʃteːən tsvae̯ bɛŋkə ʔʊnt ʔɪn ʔae̯nɐ ʔɛkə leːnən 
ʔaltə bʁɛtɐ ʔan deːɐ̯ vant ǀ z̥ɔnst liːɡŋ̍ nuːɐ̯ ʔae̯n paːɐ̯ ʁɔstɪɡə 
vɛʁktsɔø̯ɡə hɛʁʊm ǀ  
vɛn man hiːɐ̯ maːl zao̯bɐmaxt ʔʊnt ʔae̯n paːɐ̯ ʔaltə kɪstn̩ tsʊm zɪtsn̩ 
ʁae̯nʃtɛlt ǀ kœntə ʔɛs ɡ̊ants bʁao̯xb̥aːɐ̯ zae̯n ǀ  
d̥as pʊtsn̩ kœnən jaː diː mɛːdl̩s maxn̩ ǀ viːɐ̯ bəzɔʁɡŋ̍ dan diː kɪstn̩ ǀ 
z̥aːkt maniː ǀ  
klaːɐ̯ maniː ǀ tʁɔø̯m vae̯tɐ ǀ juːlə ʔʊnt ʁiːkə ʃtaʁən maniː vyːtn̩t ʔan ǀ  
 
nuːn ʃtʁae̯tət ʔɔøç d̥ɔx nɪçt ǀ z̥aːkt ʔanikaː ǀ  
ʔɪn diːzm̩ ʔao̯ɡŋ̍blɪk fɛlt˺ d̥iː tyːɐ̯ tsuː ǀ ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ høːʁən diː fʁɔø̯ndə ǀ 
viː dʁao̯sn̩ deːɐ̯ ʁiːɡl̩ foːɐ̯ɡəʃoːbm̩ vɪʁt ǀ ʔʊnt ʃoːn høːʁən ziː bɛpos 
høːnɪʃəs ɡ̊əlɛçtɐ ǀ fiːl ʃpaːs d̥a dʁɪnən ǀ kʁae̯ʃt ʔeːɐ̯ ǀ  
 
max z̥ofɔʁt viːdɐ ʔao̯f ǀ d̥uː ʃpɪnɐ ǀ  
jaspɐ hɛmɐt mɪt˺ d̥eːn fɔø̯stn̩ ɡeːɡŋ̍ diː vant ǀ ʔaːbɐ bɛpo høːɐ̯t ɡ̊aːɐ̯ 
nɪçt ʔao̯f mɪt z̥ae̯nəm ʃpœtɪʃn̩ ɡəɡʁøːlə ǀ ʔaxt ʔafn̩ ʔɪm kɛːfɪç ǀ d̥as vɪʁt 
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Käfig. Das wird Ronny gefallen. Mal seh’n, vielleicht komme ich 
heute Abend noch mal vorbei. Tschüs, ihr Looser!“ 
Vor Wut tritt Leon mit voller Kraft gegen die Tür. Doch die Bretter-
hütte, die er vorher mit der Fußspitze umkicken wollte, erweist sich 
als erstaunlich stabil. 
Im Dämmerlicht, das durch die einzige, völlig verdreckte Scheibe, 
die oben in die Holzwand eingelassen ist, hereinfällt, sehen sich die 
Freunde ratlos an. 
„Nur keine Panik!“ Leon lacht verkrampft. „Ist doch ganz easy. Wir 
lösen ein paar Fußbodenbretter und graben uns einen Gang nach 
draußen.“ 
Manni ist sofort begeistert. „Genau, den Stollen können wir später 
immer als Geheimgang benutzen!“ 
Doch Robin tippt sich an die Stirn: „Seid ihr eigentlich schwachsin-
nig, oder was? Habt ihr nicht gesehen, dass die Hütte auf einem 
Betonsockel steht?“ 
„Dann weißt du oberschlaues Genie sicher eine andere Lösung.“ 
Robin zuckt mit den Achseln. „Nee, weiß ich auch nicht. Es sei 
denn, wir schlagen die Scheibe oben ein und einer klettert raus.“ 
Jasper starrt nachdenklich nach oben. Schließlich überlegt er laut: 
„Wenn wir versuchen würden, das Dach anzuheben, gäb’s vielleicht 
‘ne Möglichkeit.“ 
Argwöhnisch sehen alle nach oben. 
„Los!“, ruft Leon, „einen Versuch ist es wert!“ 
Mühsam schieben sie eine Bank an die Schmalseite der Hütte. 
Jasper stellt sich darauf, kann die Decke zwar gerade noch erreichen, 
aber nicht hochstemmen. 
„Die Bretter, Mann!“, ruft Robin. Alle stürzen zu den Brettern und 
legen sie auf die Bank. Die Höhe reicht jetzt zwar, aber es ist eine 
wacklige Angelegenheit. 
„Ihr müsst euch rechts und links auf die Bretter setzen, damit sie 
nicht verrutschen“, ordnet Jasper an. 
„Hier, nimm das mit!“ Leon hat zwischen dem alten Werkzeug 
einen verrosteten Spaten gefunden. 
Jasper klettert auf die Bretterpyramide. Er setzt den Spaten an und 
nutzt die Hebelwirkung. Und tatsächlich, mit einigem Quietschen 
lässt sich das Dach hochdrücken. Unter den Freunden bricht Jubel 
aus. Doch lange kann Jasper das Dach nicht hochhalten. 
„Wir müssen was dazwischenklemmen!“ Manni macht sich an 
einem Bein der anderen Bank zu schaffen und bricht das Bein ab.  
Diesmal klettert Manni mit Jasper nach oben. Jasper hebt das Dach 
an und Manni klemmt den Holzklotz dazwischen. 
 „Jetzt seid ihr dran, Mädels! Eine von euch muss rausklettern.“  
Jule entschließt sich, die Sache zu wagen. Die Jungen dienen als 
Räuberleiter, sodass sie problemlos durch den Spalt kriechen kann 
und abspringt. 
Kurz darauf hören sie wie der Riegel zurückgeschoben und die Tür 
geöffnet wird. Alle sind erleichtert. 
„War doch easy!“ meint Manni. „Aber jetzt möchte ich doch sehen, 
wie unser Freund Beppo reagiert, wenn er den Käfig leer vorfindet.“ 
Das wollen die anderen auch erleben, und sie beschließen, sich im 
Gebüsch hinter der Hütte zu verstecken. Vorher schieben sie noch 
ihre Räder hinter den Felsen. 
Es dauert gar nicht lange, bis Beppo tatsächlich wieder auftaucht. 
Diesmal in Begleitung von Ronny.  
„Das wär‘ auch ‘ne Bude für uns!“, hört Jasper Beppo sagen. 
„Mal seh’n.“ Ronny scheint skeptisch zu sein. 
Als Nächstes ertönt ein lautes Klopfen. „Na, ihr Looser! Wollt ihr 
den lieben Onkel Beppo jetzt bitten, euch rauszulassen?“ 
 „Ich hör‘ nichts!“, murrt Ronny. 
„Das ist nur ein Trick. Die wollen, dass wir die Tür aufmachen“, 
behauptet Beppo. Eine Weile ist es ganz ruhig.  
Schließlich ertönt Ronnys laute Stimme: „Da ist keiner drin. Ich 
gucke jetzt nach.“ 
Die Freunde hören, wie der Riegel zurückgeschoben wird. 
„Na, wo sind denn deine Gefangenen?“ Ronnys Stimme klingt 
hämisch. 
„Sie waren da drin. Ich schwör’s!“ Beppo ist ganz kleinlaut gewor-
den. 
„Kannst’e mir mal verraten, wie die hier rausgekommen sein sollen? 
Hier gibt’s keinen zweiten Ausgang!“ Ronny scheint jetzt echt 
wütend zu sein und greift Beppo plötzlich am T-Shirt und zieht ihn 
ganz nah zu sich heran. „Mach das ja nicht noch mal mit mir“, zischt 
er, „sonst kannst du was erleben!“ 
Ronny schwingt sich auf sein Rad und fährt los. Beppo hastet hinter 
ihm her. 

ʁɔniː ɡəfalən ǀ maːl zeːn ǀ filae̯çt kɔmə ʔɪç hɔø̯tə ʔaːbm̩t nɔx maːl 
foːɐ̯bae̯ ǀ tʃʏs ǀ ʔiːɐ̯ luːzɐ ǀ  
foːɐ̯ vuːt˺ tʁɪt leːɔn mɪt fɔlɐ kʁaft ɡ̊eːɡŋ̍ diː tyːɐ̯ ǀ d̥ɔx d̥iː bʁɛtɐhʏtə ǀ 
d̥iː ʔeːɐ̯ foːɐ̯heːɐ̯ mɪt˺ d̥eːɐ̯ fuːsʃpɪtsə ʔʊmkɪkŋ̍ vɔltə ǀ ʔɛɐ̯vae̯st z̥ɪç ʔals 
ʔɛɐ̯ʃtao̯nlɪç ʃtabiːl ǀ  
ʔɪm dɛmɐlɪçt ǀ d̥as d̥ʊʁç d̥iː ʔae̯ntsɪɡə ǀ fœlɪç fɛɐ̯dʁɛktə ʃae̯bə ǀ d̥iː 
ʔoːbm̩ ʔɪn diː hɔltsvant ʔae̯nɡəlasn̩ ʔɪst ǀ hɛʁae̯nfɛlt ǀ z̥eːən zɪç d̥iː 
fʁɔø̯ndə ʁaːtloːs ʔan ǀ  
nuːɐ̯ kae̯nə panɪk ǀ leːɔn laxt fɛɐ̯kʁampft ǀ ʔɪst˺ d̥ɔx ɡ̊ants ʔiːziː ǀ viːɐ̯ 
løːzn̩ ʔae̯n paːɐ̯ fusb̥oːdn̩bʁɛtɐ ʔʊnt ɡ̊ʁaːbm̩ ʔʊns ʔae̯nən ɡaŋ naːx 
d̥ʁao̯sn̩ ǀ  
maniː ʔɪst z̥ofɔʁt b̥əɡae̯stɐt ǀ ɡ̊ənao̯ ǀ d̥eːn ʃtɔlən kœnən viːɐ̯ ʃpɛːtɐ 
ʔɪmɐ ʔals ɡ̊əhae̯mɡaŋ bənʊtsn̩ ǀ  
d̥ɔx ʁɔbɪn tɪpt z̥ɪç ʔan diː ʃtɪʁn ǀ z̥ae̯t ʔiːɐ̯ ʔae̯ɡŋ̍tlɪç ʃvaxz̥ɪnɪç ǀ ʔoːdɐ 
vas ǀ haːpt ʔiːɐ̯ nɪçt ɡ̊əzeːən ǀ d̥as d̥iː hʏtə ʔao̯f ʔae̯nəm betɔŋzɔkl̩ ʃteːt 
ǀ  
 
d̥an vae̯st˺ d̥uː ʔoːbɐʃlao̯əs ʒeniː zɪçɐ ʔae̯nə ʔandəʁə løːzʊŋ ǀ  
ʁɔbɪn tsʊkt mɪt˺ d̥eːn ʔaksl̩n ǀ neː ǀ vae̯s ʔɪç ʔao̯x nɪçt ǀ ʔɛs z̥ae̯ dɛn ǀ 
viːɐ̯ ʃlaːɡŋ̍ di: ʃae̯bə ʔoːbm̩ ʔae̯n ʔʊnt klɛtɐn ʁao̯s ǀ  
jaspɐ ʃtaʁt naːxd̥ɛŋklɪç naːx ʔoːbm̩ ʃliːslɪç ʔyːbɐleːkt ʔeːɐ̯ lao̯t ǀ vɛn 
viːɐ̯ fɛɐ̯zuːxn̩ vʏʁdn̩ ǀ d̥as d̥ax ʔantsuːheːbm̩ ǀ ɡ̊ɛːps filae̯çt nə 
møːklɪçkae̯t ǀ  
 
ʔaʁkvøːnɪʃ z̥eːən ʔalə naːx ʔoːbm̩ ǀ  
loːs ǀ ʁuːft leːɔn ǀ ʔae̯nən fɛɐ̯zuːx ʔɪst ʔɛs vɛʁt ǀ  
myːzaːm ʃiːbm̩ ziː ʔae̯nə baŋk ʔan diː ʃmaːlzae̯tə deːɐ̯ hʏtə ǀ jaspɐ ʃtɛlt 
z̥ɪç d̥aʁao̯f ǀ kan diː dɛkə tsvaːɐ̯ ɡəʁaːdə nɔx ʔɛɐ̯ʁae̯çn̩ ǀ ʔaːbɐ nɪçt 
hoːxʃtɛmən ǀ  
d̥iː bʁɛtɐ man ǀ ʁuːft ʁɔbɪn ǀ ʔalə ʃtʏʁtsn̩ tsuː deːn bʁɛtɐn ʔʊnt leːɡŋ̍ 
ziː ʔao̯f d̥iː baŋk ǀ d̥iː høːə ʁae̯çt jɛtst˺ tsvaːɐ̯ ǀ ʔaːbɐ ʔɛs ʔɪst ʔae̯nə 
vaklɪçə ʔanɡəleːɡŋ̍hae̯t ǀ  
ʔiːɐ̯ mʏst ʔɔø̯ç ʁɛçts ʔʊnt lɪŋks ʔao̯f d̥iː bʁɛtɐ zɛtsn̩ ǀ d̥amɪt z̥iː nɪçt 
fɛɐ̯ʁʊtʃn̩ ǀ ʔɔʁdnət jaspɐ ʔan ǀ  
hiːɐ̯ ǀ nɪm das mɪt ǀ leːɔn hat˺ tsvɪʃn̩ deːm ʔaltn̩ vɛʁktsɔø̯k ʔae̯nən 
fɛɐ̯ʁɔstətn̩ ʃpaːtn̩ ɡəfʊndn̩ ǀ  
jaspɐ klɛtɐt ʔao̯f d̥iː bʁɛtɐpyʁamiːdə ǀ ʔeːɐ̯ zɛtst˺ d̥eːn ʃpaːtn̩ ʔan ʔʊnt 
nʊtst˺ d̥iː heːbl̩vɪʁkʊŋ ǀ ʔʊnt˺ taːtz̥ɛçlɪç ǀ mɪt ʔae̯nɪɡəm kviːtʃn̩ lɛst z̥ɪç 
d̥as d̥ax hoːxd̥ʁʏkŋ̍ ǀ ʔʊntɐ deːn fʁɔø̯ndn̩ bʁɪçt juːbl̩ ʔao̯s ǀ d̥ɔx laŋə 
kan jaspɐ das d̥ax nɪçt hoːxhaltn̩ ǀ  
viːɐ̯ mʏsn̩ vas d̥atsvɪʃn̩ klɛmən ǀ maniː maxt z̥ɪç ʔan ʔae̯nəm bae̯n 
deːɐ̯ ʔandəʁən baŋk tsuː ʃafn̩ ʔʊnt b̥ʁɪçt˺ d̥as bae̯n ʔap ǀ  
d̥iːsmaːl klɛtɐt maniː mɪt jaspɐ naːx ʔoːbm̩ ǀ jaspɐ heːpt˺ d̥as d̥ax ʔan 
ʔʊnt maniː klɛmt˺ d̥eːn hɔltsklɔts d̥atsvɪʃn̩ ǀ  
jɛtst z̥ae̯t ʔiːɐ̯ dʁan mɛːdl̩s ʔae̯nə fɔn ʔɔø̯ç mʊs ʁao̯sklɛtɐn ǀ  
juːlə ʔɛntʃliːst z̥ɪç d̥iː zaxə tsuː vaːɡŋ̍ ǀ d̥iː jʊŋən diːnən ʔals 
ʁɔø̯bɐlae̯tɐ ǀ z̥odas z̥iː pʁobleːmloːs d̥ʊʁç d̥eːn ʃpalt kʁiːçn̩ kan ʔʊnt 
ʔapʃpʁɪŋt ǀ  
kʊʁts d̥aʁao̯f høːʁən ziː viː deːɐ̯ ʁiːɡl̩ tsuʁʏk˺ɡ̊əʃoːbm̩ ʔʊnt˺ d̥iː tyːɐ̯ 
ɡəʔœfnət vɪʁt ǀ ʔalə zɪnt ʔɛɐ̯lae̯çtɐt | 
vaːɐ̯ dɔx ʔiːziː ǀ mae̯nt maniː ǀ ʔaːbɐ jɛtst mœçtə ʔɪç d̥ɔx z̥eːən ǀ viː 
ʔʊnzɐ fʁɔø̯nt b̥ɛpo ʁeaɡiːɐ̯t ǀ vɛn ʔeːɐ̯ deːn kɛːfɪç leːɐ̯ foːɐ̯fɪndət ǀ  
d̥as vɔlən diː ʔandəʁən ʔao̯x ʔɛɐ̯leːbm̩ ǀ ʔʊnt b̥əʃliːsn̩ ǀ z̥ɪç ʔɪm ɡəbʏʃ 
hɪntɐ deːɐ̯ hʏtə tsuː fɛɐ̯ʃtɛkŋ̍ ǀ foːɐ̯heːɐ̯ ʃiːbm̩ ziː nɔx ʔiːʁə ʁɛːdɐ hɪntɐ 
deːn fɛlzn̩ ǀ  
 
ʔɛs d̥ao̯ɐt ɡ̊aːɐ̯ nɪçt laŋə ǀ b̥ɪs b̥ɛpo taːtz̥ɛçlɪç viːdɐ ʔao̯ftao̯xt ǀ d̥iːsmaːl 
ʔɪn bəɡlae̯tʊŋ fɔn ʁɔniː ǀ  
d̥as vɛːɐ̯ ʔao̯x nə buːdə fyːɐ̯ ʔʊns ǀ høːɐ̯t jaspɐ bɛpo zaːɡŋ̍ ǀ  
maːl zeːən ǀ ʁɔniː ʃae̯nt skɛptɪʃ tsuː zae̯n ǀ  
ʔals nɛːçstəs ʔɛɐ̯tøːnt ʔae̯n lao̯təs klɔpfn̩ ǀ naː ʔiːɐ̯ luːzɐ ǀ vɔlt ʔiːɐ̯ deːn 
liːbm̩ ʔɔŋkl̩ bɛpo jɛtst b̥ɪtn̩ ǀ ʔɔø̯ç ʁao̯stsuːlasn̩ ǀ  
ʔɪç høːɐ̯ nɪçts ǀ mʊʁt ʁɔniː ǀ  
d̥as ʔɪst nuːɐ̯ ʔae̯n tʁɪk ǀ d̥iː vɔlən ǀ d̥as viːɐ̯ diː tyːɐ̯ ʔao̯fmaxn̩ ǀ 
b̥əhao̯ptət b̥ɛpo ǀ ʔae̯nə vae̯lə ʔɪst ʔɛs ɡ̊ants ʁuːɪç ǀ  
ʃliːslɪç ʔɛɐ̯tøːnt ʁɔniːs lao̯tə ʃtɪmə ǀ d̥aː ʔɪst kae̯nɐ dʁɪn ǀ ʔɪç ɡ̊ʊk jɛtst 
naːx ǀ  
d̥iː fʁɔø̯ndə høːʁən ǀ viː deːɐ̯ ʁiːɡl̩ tsuʁʏk̚ɡ̊əʃoːbm̩ vɪʁt ǀ  
naː ǀ voː zɪnt˺ d̥ɛn dae̯nə ɡəfaŋənən ǀ ʁɔniːs ʃtɪmə klɪŋt hɛːmɪʃ ǀ  
 
z̥iː vaːʁən daː dʁɪn ǀ ʔɪç ʃvøːɐ̯s ǀ b̥ɛpo ʔɪst ɡ̊ants klae̯nlao̯t ɡ̊əvɔʁdn̩ ǀ  
kanstə miːɐ̯ maːl fɛɐ̯ʁaːtn̩ ǀ vi di hiːɐ̯ ʁao̯sɡ̊əkɔmən zae̯n zɔlən ǀ hiːɐ̯ 
ɡiːpts kae̯nən tsvae̯tn̩ ʔao̯sɡ̊aŋ ǀ ʁɔniː ʃae̯nt jɛtst ʔɛçt vyːtn̩t˺ tsuː zae̯n 
ʔʊnt ɡ̊ʁae̯ft b̥ɛpo plœtslɪç ʔam tiːʃɪʁt ʔʊnt˺ tsiːt ʔiːn ɡants naː tsuː zɪç 
hɛʁan ǀ max d̥as jaː nɪçt nɔx maːl mɪt miːɐ̯ ǀ tsɪʃt ʔeːɐ̯ ǀ z̥ɔnst kanst˺ 
d̥uː vas ʔɛɐ̯leːbm̩ ǀ  
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„Besser konnt’s nicht kommen“, meint Jasper - wie alle anderen 
erleichtert.  

ʁɔniː ʃvɪŋt z̥ɪç ʔao̯f d̥as ʁaːt ʔʊnt fɛːɐ̯t loːs ǀ b̥ɛpo hastət ʔiːm hɪntɐheːɐ̯ 
ǀ 
b̥ɛsɐ kɔnts nɪçt kɔmən ǀ mae̯nt jaspɐ ǀ viː ʔalə ʔandəʁən ʔɛɐ̯lae̯çtɐt ‖] 

Hörtext: Leons großes Abenteuer  

„Klappt das heute Abend?“, fragt Leon. „Klar!“ Jasper nickt. Sie 
haben vereinbart, dass Jasper heute bei Leon übernachtet. „Wann 
soll ich bei dir sein?“ 
„Wir treffen uns um sieben Uhr bei mir an der Ecke. Komm mit dem 
Rad und bring deinen Schlafsack mit.“ 
Jasper sieht Leon erstaunt an. „Schlafsack, he?“  
Leon macht ein geheimnisvolles Gesicht. „Lass dich überraschen!“ 
Jasper grinst. Da hat sich Leon offenbar was ausgedacht: Ein Aben-
teuer, vielleicht mit Übernachtung im Freien, wer weiß. Er nimmt 
für alle Fälle seine neue Taschenlampe mit.  
Wie vereinbart radeln sie los, bis Leon schließlich vor einem herun-
tergekommenen alten Mietshaus Halt macht. „Hier wohnt mein 
Bruder Finn in ‘ner WG“, erklärt er stolz. „Wir dürfen heute hier 
übernachten.“ 
Jasper runzelt die Stirn. In ‘ner WG übernachten? Und das soll jetzt 
das große Abenteuer sein? Okay, warum eigentlich nicht, denkt 
Jasper und stiefelt hinter Leon her.  
Als sie die Wohnung betreten, hält Jasper unwillkürlich die Luft an. 
Eine solche Unordnung hat er noch nie gesehen. Überall liegen 
Kleidungsstücke, Zeitungen und allerlei anderer Krimskrams auf 
dem Boden herum.  
Auch auf allen Stühlen und Tischen häufen sich Bücher, Geschirr, 
CDs und jede Menge Comics. 
Wow, das sollte mal meine Mutter sehen, denkt er, dann würde sie 
über die Unordnung in meinem Zimmer kein Wort mehr verlieren.  
Aber die vielen farbigen Tücher und die schummerige Beleuchtung 
durch etliche Kerzen verbreiten eine angenehme Atmosphäre. 
In der Ecke eines Zimmers sitzt zwischen zerwühltem Bettzeug Finn 
mit seinem Freund. Beide klimpern auf ihren Gitarren. Ein anderer 
improvisiert auf dem Keyboard.  
Voller Bewunderung betrachtet Jasper die drei Musiker. So was 
möchte er auch gern können. 
„Hey, da seid ihr ja!“ Vom Bett aus winkt Finn ihnen lässig zu: „Das 
ist mein kleiner Bruder Leon mit seinem Freund Jasper. Die beiden 
pennen heut‘ bei uns.“ 
Lars am Keyboard guckt etwas unwirsch. Doch der Gitarrist winkt 
ihnen freundlich zu und sagt: „Hi, ich in Tobi. Fühlt euch wie zu 
Hause.“  
Jasper und Leon sehen sich etwas hilflos um.  
„Wenn ihr Hunger habt, geht in die Küche“, sagt Finn. Leon und 
Jasper zögern. Doch Finn sagt: „Zieht euch was rein. Wir wollen 
nämlich gleich noch los, ‘ne Session machen.“ 
Als die beiden Jungen die Küche betreten, starrt Jasper fassungslos 
auf die Masse von Müll. Auf den Arbeitsplatten stapeln sich Berge 
von Geschirr mit angetrockneten Essensresten. Jasper schüttelt sich. 
Aber Leon scheint das alles nicht weiter zu stören. Er findet das Brot 
und schneidet mit einem Messer zwei Scheiben ab. Im Kühlschrank 
stehen allerdings außer Getränken nur Margarine, an der noch 
Marmeladereste kleben. 
Leon sieht Jasper an und sagt betont munter: „Brot mit Margarine 
schmeckt auch!“ 
 „Seid ihr soweit?“, ruft Finn. „Wir wollen los!“ 
Leon ist in guter Stimmung und zieht Jasper aus der Küche. 
„Nehmt eure Schlafsäcke mir. Vielleicht wollt ihr dort pennen.“ 
Jasper hat nichts dagegen, dieser Lotterwirtschaft zu entkommen. 
Auf der Fahrt sieht sich Jasper interessiert um. Die Gegend kennt er. 
Hier war er schon mal mit Manni. Schließlich halten sie in einem 
Fabrikhof und gehen durch einen Gang in den Übungskeller.  
Die Instrumente werden ausgepackt und ans Mischpult angeschlos-
sen. Dann schaltet Lars die Lichtorgel ein. Jetzt leuchten zwei 
Lampen auf, die den Raum im Takt der Musik abwechselnd in 
grünes und blaues Licht tauchen.  
Dann beginn die Session. Die Lautsprecher sind weit aufgedreht und 
Jasper fühlt sich von den ohrenbetäubenden Klängen, dem Sound 
und Rhythmus der E-Gitarren mitgerissen. Er stellt sich vor, wie er 
selbst später mal in einer Band mitmacht.  
Stundenlang geht das so. Allmählich beginnt Jasper sich zu langwei-
len. Er wendet sich zu Leon, der aber offenbar nach wie vor mit 
Begeisterung zuhört. Trotz der lauten Musik und der Lichtorgel döst 
Jasper schließlich ein.  
Er wird wieder wach, als es plötzlich still ist. Die Musiker machen 

[klapt˺ d̥as hɔø̯tə ʔaːbm̩t ǀ fʁaːkt leːɔn ǀ klaːɐ̯ ǀ jaspɐ nɪkt ǀ z̥iː haːbm̩ 
fɛɐ̯ʔae̯nbaːɐ̯t ǀ d̥as jaspɐ hɔø̯tə bae̯ leːɔn ʔyːbɐnaxtət ǀ van zɔl ʔɪç d̥aː 
zae̯n ǀ  
viːɐ̯ tʁɛfn̩ ʔʊns ʔʊm ziːbm̩ bae̯ miːɐ̯ ʔan deːɐ̯ ʔɛkə ǀ kɔm mɪt˺ d̥eːm 
ʁaːt ʔʊnt b̥ʁɪŋ dae̯nən ʃlaːfz̥ak mɪt ǀ  
jaspɐ ziːt leːɔn ʔɛɐ̯ʃtao̯nt ʔan ǀ ʃlaːfz̥ak ǀ hɛː ǀ  
leːɔn maxt ʔae̯n ɡəhae̯mnɪsfɔləs ɡ̊əzɪçt ǀ las d̥ɪç ʔyːbɐʁaʃn̩ ǀ  
jaspɐ ɡʁɪnst ǀ d̥aː hat z̥ɪç leːɔn ʔɔfn̩baːɐ̯ vas ʔao̯sɡ̊ədaxt ǀ ʔae̯n 
ʔaːbm̩tɔø̯ɐ ǀ filae̯çt mɪt ʔyːbɐnaxtʊŋ ʔɪm fʁae̯ən ǀ veːɐ̯ vae̯s ǀ ʔeːɐ̯ nɪmt 
fyːɐ̯ ʔalə fɛlə zae̯nə taʃn̩lampə mɪt ǀ  
viː fɛɐ̯ʔae̯nbaːɐ̯t ʁaːdl̩n ziː loːs ǀ b̥ɪs leːɔn ʃliːslɪç foːɐ̯ ʔae̯nəm 
hɛʁʊntɐɡəkɔmənən miːtshao̯s halt maxt ǀ hiːɐ̯ voːnt mae̯n bʁuːdɐ fɪn 
ʔɪn nɐ veːɡeː ǀ ʔɛɐ̯klɛːɐ̯t ʔeːɐ̯ ʃtɔlts ǀ viːɐ̯ dʏʁfn̩ hɔø̯tə hiːɐ̯ ʔyːbɐnaxtn̩ ǀ  
 
jaspɐ ʁʊntsl̩t˺ d̥iː ʃtɪʁn ǀ ʔɪn nɐ veːɡeː ʔyːbɐnaxtn̩ ǀ ʔʊnt˺ d̥as z̥ɔl jɛtst˺ 
d̥as ɡ̊ʁoːsə ʔaːbm̩tɔø̯ɐ zae̯n ǀ ʔokeː ǀ vaʁʊm ʔae̯ɡŋ̍tlɪç nɪçt ǀ d̥ɛŋkt jaspɐ 
ʔʊnt ʃtiːfl̩t hɪntɐ leːɔn heːɐ̯ ǀ  
ʔals z̥iː diː voːnʊŋ bətʁeːtn̩ hɛlt jaspɐ ʔʊnvɪlkyːɐ̯lɪç d̥iː lʊft ʔan ǀ 
ʔae̯nə zɔlçə ʔʊnʔɔʁdnʊŋ hat ʔeːɐ̯ nɔx niː ɡəzeːən ǀ ʔyːbɐʔal liːɡŋ̍ 
klae̯dʊŋsʃtʏkə ǀ tsae̯tʊŋən ʔʊnt ʔalɐlae̯ ʔandəʁɐ kʁɪmskʁaːms ʔao̯f 
d̥eːm boːdn̩ hɛʁʊm ǀ  
 
ʔao̯x ʔao̯f d̥eːn ʃtyːlən ʔʊnt tɪʃn̩ hɔø̯fn̩ zɪç b̥yːçɐ ǀ ɡ̊əʃɪʁ ǀ tseːdeːs ʔʊnt 
jeːdə mɛŋə kɔmɪks ǀ  
vao̯ ǀ d̥as z̥ɔltə maːl mae̯nə mʊtɐ zeːən ǀ dɛŋkt ʔeːɐ̯ ǀ d̥an vʏʁdə ziː 
ʔyːbɐ diː ʔʊnʔɔʁdnʊŋ ʔɪn mae̯nəm tsɪmɐ kae̯n vɔʁt meːɐ̯ fɛɐ̯liːʁən ǀ  
ʔaːbɐ diː fiːlən faʁbɪɡŋ̍ tyːçɐ ʔʊnt˺ d̥iː ʃʊməʁɪɡə bəlɔø̯çtʊŋ dʊʁç 
ʔɛtlɪçə kɛʁtsn̩ fɛɐ̯bʁae̯tn̩ ʔae̯ne ʔanɡəneːmə ʔatmosfɛːʁə ǀ  
ʔɪn deːɐ̯ ʔɛkə ʔae̯nəs tsɪmɐs z̥ɪtst˺ tsvɪʃn̩ tsɛɐ̯vyːltəm bɛt˺tsɔø̯k fɪn mɪt 
z̥ae̯nəm fʁɔø̯nt ǀ b̥ae̯də klɪmpɐn ʔao̯f ʔiːʁən ɡitaʁən ǀʔae̯n ʔandəʁɐ 
ʔɪmpʁoviziːɐ̯t ʔao̯f d̥eːm kiːboːɐ̯t ǀ  
fɔlɐ bəvʊndəʁʊŋ bətʁaxtət jaspɐ diː dʁae̯ muːzikɐ ǀ z̥oː vas mœçtə 
ʔeːɐ̯ ʔao̯x ɡ̊ɛʁn kœnən ǀ  
hɛɪ̯ ǀ d̥aː zae̯t ʔiːɐ̯ jaː ǀ fɔm bɛt ʔao̯s vɪŋkt fɪn ʔiːnən lɛsɪç tsuː ǀ d̥as ʔɪst 
mae̯n klae̯nɐ bʁuːdɐ ʔʊnt z̥ae̯n fʁɔø̯nt jaspɐ ǀ d̥iː bae̯dn̩ pɛnən hɔø̯t 
b̥ae̯ ʔʊns ǀ  
laʁs ʔam kiːboːɐ̯t ɡ̊ʊkt ʔɛtvas ʔʊnvɪʁʃ ǀ d̥ɔx d̥eːɐ̯ ɡitaʁɪst vɪŋkt ʔiːnən 
fʁɔø̯ntlɪç tsuːʔʊnt z̥aːkt ǀ hɛɪ̯ ǀ ʔɪç bɪn toːbiː ǀ fyːlt ʔɔø̯ç viː tsuː hao̯zə ǀ  
 
jaspɐ ʔʊnt leːɔn zeːən zɪç ʔɛtvas hɪlfloːs ʔʊm ǀ  
vɛn ʔiːɐ̯ hʊŋɐ haːpt ǀ ɡ̊eːt ʔɪn diː kʏçə ǀ z̥aːkt fɪn ǀ leːɔn ʔʊnt jaspɐ 
tsøːɡɐn ǀ d̥ɔx fɪn zaːkt ǀ tsiːt ʔɔøç vas ʁae̯n ǀ viːɐ̯ vɔlən nɛːmlɪç ɡ̊lae̯ç 
loːs ǀ nə sɛʃn̩ maxn̩ ǀ  
ʔals d̥iː bae̯dn̩ jʊŋən diː kʏçə bətʁeːtn̩ ǀ ʃtaʁt jaspɐ fasʊŋsloːs ʔao̯f d̥iː 
masə fɔn mʏl ǀ ʔao̯f d̥eːn ʔaʁbae̯tsplatn̩ ʃtaːpl̩n zɪç b̥ɛʁɡə fɔn ɡəʃɪʁ mɪt 
ʔanɡətʁɔknətn̩ ʔɛsn̩sʁɛstn̩ ǀ jaspɐ ʃʏtl̩t z̥ɪç ǀ ʔaːbɐ leːɔn ʃae̯nt˺ d̥as ʔaləs 
nɪçt tsuː ʃtøːʁən ǀʔeːɐ̯ fɪndət˺ d̥as b̥ʁoːt ʔʊnt ʃnae̯dət mɪt ʔae̯nəm mɛsɐ 
tsvae̯ ʃae̯bm̩ ʔap ǀ ʔɪm kyːlʃʁaŋk ʃteːən ʔalɐdɪŋs ʔao̯sɐ ɡətʁɛŋkŋ̍ nuːɐ̯ 
maʁɡaʁiːnə ʔan deːɐ̯ nɔx maʁməlaːdəʁɛstə kleːbm̩ ǀ  
 
leːɔn ziːt jaspɐ ʔan ʔʊnt z̥aːkt b̥ətoːnt mʊntɐ ǀ b̥ʁoːt mɪt maʁɡaʁiːnə 
ʃmɛkt ʔao̯x ǀ  
z̥ae̯t ʔiːɐ̯ zovae̯t ǀ ʁuːft fɪn ǀ viːɐ̯ vɔlən loːs ǀ  
leːɔn ʔɪst ʔɪn ɡuːtɐ ʃtɪmʊŋ ʔʊnt˺ tsiːt jaspɐ ʔao̯s d̥eːɐ̯ kʏçə ǀ  
neːmt ʔɔø̯ʁə ʃlaːfz̥ɛkə mɪt ǀ filae̯çt vɔlt ʔiːɐ̯ dɔʁt pɛnən ǀ  
jaspɐ hat nɪçts d̥aɡeːɡŋ̍ ǀ d̥iːzɐ lɔtɐvɪʁtʃaft˺ tsuː ʔɛntkɔmən ǀ  
ʔao̯f d̥eːɐ̯ faːɐ̯t z̥iːt z̥ɪç jaspɐ ʔɪntəʁɛsiːɐ̯t ʔʊm ǀ d̥iː ɡeːɡŋ̍t kɛnt ʔeːɐ̯ ǀ 
hiːɐ̯ vaːɐ̯ ʔeːɐ̯ ʃoːn maːl mɪt maniː ǀ ʃliːslɪç haltn̩ ziː ʔɪn ʔae̯nəm 
fabʁiːkhoːf ʔʊnt ɡeːən dʊʁç ʔae̯nən ɡaŋ ʔɪn deːn ʔyːbʊŋskɛlɐ ǀ  
d̥iː ʔɪnstʁumɛntə veːɐ̯dn̩ ʔao̯sɡ̊əpakt ʔʊnt ʔans mɪʃpʊlt ʔanɡəʃlɔsn̩ ǀ 
d̥an ʃaltət laʁs d̥iː lɪçtʔɔʁɡl̩ ʔae̯n ǀ jɛtst lɔø̯çtn̩ tsvae̯ lampm̩ ʔao̯f ǀ d̥iː 
deːn ʁao̯m ʔɪm takt˺ d̥eːɐ̯ muziːk ʔapvɛksl̩nt ʔɪn ɡʁyːnəs ʔʊnt b̥lao̯əs 
lɪçt˺ tao̯xn̩ ǀ  
d̥an bəɡɪnt˺ d̥iː zɛʃn̩ ǀ d̥iː lao̯tʃpʁɛçɐ zɪnt vae̯t ʔao̯fɡ̊ədʁeːt ʔʊnt jaspɐ 
fyːlt z̥ɪç fɔn deːn ʔoːʁənbətɔø̯bm̩dn̩ klɛŋən ǀ d̥eːm zao̯nt ʔʊnt ʁʏtmʊs 
deːɐ̯ eːɡitaʁən mɪtɡ̊əʁɪsn̩ ǀ ʔeːɐ̯ ʃtɛlt z̥ɪç foːɐ̯ ǀ viː ʔeːɐ̯ zɛlpst ʃpɛːtɐ 
maːl ʔɪn ʔae̯nɐ bɛnt mɪtmaxt ǀ  
ʃtʊndn̩laŋ ɡeːt˺ d̥as z̥oː ǀ ʔalmɛːlɪç b̥eɡɪnt jaspɐ zɪç tsuː laŋvae̯lən ʔeːɐ̯ 
vɛndət z̥ɪç tsuː leːɔn ǀ deːɐ̯ ʔaːbɐ ʔɔfn̩baːɐ̯ naːx viː foːɐ̯ mɪt 
b̥əɡae̯stəʁʊŋ tsuːhøːɐ̯t ǀ tʁɔts d̥eːɐ̯ lao̯tn̩ muziːk ʔʊnt̚ d̥eːɐ̯ lɪçtʔɔʁɡl̩ 
døːst jaspɐ ʃliːslɪç ʔae̯n ǀ  
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offenbar eine Pause. Leon ist auch verschwunden. Jasper irrt durch 
schmutzige Kellerflure nach draußen.  
 „Wieso haut ihr einfach ab?“, ruft er wütend. 
„Reg dich ab!“, sagt Leon. „Wir mussten nur ‘ne ruhige Stelle 
suchen, um meine Eltern anzurufen. Damit sie wissen, dass alles in 
Ordnung ist. Hatten wir versprochen.“ 
Kurz darauf Finn verschwindet im Kellereingang. 
 „Ich hatte gedacht, wir würden was Cooles erleben, ein Abenteuer. 
Aber das hier ist bescheuert. Ich hau‘ ab nach Hause.“ raunt Jasper 
und weigert sich, in den Übungsraum zurückzugehen. 
 „Diese nervige Musik tue ich mir nicht mehr an, echt nicht. Außer-
dem ist es stinklangweilig, nur rumzusitzen.“ 
 „Dann lass uns in Finns WG gehen. Da können wir uns Zeichen-
trickfilme angucken und in Ruhe pennen.“ Leon sieht Jasper bittend 
an.  
„In diese schmutzige Bude kriegst du mich nicht mehr. Du kannst ja 
hierbleiben. Ich hau‘ jedenfalls ab.“ 
„Mir gefällt’s ja auch nicht“, gibt Leon schließlich zu. „Ich hatte mir 
auch was anderes vorgestellt.“ 
Plötzlich lacht Jasper auf. „Komm, hol deinen Schlafsack! Ich hab‘ 
‘ne Idee.“ 
„Was denn für ‘ne Idee?“ 
Jasper winkt ab. „Diesmal kannst du dich ja mal überraschen las-
sen.“ 
Leon sagt Finn Bescheid und die beiden Jungen radeln los. Sie 
kommen zunächst an mehreren Fabriken und Lagerhallen vorbei. 
„Ich glaube, hier können wir abkürzen“, ruft Jasper Leon zu und 
fährt quer über den Hof einer stillgelegten Fabrik. Plötzlich durch-
dringt ein klirrendes Geräusch die Nacht. Beide bleiben abrupt 
stehen. 
 „Da hat jemand ‘ne Scheibe eingeschlagen!“, flüstert Leon. 
„Komm, wir gucken mal nach!“ Jasper schiebt sein Fahrrad vorsich-
tig um das nächste Gebäude. Dann lässt er seine Taschenlampe 
aufleuchten. Zwei Männer fahren erschrocken herum. Einer stößt 
einen Warnruf aus. Daraufhin springt ein dritter Mann aus dem 
Fenster und alle drei rennen Hals über Kopf davon. Sprachlos vor 
Schreck haben Jasper und Leon zugesehen.  
„Los, abhauen!“, bringt Jasper schließlich hervor. So schnell sie 
können fahren die beiden Jungen über das Fabrikgelände und biegen 
in die nächste Querstraße ein. Dort verstecken sie sich und warten 
mit klopfendem Herzen, ob etwas geschieht.  
Als aber alles ruhig bleibt, fahren sie weiter.  
„Na, da haben wir wohl einen Einbruch verhindert“, ruft Jasper, als 
er sicher ist, dass ihnen niemand folgt. 
Leon ist auch ganz begeistert: „Das war erste Sahne! Was meinst du, 
was die anderen sagen, wenn wir ihnen das erzählen.“ 
Beide schieben ihre Räder durch unebenes Gelände, über einen 
steinigen Platz bis Jasper mit seiner Taschenlampe nach vorn leuch-
tet. Vor ihnen steht ihr „Clubhaus“ im alten Steinbruch. 
„Wow!“, stößt Leon aus mit einer Stimme, der man deutlich Erleich-
terung anhört. „Das war jetzt echt ‘ne gute Idee!“ 
Sie stellen ihre Räder hinter die Hütte, öffnen die Tür und blicken 
sich im Taschenlampenschein in ihrem „Clubhaus“ um.  
„Gut, dass wir die Hütte inzwischen wohnlich eingerichtet haben“, 
murmelt Leon und zündet eine Kerze an.  
„Richtig gemütlich.“ Jasper lässt sich auf eine Bank fallen. „Und so 
schön ruhig!“, meint Leon grinsend. Dann beginnt er in einer Ecke 
zu kramen und findet noch einige Plätzchen, die Annika mitgebracht 
hatte. 
Heißhungrig stürzen sich die Jungen auf die Kekse. Bis Leon ruft: 
„Stopp! Den Rest heben wir uns für morgen früh auf!“ 
Jasper fallen schon vor Müdigkeit die Augen zu. Sie kriechen in ihre 
Schlafsäcke und Leon löscht die Kerze aus.  
„Das ist jetzt ein echtes Abenteuer, Alter!“, sagt Jasper noch und 
gähnt herzhaft. 

ʔeːɐ̯ vɪʁt viːdɐ vax ǀ ʔals ʔɛs plœtslɪç ʃtɪl ʔɪst ǀ d̥iː muːzikɐ maxn̩ 
ʔɔfn̩baːɐ̯ ʔae̯nə pao̯zə ǀ leːɔn ʔɪst ʔao̯x fɛɐ̯ʃvʊndn̩ ǀ jaspɐ ʔɪʁt̚ d̥ʊʁç 
ʃmʊtsɪɡə kɛlɐfluːʁə naːx d̥ʁao̯sn̩ ǀ  
viːzoː hao̯t ʔiːɐ̯ ʔae̯nfax ʔap ǀ ʁuːft ʔeːɐ̯ vyːtn̩t ǀ  
ʁeːk d̥ɪç ʔap ǀzaːkt leːɔn ǀ viːɐ̯ mʊstn̩ nuːɐ̯ nə ʁuːɪɡə ʃtɛlə zʊxn̩ ǀ ʔʊm 
mae̯nə Ɂɛltɐn ʔantsuʁuːfn̩ ǀ d̥amɪt z̥iː vɪsn̩ das ʔaləs ʔɪn ʔɔʁdnʊŋ ʔɪst ǀ 
hatn̩ viːɐ̯ fɛɐ̯ʃpʁɔxn̩ ǀ  
kʊʁts d̥aʁao̯f fɪn fɛɐ̯ʃvɪndət ʔɪm kɛlɐʔae̯nɡaŋ ǀ  
ʔɪç hatə ɡədaxt viːɐ̯ vʏʁdn̩ vas kuːləs ʔɛɐ̯leːbm̩ ǀ ʔae̯n ʔaːbm̩tɔø̯ɐ ǀ 
ʔaːbɐ das hiːɐ̯ ʔɪst bəʃɔø̯ɐt ǀ ʔɪç hao̯ ʔap naːx hao̯ze ǀ ʁao̯nt jaspɐ ʔʊnt 
vae̯ɡɐt z̥ɪç ǀ ʔɪn deːn ʔyːbuŋsʁao̯m tsuʁʏktsuɡeːən ǀ  
d̥iːzə nɛʁfɪɡə muziːk tuːə ʔɪç miːɐ̯ nɪçt meːɐ̯ ʔan ǀ ʔɛçt nɪçt ǀ 
ʔao̯sɐdeːm ʔɪst ʔɛs ʃtɪŋklaŋvae̯lɪç ǀ nuːɐ̯ ʁʊmtsuzɪtsn̩ ǀ  
d̥an las ʔʊns ʔɪn fɪns veːɡeː ɡeːən ǀ d̥aː kœnən viːɐ̯ ʔʊns 
tsae̯çntʁɪkfɪlmə ʔanɡuːkŋ̍ ʔʊnt ʔɪn ʁuːə pɛnən ǀ leːɔn ziːt jaspɐ bɪtn̩t 
ʔan ǀ  
ʔɪn diːzə ʃmʊtsɪɡə buːdə kʁiːkst˺ d̥uː mɪç nɪçt meːɐ̯ ǀ d̥uː kanst jaː 
hiːɐ̯blae̯bm̩ ǀ ʔɪç hao̯ jeːdn̩fals ʔap ǀ  
miːɐ̯ ɡəfɛlts jaː ʔao̯x nɪçt ǀ ɡ̊iːpt leːɔn ʃliːslɪç tsuː ǀ ʔɪç hatə miːɐ̯ ʔao̯x 
vas ʔandəʁəs foːɐ̯ɡəʃtɛlt ǀ  
plœtslɪç laxt jaspɐ ʔao̯f ǀ kɔm hoːl dae̯nən ʃlaːfz̥ak ǀ ʔɪç haːp d̥aː nə 
ʔideː ǀ  
vas fyːɐ̯ nə ʔideː ǀ  
jaspɐ vɪŋkt ʔap ǀ d̥iːsmaːl kanst˺ d̥uː dɪç jaː ʔyːbɐʁaʃn̩ lasn̩ ǀ  
leːɔn zaːkt fɪn bəʃae̯t ʔʊnt˺ d̥iː bae̯dn̩ ʁaːdl̩n loːs ǀ z̥iː kɔmən tsunɛːçst 
ʔan meːʁəʁən fabʁiːkŋ̍ ʔʊnt laːɡɐhalən foːɐ̯bae̯ ǀ  
ʔɪç ɡ̊lao̯bə ǀ hiːɐ̯ kœnən viːɐ̯ ʔapkʏʁtsn̩ ǀ ʁuːft jaspɐ leːɔn ʔʊnt fɛːɐ̯t 
kveːɐ̯ ʔyːbɐ deːn hoːf ʔae̯nɐ ʃtɪlɡəleːktn̩ fabʁiːk ǀ plœtslɪç d̥ʊʁçd̥ʁɪŋt 
ʔae̯n klɪʁəndəs ɡ̊əʁɔø̯ʃ d̥iː naxt ǀ b̥ae̯də blae̯bm̩ ʔapʁʊpt ʃteːən ǀ  
d̥aː hat jeːmant nə ʃae̯bə ʔae̯nɡəʃlaːɡŋ̍ ǀ flʏstɐt leːɔn ǀ  
kɔm viːɐ̯ ɡuːkŋ̍ maːl naːx ǀ jaspɐ ʃiːpt z̥ae̯n faːɐ̯ʁaːt foːɐ̯zɪçtɪç ʔʊm das 
nɛːçstə ɡəbɔø̯də ǀ d̥an lɛst ʔeːɐ̯ zae̯nə taʃn̩lampə ʔao̯flɔø̯çtn̩ ǀ tsvae̯ 
mɛnɐ faːʁən ʔɛɐ̯ʃʁɔkŋ̍ hɛʁʊm ǀ ʔae̯nɐ ʃtøːst ʔae̯nən vaʁnʁuːf ʔao̯s ǀ 
d̥aʁao̯fhɪn ʃpʁɪŋt ʔae̯n dʁɪtɐ man ʔao̯s d̥eːm fɛnstɐ ʔʊnt ʔalə dʁae̯ 
ʁɛnən hals ʔyːbɐ kɔpf dafɔn ǀ ʃpʁaːxloːs foːɐ̯ ʃʁɛk haːbm̩ jaspɐ ʔʊnt 
leːɔn tsuːɡəzeːən ǀ  
 
loːs ʔaphao̯ən ǀ b̥ʁɪŋt jaspɐ ʃliːslɪç hɛɐ̯foːɐ̯ ǀ z̥oː ʃnɛl ziː kœnən faːʁən 
diː bae̯dn̩ jʊŋən ʔyːbɐ das fabʁiːk˺ɡ̊əlɛndə ʔʊnt b̥iːɡŋ̍ ʔɪn diː nɛːçstə 
kveːɐ̯ʃtʁaːsə ʔae̯n ǀ d̥ɔʁt fɛɐ̯ʃtɛkŋ̍ ziː zɪç ʔʊnt vaʁtn̩ mɪt klɔpfn̩dn̩ 
hɛʁtsn̩ ǀ ʔɔp ʔɛtvas ɡ̊əʃiːt ǀ  
als ʔaːbɐ ʔaləs ʁuːɪç b̥lae̯pt ǀ faːʁən ziː vae̯tɐ ǀ  
naː daː haːbm̩ viːɐ̯ voːl ʔae̯nən ʔae̯nbʁʊx fɛɐ̯hɪndɐt ǀ ʁuːft jaspɐ ʔals 
ʔeːɐ̯ zɪçɐ ʔɪst ǀ d̥as ʔiːnən niːmant fɔlkt ǀ  
leːɔn ʔɪst ʔao̯x ɡ̊ants b̥əɡae̯stɐt ǀ d̥as vaːɐ̯ ʔeːɐ̯stə zaːnə ǀ vas mae̯nst˺ 
d̥uː ǀ vas diː ʔandəʁən zaːɡŋ̍ ǀ vɛn viːɐ̯ ʔiːnən das ʔɛɐ̯tsɛːlən ǀ  
b̥ae̯də ʃiːbm̩ ʔiːʁə ʁɛːdɐ dʊʁç ʔʊnʔɛbənəs ɡ̊əlɛndə ǀ ʔyːbɐ ʔae̯nən 
ʃtae̯nɪɡŋ̍ plats b̥ɪs jaspɐ mɪt z̥ae̯nɐ taʃn̩lampə naːx fɔʁn lɔø̯tət ǀ foːɐ̯ 
ʔiːnən ʃteːt ʔiːɐ̯ klʊphao̯s ʔɪm ʔaltn̩ ʃtae̯nbʁʊx ǀ  
vao̯ ǀ ʃtøːst leːɔn ʔao̯s mɪt ʔae̯nɐ ʃtɪməǀ d̥eːɐ̯ man dɔø̯tlɪç ʔɛɐ̯lae̯çtəʁʊŋ 
ʔanhøːɐ̯t ǀ d̥as vaːɐ̯ jɛtst ʔɛçt nə ɡuːtə Ɂideː ǀ  
z̥iː ʃtɛlən ʔiːʁə ʁɛːdɐ hɪntɐ diː hʏtə ǀ ʔœfnən diː tyːɐ̯ ʔʊnt b̥lɪkŋ̍ zɪç 
ʔɪm taʃn̩lampm̩ʃae̯n ʔɪn ʔiːʁəm klʊphao̯s ʔʊm ǀ  
ɡ̊uːt ǀ d̥as viːɐ̯ diː hʏtə ʔɪntsvɪʃn̩ voːnlɪç ʔae̯nɡəʁɪçtət haːbm̩ ǀ mʊʁml̩t 
leːɔn ʔʊnt tsʏndət ʔae̯nə kɛʁtsə ʔan ǀ  
ʁɪçtɪç ɡ̊əmyːtlɪç ǀ jaspɐ lɛst z̥ɪç ʔao̯f ʔae̯nə baŋk falən ǀ ʔʊnt z̥oː ʃøːn 
ʁuːɪç ǀ mae̯nt leːɔn ɡʁɪnzn̩t ǀ d̥an bəɡɪnt ʔeːɐ̯ ʔɪn ʔae̯nɐ ʔɛkə tsuː 
kʁaːmən ʔʊnt fɪndət nɔx ʔae̯nɪɡə plɛtsçən ǀ d̥iː ʔanika mɪtɡ̊əbʁaxt 
hatə ǀ  
 
hae̯shʊŋʁɪç ʃtʏʁtsn̩ zɪç d̥iː jʊŋən ʔao̯f d̥iː kɛksə ǀ b̥ɪs leːɔn ʁuːft ǀ ʃtɔp ǀ 
d̥eːn ʁɛst heːbm̩ viːɐ̯ ʔʊns fyːɐ̯ mɔʁɡŋ̍ fʁyː ʔao̯f ǀ  
jaspɐ falən ʃoːn foːɐ̯ mʏdɪçkae̯t˺ d̥iː ʔao̯ɡŋ̍ tsuː ǀ z̥iː kʁiːçn̩ ʔɪn ʔiːʁə 
ʃlaːfz̥ɛkə ʔʊnt leːɔn lœʃt˺ d̥iː kɛʁtsə ʔao̯s ǀ  
d̥as ʔɪst jɛtst ʔae̯n ʔɛçtəs ʔaːbm̩tɔø̯ɐ ǀ ʔaltɐ ǀ z̥aːkt leːɔn nɔx ʔʊnt ɡ̊ɛːnt 
hɛʁtshaft ‖] 
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 D Fragebögen 
 Erstellung neuer Items und Modifizierung D 1

Generierung von neuen Items und Modifizierung der Aufgaben von Zeitz/Zeitz (2012) 

Aufgaben-Nr. 
im Fragebogen der 

Studie 

Aufgaben-Nr. 
in Zeitz/Zeitz (2012) 

Übernahme aus 
 Zeitz/Zeitz (2012) 

Modifizierung 

WAND 

1   - Item wurde neu erstellt 

2 1 - Item - Aufgabenstamm verändert 

3   - Item wurde neu erstellt 

4 5 - Item 
- Antwortmöglichkeiten a) und c) wurden übernommen, c) 

gekürzt 
- 2 neue Antwortalternativen erstellt 

5 4 - Item - 1 zusätzliche Antwortalternative erstellt 

6   - Item wurde neu erstellt 

7   - Item wurde neu erstellt 

8   - Item wurde neu erstellt 

9   - Item wurde neu erstellt 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12 2 - Inhalt 
- Aufgabentyp (Ergänzungsaufgabe in RF) verändert 
- Aufgabenstamm verändert 
- Wortlaut und Aussagen teilweise verändert 

13   - Item wurde neu erstellt 

14   - Item wurde neu erstellt 

KLAS 

1 1 - Item - keine 

2 2 - Item 
- Aufgabenstamm umformuliert, Antwortalternative 5 

ausgelassen 

3 3b - Item - keine 

4   - Item wurde neu erstellt 

5 3c 
- Aufgabenstamm und 

Antwortmöglichkeit 1 
- 3 zusätzliche Antwortalternativen erstellt 

6 3d - Item 
- Antwortalternative 2 ersetzt 
- Reihenfolge geändert 

7 3e - Inhalt 

- Aufgabentyp verändert (MC in RF) 
- Aufgabenstamm verändert 
- 1 neue Antwortalternative erstellt (vorhandene Antwortmög-

lichkeiten a, b und d weitestgehend beibehalten) 

8   - Item wurde neu erstellt 

9 4 
- Antwortmöglichkeiten  

b, c, e, h, j  
- 8 von 10 Antwortalternativen ausgewählt 
- Aufgabenstamm geringfügig verändert 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12   - Item wurde neu erstellt 

GRUS 

1 1a 
- Item  

 
- 1 zusätzliche Antwortalternative erstellt  
- Aufgabenstamm geringfügig verändert 

2 1c - Item - keine 

3   - Item wurde neu erstellt 

4 1d - Item - Antwortalternative 5 ausgelassen 

5 2 - Item - keine 

6 1e - Item - 1 zusätzliche Antwortalternative erstellt  

7   - Item wurde neu erstellt 

8 3 - Item 
- 10 von 15 Antwortalternativen ausgewählt 
- Aufgabenstamm geringfügig verändert 

9   - Item wurde neu erstellt 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12   - Item wurde neu erstellt 

13 5 
- Item 
- Antwortmöglichkeiten  

b, c, e, h, j  

- Aufgabenstamm geringfügig verändert 
- Antwortalternativen gekürzt und verändert 
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Aufgaben-Nr. 
im Fragebogen der 

Studie 

Aufgaben-Nr. 
in Zeitz/Zeitz (2012) 

Übernahme aus 
 Zeitz/Zeitz (2012) 

Modifizierung 

WICH   

1   - Item wurde neu erstellt 

2   - Item wurde neu erstellt 

3   - Item wurde neu erstellt 

4   - Item wurde neu erstellt 

5   - Item wurde neu erstellt 

6 - Aufgaben wurden aus Bewertung ausgeschlossen (siehe Kap. 6.1.2) 

7   - Item wurde neu erstellt 

8   - Item wurde neu erstellt 

9 1 - Satzanfänge als Grundlage  
- Aufgabentyp (Ergänzungsaufgabe in UMO) verändert 
- Aufgabenstamm verändert 
- Satzanfänge in Überschriften umgeformt 

10 - Aufgaben wurden aus Bewertung ausgeschlossen (siehe Kap. 6.1.2) 

11 3 - Sätze (2 und 4)  
- Aufgabentyp (UMO in RF_Tx) verändert 
-  Aufgabenstamm verändert 
- Sätze in Text eingebunden 

12   - Item wurde neu erstellt 

WEIH 

1   - Item wurde neu erstellt 

2   - Item wurde neu erstellt 

3   - Item wurde neu erstellt 

4   - Item wurde neu erstellt 

5 1 
- Antwortalternativen a), d), 

e) und f) 

- Aufgabentyp verändert (Schreibauftrag in RF) 
- Aufgabenstamm verändert 
- Wortlaut und Aussagen teilweise verändert 
- Antwortalternative b) neu erstellt 

6   - Item wurde neu erstellt 

7   - Item wurde neu erstellt 

8   - Item wurde neu erstellt 

9   - Item wurde neu erstellt 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12 5 
- Antwortalternativen a) und 

h) 
- Aufgabentyp (ZO in UMO) und Aufgabenstamm verändert 
- 4 neue Antwortalternativen erstellt (1. und 4. übernommen) 

VERM 

1   - Item wurde neu erstellt 

2   - Item wurde neu erstellt 

3   - Item wurde neu erstellt 

4   - Item wurde neu erstellt 

5   - Item wurde neu erstellt 

6   - Item wurde neu erstellt 

7   - Item wurde neu erstellt 

8 
Aufgaben wurden aus Bewertung ausgeschlossen (siehe Kap. 6.1.2) 

9 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12   - Item wurde neu erstellt 

13   - Item wurde neu erstellt 

KÜNS 

1 1a - Antwortalternative 

- Aufgabentyp verändert  
(Ergänzungsfrage in MC) 

- Aufgabenstamm verändert 
- 1 Antwortalternative aus Lösungsteil 
- 3 neue Antwortalternativen erstellt  

2   - Item wurde neu erstellt 

3   - Item wurde neu erstellt 

4   - Item wurde neu erstellt 

5 5 - Textvorlage 
- Text wurde leicht verändert und ein weiterer wurde neu 

erstellt 

6   - Item wurde neu erstellt 

7   - Item wurde neu erstellt 

8   - Item wurde neu erstellt 

9   - Item wurde neu erstellt 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12   - Item wurde neu erstellt 
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Aufgaben-Nr. 
im Fragebogen der 

Studie 

Aufgaben-Nr. 
in Zeitz/Zeitz (2012) 

Übernahme aus 
 Zeitz/Zeitz (2012) 

Modifizierung 

PROJ 

1   - Item wurde neu erstellt 

2 1 - Item 
- Aufgabenstamm verändert 
- inhaltlich stark gekürzt 

3   - Item wurde neu erstellt 

4   - Item wurde neu erstellt 

5   - Item wurde neu erstellt 

6   - Item wurde neu erstellt 

7   - Item wurde neu erstellt 

8   - Item wurde neu erstellt 

9   - Item wurde neu erstellt 

10   - Item wurde neu erstellt 

11 3 - Item (4 Zitate von 8) 

- Aufgabenstamm verändert 
- Form der Aufgaben verändert  
- geringfügige Veränderung (Verb im Zitatnachsatz weggelassen) 
- Anzahl der zuzuordnenden Elemente erhöht 

12   - Item wurde neu erstellt 

13   - Item wurde neu erstellt 

CLUB 

1 2a - Item  - keine 

2 2b - Aufgabenstamm  - 4 Antwortalternativen erstellt  

3 2c - Item  - Antwortalternative 6 ausgelassen 

4 2d - Aufgabenstamm 
- 4 Antwortalternativen erstellt  
- Aufgabenstamm geringfügig verändert 

5 2e - Item  - Reihenfolge geändert  

6 1 
- Aufgabenstamm 
- Antwortalternativen  

c) und e)  

- Aufgabenstamm verändert  
- 2 Antwortalternativen erstellt  
- Reihenfolge geändert 

7   - Item wurde neu erstellt 

8   - Item wurde neu erstellt 

9   - Item wurde neu erstellt 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12   - Item wurde neu erstellt 

13   - Item wurde neu erstellt 

14   - Item wurde neu erstellt 

LEON 

1 2 - Item 
- Aufgabenstamm verändert 
- Antwortalternative 5 ausgelassen 

2   - Item wurde neu erstellt 

3 1 - Item - keine 

4   - Item wurde neu erstellt 

5   - Item wurde neu erstellt 

6 3 - Inhalt 

- Aufgabentyp verändert (Ergänzungsaufgabe in UMO) 
- Aufgabenstamm verändert 
- Antwortalternative b) ausgelassen 
- Wortlaut gekürzt  

7 7d - Antwortalternative 
- Aufgabentyp geändert (Ergänzungsfrage in MC) 
- 3 neue Antwortalternativen erstellt 
- 1 Antwortalternative aus Lösungsteil verwendet 

8   - Item wurde neu erstellt 

9   - Item wurde neu erstellt 

10   - Item wurde neu erstellt 

11   - Item wurde neu erstellt 

12   - Item wurde neu erstellt 

13   - Item wurde neu erstellt 
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 Übersicht der Aufgabenformate in den Fragebögen mit D 2
Anzahl der Antwortalternativen und richtigen Lösungen 

  
 

Text 

Anzahl  
HV-Fragen 

gesamt 
MC 

davon MC 

davon MC_oA 

Antwort-alt. 
MC_oA 

gesamt 
RF 

RF 

Antwort-

alternativen 
RF 

RF_Tx 

gesamt 

ZO 

ZO_wer 

Antwort-
alternativen-

ZO_wer 

ZO_Gef 

Antwort-

alt.ernativen 
ZO_Gef 

gesamt 

UMO 

Antwort-

alternativen 
UMO 
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 Inhaltliche Analyse der verwendeten Fragetypen  D 3
 

 

Die Aufgaben aus den Hörtexten WICH (6 und 10) und VERM (8 und 9) wurden für die Auswertung ausge-

schlossen (vgl. Kap. 6.1.2). 

Hörtext: WAND 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

Fragetyp MC MC_oA MC MC MC RF MC MC MC MC MC RF MC MC 

Auffinden von Einzelin-
formationen   

x 
   

x 
  

x 
   

x 

Verknüpfung von Infor-
mationen      

x 
 

x 
   

x 
  

Schlussfolgerung 
   

x x 
   

x 
 

x 
 

x 
 

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur 

x x 
            

 

Hörtext: KLAS 

Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Fragetyp RF_Tx MC MC MC MC MC RF MC MC_oA MC RF UMO 

Auffinden von Einzelin-
formationen 

  
x x 

 
x 

   
x 

  

Verknüpfung von Infor-
mationen 

      x    x  

Schlussfolgerung     x   x     

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur 

x x 
      

x 
  

x 

 

Hörtext: GRUS 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Fragetyp MC MC MC MC RF_Tx MC MC MC_oA RF MC RF ZO_ wer RF 

Auffinden von Ein-
zelinformationen x x x x 

 
x x 

      
Verknüpfung von 
Informationen     

x 
   

x 
 

x x 
 

Schlussfolgerung 
         

x 
   

Erfassen des Haupt-
themas und der 
Textstruktur        

x 
    

x 
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Hörtext: WICH 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Fragetyp MC MC MC MC MC_oA 
 

RF RF UMO 
 

RF_Tx MC 

Auffinden von Ein-
zelinformationen  

x 
   

  
   

  
  

Verknüpfung von 
Informationen     

x   x x 
 

  
  

Schlussfolgerung 
  

x x 
 

  
   

  
 

x 

Erfassen des Haupt-
themas und der 
Textstruktur 

x 
    

  
  

x   x 
 

 

Hörtext: WEIH 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Fragetyp MC MC MC MC RF ZO_wer MC MC ZO_Gef MC RF UMO 

Auffinden von Einzelin-
formationen  

x x 
   

x x 
    

Verknüpfung von Infor-
mationen     

x x 
  

x x x 
 

Schlussfolgerung 
   

x 
        

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur 

x 
          

x 

 

Hörtext: VERM 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Fragetyp MC UMO MC MC MC MC ZO_wer 

 
 

MC MC RF MC 

Auffinden von Einzelin-
formationen   

x x x 
   

 x 
   

Verknüpfung von Infor-
mationen      

x x 
 

 
  

x 
 

Schlussfolgerung 
        

 
 

x 
  

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur 

x x 
      

 
   

x 

 

Hörtext: KÜNS 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Fragetyp MC MC RF MC RF_Tx RF ZO_Gef MC MC MC ZO_wer UMO 

Auffinden von Einzelin-
formationen x x 

     
x x 

   

Verknüpfung von Infor-
mationen   

x 
  

x x 
   

x 
 

Schlussfolgerung 
   

x 
        

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur     

x 
    

x 
 

x 
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Hörtext: PROJ 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Fragetyp MC MC MC_oA RF MC RF MC MC RF MC ZO_Wer MC UMO 

Auffinden von Einzelin-
formationen x x 

  
x 

 
x x 

 
x 

   

Verknüpfung von Infor-
mationen   

x x 
 

x 
  

x 
 

x 
  

Schlussfolgerung 
           

x 
 

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur             

x 

 

Hörtext: CLUB 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

Fragetyp MC MC MC_oA MC MC MC MC RF MC RF ZO_wer MC RF UMO 

Auffinden von Einzelin-
formationen x x 

 
x x 

   
x 

     

Verknüpfung von Infor-
mationen   

x 
    

x 
 

x x 
 

x 
 

Schlussfolgerung 
     

x x 
    

x 
  

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur              

x 

 

Hörtext: LEON 
Aufgaben-Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Fragetyp RF MC RF_Tx RF MC UMO MC MC MC MC ZO_Gef MC RF 

Auffinden von Einzelin-
formationen     

x 
 

x x 
 

x 
 

x 
 

Verknüpfung von Infor-
mationen    

x 
      

x 
 

x 

Schlussfolgerung 

 
x 

      
x 

    

Erfassen des Hauptthe-
mas und der Textstruk-
tur 

x 
 

x 
  

x 
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 Instruktionen D 4
 

Erster Durchgang (Wandertag) 

Ich heiße Kerstin Schuck, komme von Uni in Jena und forsche dazu wie gut man sich Dinge, 
die man gehört hat, merken kann ( Hörverstehen).  

Wir hören ja ständig Sachen, z.B. Radio | Internet | auch in Schule hört ihr ganz viel zu. Ihr 
seid wahrscheinlich schon sehr gut im Zuhören. Ich werde mit Euch jetzt zwei Mal in der 
Woche besuchen - bis Mitte Dezember (nur in der Woche „Schreibspaziergang“ nicht). Wir 
hören zusammen Geschichten, zu denen ihr danach Fragen beantworten sollt. Insgesamt habe 
ich 10 Geschichten herausgesucht, die euch bestimmt gefallen werden, weil sie spannend 
sind. Ihr kennt das bestimmt schon, denn in der 3. Klasse habt ihr schon einen Kompetenztest 
gemacht (bei dem ihr auch einen Text gehört habt und danach Fragen beantwortet habt). Heu-
te fangen wir an.  

Ihr hört gleich eine Geschichte, in der Kinder etwas Interessantes erleben. Der Hörtext dauert 
8 min und ihr hört ihn nur ein Mal. Vor euch liegt der Fragebogen. Schaut bitte erst hinein, 
wenn ich es sage. Beim Hören des Textes, dürft ihr euch auf dem ersten Blatt Notizen ma-
chen. Erst danach sollt ihr die Aufgaben lösen. Dafür habt ihr 10 Minuten Zeit. Blätter sind 
beidseitig bedruckt, Seiten sind nummeriert (Seitenzahl steht unten). Ihr müsst nichts schrei-
ben, sondern nur ankreuzen. Schreibt die Anfangsbuchstaben Eures Vor- und Nachnamens in 
das Kästchen oben links auf die erste Seite auf dem Fragebogen.  

Beantwortet dann die Fragen: wie es euch geht. Wenn gut, dann ganz links, wenn schlecht, 
dann ganz rechts, wenn so mittel, dann in die Mitte. Am Schluss des Fragebogens stehen noch 
2 Fragen, die ihr nach dem Ausfüllen beantworten sollt.  

Auf die Tests gibt es keine Noten. Bitte nicht abschreiben. Wenn ihr euch verschreibt, dann 
streicht die falsche Antwort durch. Habt ihr noch Fragen? Wenn wir Text gehört haben, dann 
dürft ihr umblättern.  

Nachfolgende Durchgänge 

Schön, dass ihr bei dem Hörtest mitmacht. Ihr hört gleich eine Geschichte, in der Kinder et-
was Spannendes erleben. Der Text dauert 8 Minuten und ihr hört ihn nur ein Mal. Beim Hö-
ren des Textes, dürft ihr euch Notizen machen. Die Aufgaben sollt ihr erst nach dem Hören 
lösen. Für das Lösen der Aufgaben habt ihr 10 Minuten Zeit. Jeder trägt die Abkürzung für 
seinen Vor- und Nachnamen in die Kästchen ein und beantwortet die beiden Fragen (wie es 
ihm geht und ob er Lust hast einen Text zu hören). Vergesst nicht, auch am Ende des Frage-
bogens die beiden Fragen zu beantworten. Viel Spaß beim Zuhören. 
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 Deckblatt und Abschluss D 5
 

Wandertag 
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Deckblatt und Abschluss nachfolgender Durchgänge 
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 Hörverstehensfragen zu den einzelnen Texten D 6
 D 6.1 Wandertag 

Aufgabe 1 Welche Überschrift gibt am besten den Inhalt des Hörtextes wieder? Kreuze an. 
 Schulklasse hält zusammen 
 Polizei wird von Kindern benachrichtigt 
 Kinder machen einen Waldspaziergang 
 Umweltsünder von Kindern ertappt 

 
Aufgabe 2 Welche Begriffe haben nichts mit der Geschichte zu tun? Kreuze an. 

 Rache 
 Umweltproblematik 
 Strafe 
 Versöhnung 
 Wettbewerb 

 
Aufgabe 3 Die Jungs schließen eine Wette ab. Frau Kriegel erlaubt die Wette, weil sie … 
  Kreuze an. 

 von Manni und Beppo überredet wurde. 
 Wetten spannend findet.   
 von den anderen Schülern überredet wurde.  
 weiß, dass sie mit ihrer Gruppe schneller da sein wird. 

 
Aufgabe 4 Wer hat die Wette gewonnen? Kreuze an. 

 Beppo 
 Manni 
 Keiner, denn die Wette war ungültig. 
 Beide Gruppen, weil alle am Parkplatz ankamen. 

Aufgabe 5 Warum ist Jasper die Abkürzung gegangen? Kreuze an. 
 Weil er die Abkürzung kannte. 
 Weil er die Wette gewinnen wollte. 
 Weil er seinen Freund gegen Beppo unterstützen wollte. 
 Weil er Beppo beeindrucken wollte. 

Aufgabe 6 Richtig oder falsch? Die vier Jungen sind eine Abkürzung gegangen. Sie …  
Kreuze an. 
 richtig falsch 
a) finden ganz leicht den Weg zum Parkplatz.   
b) bemerken, dass Manni unsicher ist, wo es lang geht.    
c) gehen mit Absicht durch dichtes Gestrüpp.   
d) rennen zum Schluss zum Treffpunkt.   

 
Aufgabe 7 Jasper spricht den Mann im Wald an. Was machen seine Freunde? Kreuze an. 

 Sie holen Hilfe. 
 Sie sprechen auch mit dem Mann. 
 Sie haben sich hinter Zweigen versteckt. 
 Sie schleichen sich hinter das Auto. 

Aufgabe 8 Was sagt Jasper wörtlich zu dem Mann im Wald? Kreuze an. 
 „Ich hole die Polizei, wenn Sie den Müll abladen!“ 
 „Dürfen Sie überhaupt Müll abladen?“ 
 „Der Wald ist doch kein Mülleimer!“ 
 „Müll im Wald abladen ist doch strengstens verboten!“ 
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Aufgabe 9 Wie reagiert der Mann, als er von Jasper angesprochen wird? Kreuze an. 
 Er erklärt Jasper, warum er das macht. 
 Er antwortet Jasper unhöflich.  
 Er antwortet Jasper schüchtern. 
 Er reagiert gar nicht. 

Aufgabe 10 Warum hat Jasper Rike angerufen? Sie soll… 
 Frau Kriegel Bescheid sagen. 
 nach einem Auto Ausschau halten. 
 Beppo beruhigen. 
 den anderen sagen, dass sie sich um zwei Stunden verspäten werden. 

Aufgabe 11 Wie bekamen die Kinder das Kennzeichen des Autos heraus? Kreuze an. 
 Die Jungen haben sich das Kennzeichen des Autos im Wald notiert. 
 Frau Kriegel erkannte das Auto wieder und schrieb sich das Kennzeichen auf. 
 Rike hat das Kennzeichen fotografiert. 
 Die vier Jungen haben sich das Kennzeichen gemerkt. 

Aufgabe 12 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch? Kreuze an. 
 richtig falsch 
a) Jasper und seine drei Freunde beobachten im Wald einen Umweltsünder.   
b) Der Mann im Wald verfolgt die Jungen.   
c) Als die Jungen am Parkplatz ankommen, werden sie mit Freude begrüßt.   
d) Als sie von ihrem Abenteuer berichten, hören die Mitschüler gespannt zu.   
e) Die Lehrerin sagt, dass die Jungen falsch gehandelt haben.   

 
Aufgabe 13 Jasper sagt zu Rike: „Echt gutes Teamwork!“ Was meint er damit? Kreuze an. 

 Beppo und Manni vertragen sich wieder. 
 Die anderen machen keine spöttischen Bemerkungen mehr. 
 Die Jungen haben im Wald zusammen gehalten. 
 Rike hat sehr gut mitgedacht. 

 

Aufgabe 14 Am Schluss sagt Frau Kriegel zu den Schülern, dass… 
 sie in den nächsten Tagen zur Polizei gehen sollen. 
 sie den Mann heute noch anzeigen müssen. 
 dass sie selbst zur Polizei gehen wird.  
 dass die Polizei sich selbst darum kümmern soll. 
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 D 6.2 Klassentier 

Aufgabe 1 Hier stehen zwei Kurzfassungen der Geschichte. Welche ist korrekt?  
 

 Jule möchte eine kleine Ratte bei sich zu Hause halten. Doch ihre Mutter ist dagegen und 
fordert Jule auf, die Ratte zurückzugeben. Der Vorschlag, Stupsi als Klassentier zu halten, 
wird von der Lehrerin zunächst abgelehnt. Zum Glück findet Jasper einen Rattenfreund, 
der bereit ist, Stupsi zu einem geringen Geldpreis bei sich aufzunehmen.  
 

 Jule hat eine kleine Ratte mit nach Hause gebracht. Doch ihre Mutter verbietet ihr, die 
Ratte im Haus zu halten. Es gelingt Jule auch nicht, die Ratte heimlich zu behalten. Als 
auch ihre Lehrerin nicht damit einverstanden ist, Stupsi als Klassentier zu halten, finden 
Jasper und Manni einen Rattenfreund, der das Tier aufnehmen möchte. 

 
Aufgabe 2 Wie heißt das Hauptthema der Geschichte?    

 Geschwisterstreit 
 Artgerechte Tierhaltung 
 Konflikte zwischen Mutter und Tochter  
 Computereinsatz im Unterricht 

 
Aufgabe 3 Wo lernt Jule die kleine Ratte kennen?   

 im Klassenraum   
 auf dem Heimweg 
 auf dem Schulhof  
 bei Janina  

 
Aufgabe 4 Welche Farbe hat die Ratte?   

 braun-schwarz   
 braun-rot 
 weiß-schwarz  
 weiß-braun  

 
Aufgabe 5 Wie verhält sich die Mutter, als Jule die Ratte mit nach Hause bringt?  

 Die Mutter erlaubt Jule, die Ratte bis zum nächsten Tag zu behalten.   
 Die Mutter ist nicht damit einverstanden, dass Jule die Ratte behält. 
 Die Mutter schlägt vor, die Ratte in der Zoohandlung abzugeben.  
 Die Mutter ist eigentlich nicht mit der Rattenhaltung einverstanden, erlaubt es aber. 

 
Aufgabe 6 Wo hat die Mutter Stupsi am nächsten Tag entdeckt? Kreuze an.  

 in Jules Schrank  
 unter dem Sofa 
 auf dem Sofa 
 unter dem Esstisch  

 
Aufgabe 7 Welche Gründe nennt Jules Mutter, warum Jule die Ratte nicht behalten kann?  

 richtig falsch 
a) die Haustierallergie von Jasper    
b) die artgerechte Haltung    
c) das Füttern der Ratte   
d) die langjährige Verantwortung    

 
Aufgabe 8 Wie reagiert Jules Mutter, als sie bemerkt, dass Jule die Ratte nicht zurückgebracht hat?  

 
Jules Mutter…    
 wird nachdenklich und versucht, Jule zu trösten.  
 schlägt vor, die Ratte den Nachbarn zu geben.  
 erlaubt ihr, die Ratte noch einige Tage zu behalten.  
 ist böse darüber, dass Jule sie belogen hat.  
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Aufgabe 9 Kreuze die Begriffe an, die nichts mit der Geschichte zu tun haben.  

 Tierhaltung  
 Rattenfreund 
 Internet  
 Entschuldigung 
 Deutschunterricht  
 Tierverhalten 
 Tierkäfig  
 Verdacht 

 
Aufgabe 10 Die Schüler suchen Informationen über Farbratten. Welche Information ist richtig?  

 
Farbratten…   
 sollten einzeln gehalten werden.  
 sollen dem Tageslicht ausgesetzt werden. 
 sind als Einzelgänger nur nachts unterwegs. 
 brauchen den Zusammenhalt in Gruppen.  

 
Aufgabe 11  Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch? 

 richtig falsch 
a) Jule berichtet ihren Mitschülern von der Idee, Stupsi als Klassentier zu 

halten.   

b) Eine Person ist nicht davon begeistert, dass die Ratte als Klassentier 
gehalten werden soll.   

c) Die Ratte darf in einem Käfig im Klassenraum bleiben.    
d) Jule denkt, dass sie die Ratte behalten kann.    

 

Aufgabe 12 Bestimme die Reihenfolge der Abschnitte des Hörtextes. Schreibe dazu die Nummern von 1-7 
in das jeweils zutreffende Kästchen.  
 
Jule… 
 nimmt das Tier mit in die Schule. 
 beschließt, Stupsi heimlich in ihrem Zimmer zu halten. 
 hört von ihrem Vater, dass sie die Ratte in einer Zoohandlung abgeben soll.  
 wird von ihrer Mutter aufgefordert, das Tier zurück zu bringen. 
 stellt fest, dass die Ratte verschwunden ist. 
 wird von Frau Kriegel getröstet. 
 bringt eine Ratte mit nach Hause.  
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 D 6.3 Gruselkabinett 

Aufgabe 1 Was wollten die Schüler ursprünglich machen? Kreuze an.  
 eine Klassenparty 
 ein Kunstprojekt  
 ein Gruselkabinett  
 eine Halloween-Party 

 
Aufgabe 2 Wer holt die Erstklässler ab? Kreuze an.  

 Jasper und Manni 
 Jasper und Jule 
 Jasper und Robin  
 Jasper und Leon  

 
Aufgabe 3 Jasper will anfangs den Transport der Kinder nicht übernehmen.  

 Was bringt ihn dazu, es doch zu machen? Kreuze an.   
 Seine Mitschüler überreden ihn dazu. 
 Herr Werning fordert ihn dazu auf, weil jeder eine Aufgabe übernehmen muss. 
 Frau Kriegel droht damit, die Aktion ausfallen zu lassen. 
 Sein Freund Leon bittet ihn darum. 

 
Aufgabe 4 Was befindet sich am Eingang des Gruselkabinetts? Kreuze an.   

 ein Gespenst 
 ein Skelett  
 ein Totenkopf  
 eine Maske  

 
Aufgabe 5 Hier stehen zwei Textausschnitte. Welcher Text ist richtig? Kreuze an.   
 

 Nachdem alle Erstklässler weggebracht wurden, kommt Frau Kriegel noch einmal in das 
Gruselkabinett und schickt die Schüler zum Putzen in den Filmraum. „Hier Jasper, nimm 
den Schlüssel mit und bring ihn mir wieder, wenn ihr fertig seid.“   
 

 Nach Unterrichtsschluss kommt Frau Kriegel noch einmal in den Klassenraum und schickt 
die Schüler zum Aufräumen in den Filmraum. „Hier, Robin, nimm schon mal den Schlüs-
sel mit. Ich komme gleich nach.“ 

 
Aufgabe 6 Wen finden die Schüler nach dem Unterricht im Filmraum? Kreuze an.  

 ein kleines Mädchen 
 einen vergessenen Erstklässler 
 einen Zweitklässler 
 einen Schüler aus der dritten Klasse  

 
Aufgabe 7 Was wollte das Kind dort? Kreuze an.  

 im Gruselkabinett allein sein 
 die anderen erschrecken 
 sich als Gespenst verkleiden 
 den Totenkopf genauer anschauen 
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Aufgabe 8 Kreuze die Begriffe an, die nichts mit dem Inhalt der Geschichte zu tun haben.  

 Halloween   
 Elternabend  
 Gespenst  
 Erstklässler  
 Kindergarten   
 Abschlussfeier  
 Grundschultrakt   
 ausgestopfte Tiere  
 Kunstprojekt   
 31. Oktober  

 
Aufgabe 9 Wovor haben sich die Erstklässler im Gruselkabinett erschreckt? Kreuze an.  

  richtig falsch 
a) vor einem Skelett ohne Kopf   
b) vor einem ausgehöhlten Kürbis   
c) vor einem sprechenden Totenkopf   
d) vor braunen Spinnen   
e) vor Gestalten mit Teufelsmasken    

 
Aufgabe 10 Was empfindet Jasper als er die letzte Kindergruppe wieder zurückgebracht hat?  

Kreuze an.  
 Er ist schlecht gelaunt, weil die Kinder herumgetobt haben. 
 Er ist zufrieden, hat es sich aber anders vorgestellt. 
 Er ist sehr zufrieden, weil alles geklappt hat. 
 Er ist unglücklich, weil nicht alles nach Plan gelaufen ist.  

 
Aufgabe 11 Wie fühlen sich die Erstklässler als sie durch das Gruselkabinett gehen?  

  richtig falsch 
a) Sie sind begeistert.    
b) Nur wenige Kinder haben Angst.    
c) Drei Kinder beginnen zu weinen.    
d) Sie lachen und kreischen.   

  
Aufgabe 12 Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu. 

Trage die Buchstaben in das Kästchen ein.  
„Ihr braucht keine Angst zu haben.“  a) Frau Kriegel 
„Wir haben schon das ganze Schulgelände nach dir abgesucht.“  b) Herr Wening 
„Ihr fürchtet Euch wohl nicht vor mir?“  c) eine Lehrerin 
„Hätte ich dir gar nicht zugetraut.“  d) Jasper 
  e) Manni 
  f) Erstklässler 

 
Aufgabe 13 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch? Kreuze an.   

  richtig falsch 
a) Die Schüler besorgen sich ein Skelett aus dem Biologieraum.   
b) Da sie die Arbeit allein nicht schaffen, brauchen sie Hilfe von Frau 

Kriegel.   

c) Am Halloween-Tag holt Jasper mit seiner Freundin die Erstklässler ab.   
d) Nach dem Unterricht entdecken die Schüler ein Kind, das sich versteckt 

hat.   

e) Die Lehrer der Grundschule schimpfen mit Jasper.   
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 D 6.4 Wichtelopfer 

Aufgabe 1 Wie beginnt die Geschichte?    
 Eine Klassenarbeit wird ausgeteilt. 
 Die Klasse bespricht ein Thema. 
 Zwei Mädchen streiten sich. 
 Die Lehrerin stellt Regeln auf. 

 
Aufgabe 2 Frau Kriegel stellt Regeln für das Wichteln auf. Welche sind das? 

 Das Geschenk soll der Person gefallen und …  
 darf mehr als drei Euro kosten. 
 soll weniger als zwei Euro kosten. 
 darf nicht mehr als drei Euro kosten. 
 darf nicht teurer als fünf Euro sein. 

 
Aufgabe 3 Jule ist böse auf Susi. Wie oft hat sie ihr etwas „Gemeines“ ins Päckchen gelegt? 

 Jule hat nur „gemeine“ Sachen ausgesucht.  
 Jule hat Susi ein Mal etwas „Gemeines“ geschenkt.  
 Susi hat zwei Mal etwas „Gemeines“ bekommen. 
 Jule hat ihr ein Mal gar nichts geschenkt.  

 
Aufgabe 4 Wer verstößt gegen die Regeln, die beim Wichteln eingehalten werden sollen? 

 Susi und Jule 
 Jasper und Susi 
 Rike und Jasper 
 Jule und Jasper 

 
Aufgabe 5 Welche Geschenke bekommt Jule nicht als Wichtelgeschenk?   

 Torwarthandschuhe  
 Basecap  
 Lakritz   
 Knieschützer 
 Haggy-Sack  
 Glitzerstift 

 
Aufgabe 6 Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu.  

Trage die Buchstaben in das Kästchen ein.  
„Sei bloß nicht so eingebildet!“  a) Saskia  
„Dabei war die Arbeit doch gar nicht so schwer.“  b) Jasper 
„Hab‘ ich mir gestern nur mal kurz ausgeliehen.“  c) Frau Kriegel 
 „Das musst du Frau Kriegel sagen!“   d) Jules Mutter 
  e) Rike 

 
Aufgabe 7 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch? Kreuze an. 

  richtig falsch 
a) Jule ist völlig überrascht von dem zweiten Wichtelgeschenk.   
b) Jasper tut so als wäre er erstaunt darüber, dass Jule Fußballhandschu-

he bekommen hat.     

c) Susi ist enttäuscht über ihr Adventsgeschenk, sagt aber nichts.    
d) Jule geht zu Frau Kriegel, um ihr zu sagen, dass sich Susi nicht an die 

Regeln gehalten hat.   
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Aufgabe 8 Was vermutet Jule, welche Dinge Susi getan haben soll? 

  richtig falsch 
a) Sie hat ihren Farbkasten versteckt.    
b) Sie hat die Sporttasche an einen anderen Platz getan.    
c) Sie hat den Zirkelkasten von Jule versteckt.    
d) Sie hat die Federmappe versteckt.    

 
Aufgabe 9  Nummeriere die folgenden Überschriften so, dass sie die Reihenfolge des Textes wiedergeben. 

  Die Versöhnung 
  Die versteckten Sachen 
  Die ungewollte Wichtelpartnerin 
  Der Verdacht 
  Die schlechte Note 
  Die unbrauchbaren Geschenke 

 
Aufgabe 10  Jule findet heraus, dass Jasper hinter den Geschenken steckt. 

Wie reagiert Jasper, wie reagiert Jule? Kreuze an.  
 
JASPER JULE 
 wütend  wütend 
 stotternd  stotternd 
 hochnäsig  hochnäsig 
 erschrocken  erschrocken 
 verlegen  verlegen 
 zornrot  zornrot 
 gleichgültig  gleichgültig 

     
Aufgabe 11 Hier stehen zwei Textausschnitte. Welcher Text ist richtig?  
 

 Als Jule ihren Zirkelkasten bei ihrem Bruder entdeckt, hat sie einen Verdacht. Zu Hause 
findet Jule im Zimmer ihres Bruders Quittungen für Sportsachen. Der Verdacht hat sich 
bestätigt. Jule ist über mehrere Tage böse mit ihrem Bruder. Sie nimmt kein weiteres Ge-
schenk von ihm an.   

 Jule findet im Zimmer ihres Bruders die Kassenzettel für die Wichtelgeschenke, die sie 
„eigentlich“ von Susi bekommen hat. Jule ist beleidigt. Als Jasper ihr aber etwas nach ih-
rem Geschmack schenkt, verträgt sie sich wieder mit ihm.  

 
Aufgabe 12 Was wird nicht in der Geschichte erwähnt? 

 Der Familienname von Susi 
 Jules Note in der Englischarbeit. 
 Der Preis von den Torwarthandschuhen. 
 Wie oft es Wichtelgeschenke gibt.  
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 D 6.5 Weihnachtsaufführung 

Aufgabe 1 Womit beginnt die Geschichte? 
 Zwei Freundinnen unterhalten sich. 
 Mit einem Telefongespräch. 
 Eine Mutter spricht mit ihrer Tochter.  
 Mit einem Gespräch zwischen Lehrerin und Schülerin. 

 
Aufgabe 2 Welches Theaterstück soll aufgeführt werden?    

 eine moderne Sage über Weihnachten 
 eine moderne Geschichte über Weihnachten  
 eine verdrehte Geschichte über Weihnachten  
 eine moderne Geschichte über den Weihnachtsmann 

 
Aufgabe 3 Jule und Saskia sind in dem Theaterstück…     

 Freundinnen 
 Cousinen  
 Geschwister 
 Schulkameradinnen 

 
Aufgabe 4 Saskia sagt ihrer Lehrerin, dass sie den Zettel vergessen hat.  

Wir erfahren in der Geschichte, dass Saskia…  
 den Zettel verloren hat. 
 den Zettel wirklich immer vergessen hat. 
 den Zettel mit Absicht nicht mitgebracht hat.  
 den Zettel nicht mitbringen durfte. 
 

Aufgabe 5  Was ist richtig, was ist falsch?  
  richtig falsch 
a) Saskia hat seit einer Woche den Zettel vergessen.   
b) Jule besucht Saskia, um sich von ihr die Prozentrechnung erklären zu 

lassen.   

c) Saskia gesteht ihrer Schwester, dass sie die Unterschrift gefälscht hat.   
d) Frau Kriegel verspricht Saskia, mit ihren Eltern zu reden.    
e) Am Tag der Aufführung erscheinen Saskias Eltern.   

 
Aufgabe 6 Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu.  

Trage die Buchstaben in das Kästchen ein.  
„Wenn das rauskommt, hast du’n riesen Ärger am Hals.“   a) Frau Kriegel 
„Okay, komm erst mal rein, dann erklär ich’s dir.“   b) Jule 
„Immerhin habt ihr erkannt, welchen Fehler ihr gemacht habt.“  c) Rike 
„Es kann ja wohl nicht so schwierig sein, ‘nen Zettel einzustecken!“  d) Saskia 
  e) Saskias Mutter 

 
Aufgabe 7 Jule macht sich wegen des Theaterstücks Sorgen. Sie denkt, dass …  

 keiner ihre eigene Rolle so schnell lernen könnte 
 die Kostüme nicht fertig werden 
 Saskia ihre Rolle nicht kann 
 niemand so schnell Saskias Rolle lernen könnte  

 
Aufgabe 8 Jule besucht Saskia. Worüber sprechen die beiden Mädchen?  

 Saskia erzählt Jule, dass ihre Eltern…   
 ihr nicht erlauben, Theater zu spielen.  
 Theaterstücke nicht mögen.  
 nichts von dem Theaterstück erfahren dürfen. 
 dagegen sind, dass sie ständig zu den Proben geht.  
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Aufgabe 9 Ordne die Textaussage den entsprechenden Figuren zu. Trage den jeweils passenden Buchsta-

ben in das Kästchen ein. (Achtung: Zwei Kästchen bleiben frei.) 
   

A Der Figur ist wenig begeistert von dem Theaterstück.   
  B Die Figur weiß nicht, ob sie jetzt beleidigt sein soll.   
  C Die Figur bricht in Tränen aus.   
     

 Rike  
 Saskia  
 Frau Kriegel  
 Saskias Mutter  
 Jule  

 
Aufgabe 10 Wie kommt heraus, dass Saskia die Unterschrift gefälscht hat? 

 Saskia erzählt es Frau Kriegel nach dem Unterricht. 
 Jule geht zu Frau Kriegel und erzählt ihr alles.  
 Die Lehrerin hat mit Saskias Eltern telefoniert.  
 Frau Kriegel spricht Saskia nach dem Unterricht darauf an. 

 
Aufgabe 11 Wie reagiert Frau Kriegel auf die gefälschte Unterschrift? Kreuze an. 

  richtig falsch 
a) Sie spricht freundlich mit den Mädchen.    
b) Sie will sofort die Eltern von Saskia anrufen.   
c) Sie sagt, dass Jule sich auch schuldig gemacht hat.   
d) Sie möchte, dass Saskia sich bei ihren Eltern entschuldigt.    

 
Aufgabe 12  Nummeriere die folgenden Überschriften so, dass sie die Reihenfolge des Textes wiedergeben. 

  Das Geständnis bei Frau Kriegel 
  Die Verabredung zur Theaterprobe 
  Die gefälschte Unterschrift 
  Der vergessene Zettel 
  Die Theateraufführung 
  Der Besuch von Jule bei Saskia 
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 D 6.6 Vermisst 

Aufgabe 1 Welche Überschrift trifft am ehesten das Thema des Textes?  
 Schüler streifen nachts durch die Stadt 
 Zwei Jungen von Polizei beim Nachtausflug überrascht 
 Schüler von Polizisten festgehalten  
 Zwei Jungen spielen Verstecken mit der Polizei 

 
Aufgabe 2 Bestimme die Reihenfolge der Abschnitte des Hörtextes.  

Schreibe dazu die Nummern von 1-5 in das jeweils zutreffende Kästchen.  
Robin… 
 versteckt sich mit seinem Freund vor der Polizei. 
 stehen vor Enttäuschung die Tränen in den Augen.  
 staunt, als sein Vater aus dem Auto steigt. 
 geht in der Dunkelheit zu seinem Freund. 
 fällt ein, wo er seinen Vater finden könnte. 

 
Aufgabe 3 Bei wem möchte Robin wohnen?  

 bei seinem Freund 
 bei seinem Vater 
 bei seiner Mutter 
 bei beiden 

 
Aufgabe 4 Warum war Robins Vater nicht zu Hause? 

 Er musste sehr lange arbeiten. 
 Er wurde durch eine Verkehrskontrolle aufgehalten. 
 Er war zum Kartenspielen in einem Bistro.   
 Er stand im Stau. 

Aufgabe 5 Was hat Robin unternommen, damit sein Vater weiß, wo er sich befindet?  
 Er hat ihm einen Zettel geschrieben, den er auf den Tisch gelegt hat. 
 Er hat etwas auf den Anrufbeantworter gesprochen. 
 Er hat ihm einen Zettel an die Tür geklebt. 
 Er hat den Nachbarn Bescheid gegeben. 

 
Aufgabe 6 Wurde Robin von seinem Vater informiert, dass er später nach Hause kommt? 

 
Der Vater von Robin….   
 konnte keine Telefonzelle finden, deshalb konnte er seinen Sohn nicht anrufen.  
 hat von einer Telefonzelle aus angerufen und etwas auf den Anrufbeantworter gesprochen. 
 hat von seinem Handy aus bei Robin angerufen und auf den Anrufbeantworter gesprochen. 
 konnte ihn nicht informieren, weil sein Handy-Akku leer war.  

 
Aufgabe 7 Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu.  
  Trage die Buchstaben in das Kästchen ein. 

„Ich suche dich schon eine ganze Weile.“  a) Schwester von Jasper 
„Was soll ich denn nur machen?“  b) Vater von Jasper 
„Wieso? Wo soll er schon sein?“  c) Vater von Robin 
„Komm, wir suchen weiter.“  d) Polizist 
  e) Robin 
  f) Jasper 
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Aufgabe 8 Welche Handlungen finden gleichzeitig statt? Trage die Buchstaben in die Lücken ein. 

a) Polizisten halten die beiden Jungen an. 
b) Jule sucht ihren Farbkasten und entdeckt, dass ihr Bruder nicht zu Hause ist. 
c) Jaspers Vater bedankt sich bei den Polizisten. 
d) Robin fährt mit seinem Vater nach Hause. 
e) Robin sucht mit Jasper seinen Vater. 
 
Antwort: _____ und _____ finden gleichzeitig statt. 

 
Aufgabe 9 Ordne die Textaussage den entsprechenden Figuren zu.  

Trage den jeweils passenden Buchstaben in das Kästchen ein. (Achtung: Zwei Kästchen blei-
ben frei.) 
 

  A Der Figur zittern die Knie.  
  B Die Figur wäre eigentlich lieber im Bett.   
  C Die Figur kann nicht einschlafen.  
  

 Jasper   
 Polizist  
 Mutter von Jasper   
 Robin  
 Jule  

 
Aufgabe 10 Wer wird von der Polizei gesucht? 

 Robin 
 Robins Vater 
 Schwester von Jasper 
 Jasper 

 
Aufgabe 11 Wie wird Jasper von seinen Eltern empfangen?  

 Beide Elternteile sind zornig auf ihn und sprechen nicht mit ihm. 
 Die Eltern sehen ihn mit einem strengen Blick an und schicken ihn sofort ins Bett. 
 Die Eltern sind nicht böse mit ihm. 
 Die Eltern schimpfen mit ihm, lassen ihn aber erklären, was vorgefallen ist.  

 
Aufgabe 12 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch?  

  richtig falsch 
a) Jaspers Vater denkt, dass Jasper heimlich zu seinem Freund Leon ge-

gangen ist.    

b) Robin sagt ganz ruhig, dass sein Vater nicht nach Hause gekommen ist.   
c) Jasper möchte eigentlich lieber ins Bett gehen und sagt das seinem 

Freund auch.   

d) Robin will seinen Vater in einem Gasthaus suchen, wo er immer Karten 
spielt.   

 
Aufgabe 13 Was wird in der Geschichte nicht erwähnt?  

 die Stimmung in der Wohnung von Robin 
 genaue Uhrzeiten 
 Straßennamen  
 der Beruf von Robins Vater 
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 D 6.7 Künstlerische Freiheit 

Aufgabe 1 Jule und Rike wurden von Jasper gefilmt, als sie…   
 für ein Theaterstück übten. 
 ein Video aus dem Fernsehen nach tanzten. 
 einen selbst ausgedachten Tanz übten.  
 für einen Tanzwettbewerb probten.  

 
Aufgabe 2 Was machen die Mädchen, bevor sie den Tanz üben?    

 Sie müssen für eine Mathearbeit lernen. 
 Sie lernen Vokabeln. 
 Sie versuchen, einen Text zu schreiben. 
 Sie lernen für eine Arbeit in Biologie. 

 
Aufgabe 3 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch?  

  richtig falsch 
a) Jule und Rike mussten Jasper lange dazu überreden, dass er sie filmt.   
b) Jasper macht die Aufnahmen mit der Kamera seiner Eltern.   
c) Jule und Rike sind anfangs genauso begeistert von den Aufnahmen wie 

Jasper.   

d) Jasper hat seinen Mitschülern die Aufnahme von Jule und Rike im In-
ternet gezeigt.    

e) Die Mitschüler von Jule und Rike haben sich über die Aufnahme lustig 
gemacht.   

f) Daraufhin wollen die Mädchen die Aufnahmen zunächst auf dem Handy 
löschen.   

  
Aufgabe 4 Was war für Jasper wichtig, als er seinen Klassenkameraden das Video zeigte?  

 Die anderen sollten über sein neues Handy staunen. 
 Er wollte seinen Mitschülern zeigen wie gut Rike und Jule tanzen können. 
 Jasper wollte Jule und Rike lächerlich machen. 
 Die anderen sollten seine Kameratechnik bewundern. 

 
Aufgabe 5 Welcher Text ist richtig?  
  

 Jule und Rike sind erbost über Jaspers Gemeinheit. Sie wollen sich rächen. Nachts schlei-
chen sie in Jaspers Zimmer und filmen ihn schlafend mit seinem Teddy und stellen es ins 
Internet. Als Jasper die Aufnahmen sieht, ist er geschockt.  

 Jaspers Schwester und Rike sind zornig darüber, dass Jasper ihr Tanzvideo den Klassen-
kameraden gezeigt hat. Deshalb drehen sie ein Video vom schlafenden Jasper und zeigen 
es ihren Mitschülern im Internet. Jasper ist schockiert.  

 
Aufgabe 6 Welche Aussagen treffen auf Jasper zu? 

  richtig falsch 
a) Jasper verspricht, das Video zu löschen.   
b) Er hat das Video zwar auf der Kamera gelöscht, es aber zuvor ins Inter-

net gestellt.    

c) Er überlistet die Mädchen, weil er eine Kopie auf dem Rechner macht.   
d) Jasper löscht das Video, nachdem er noch einmal von den Mädchen 

darum gebeten wird.   

e) Jasper beschwert sich laut, als er den Film von Jule und Rike sieht.    
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Aufgabe 7 Ordne die Textaussage den entsprechenden Figuren zu.  

Trage den jeweils passenden Buchstaben in das Kästchen ein. (Achtung: Zwei Kästchen blei-
ben frei.) 

 A Die Figur verfängt sich in der Schnur einer Lampe.  
 B Der Figur zittern vor Aufregung die Hände.   
 C Die Figur kennt sich gut mit Computern aus.  
  

 Jule  
 Sandra  
 Manni  
 Rike  
 Susi  

 
Aufgabe 8 Worüber haben sich die Mädchen, als sie den schlafenden Jasper filmten, erschreckt? 

 Der Teddy ist vom Regal heruntergefallen.  
 Eine Lampe, die neben dem Teddy stand, ist umgefallen.  
 Die Stehlampe ist umgestürzt.  
 Die Schreibtischlampe ist vom Tisch gefallen. 

 
Aufgabe 9 Wer hilft Jule und Rike, ihren Film ins Internet zu stellen?  

 Rikes Cousine hilft ihnen dabei. 
 Die Cousine von Jule unterstützt sie. 
 Mannis Cousine ist ihnen dabei behilflich.  
 Die Mutter von Jule hilft ihnen.  

 
Aufgabe 10 Den beiden Mädchen gelingt es im Laufe der Geschichte…  

 das Video auf dem Computer zu löschen.  
 das Tanzvideo auf Jaspers Handy zu löschen  
 das Tanzvideo aus dem Internet zu löschen.  
 das Video auf der Videokamera von Jules Eltern zu löschen. 

 
Aufgabe 11 Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu.  

Trage die Buchstaben in das Kästchen ein.  
„Wir müssen deine Cousine Sandra einweihen.“  a) Susi 
„Wenn am nächsten Tag keine Schule ist, haben sie nie was dagegen.“  b) Jasper 
„Da sind ja unsere beiden Stars!“  c) Rike 
„Wir leben in einer Demokratie, falls euch das was sagt.“  d) Manni 
  e) Jule 

 
Aufgabe 12 Bestimme die Reihenfolge der Abschnitte des Hörtextes.    

Schreibe dazu die Nummern von 1-6 in das jeweils zutreffende Kästchen.  
 Rike übernachtet bei Jule. 
 Jasper sieht sich schlafend mit Teddy im Bett.  
 Jules Bruder macht eine Filmaufnahme von dem Tanz.    
 Die beiden Mädchen drehen einen Film. 
 In der Schule lachen die Mitschüler über die Mädchen. 
 Die Mädchen studieren einen Tanz ein.    
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 D 6.8 Projektwoche 

Aufgabe 1  Zu welchem Anlass haben die Schüler Modelle gebaut?  
 Zu zwei Projektwochen zum Thema „Schöne Stadt“ 
 Zu einer Projektwoche zum Thema „Bessere Spielgeräte auf dem Schulhof“ 
 Zu zwei Projektwochen zum Thema „Verschönerung der Klassenräume“  
 Zu einer Projektwoche zum Thema „Verschönung des Schulhofs“ 

 
Aufgabe 2 Die Schüler haben verschiedene Modelle entworfen.  
  Welches Modell haben sich Lara und Annika ausgedacht?  

 Fantasiegebilde  
 Klettergerüst 
 Labyrinth 
 Holzhaus 

 
Aufgabe 3 Kreuze die Modelle an, die es außerdem gab.  

 Gartenhaus  
 Hügellandschaft 
 Weidengerüst  
 Klettermodell 
 Schaukelhügel  
 Spielschiff 

 
Aufgabe 4 Die Klasse hat sich für das Modell von Jasper und Manni entschieden.  
  Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch?  
   

  richtig falsch 
a) Die Schüler arbeiten in Gruppen, um das Modell zu bauen.    
b) Sie benutzen Draht, Holzleisten und Gips dafür.    
c) Jule ist zwar genervt von Jaspers Verhalten, arbeitet aber erst mal mit 

Eifer an dem Modell mit.   

d) Jule und Rike denken, dass das Modell unlogisch ist.    
  
Aufgabe 5 Wie nennt Jule ihren Bruder, als er der Klasse angeberisch Ratschläge gibt?  

 „Herr Wichtig“ 
 „Herr Großspurigkeit“ 
 „Star-Architekt“ 
 „Pappnase“ 

 
Aufgabe 6 Jule ärgert sich, weil 

    richtig falsch 
a) Jasper von seinen Eltern sehr gelobt wird.   
b) sie sich von der Klasse nicht verstanden fühlt.   
c) ihr Entwurf nicht gewonnen hat.   
d) Rike das Modell von Lara und Annika besser gefällt.    

 
Aufgabe 7 Jule hat sich im Klassenraum versteckt. Warum rennt sie nicht zur Tür als sie bemerkt, dass der 

Raum zugeschlossen wird? 
 Sie will die Blümchen überstreichen. 
 Jule will das abgebrochene Teil wieder ankleben.  
 Sie will erst alle Sachen wie z.B. die Pinsel und die Farbe wegräumen.  
 Sie will die Farbe noch abwaschen. 
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Aufgabe 8 Jule ist im Klassenraum eingeschlossen.  

Sie denkt, dass… 
 man sie in einigen Stunden finden wird. 
 sie die ganze Nacht in dem Raum zubringen muss.  
 sie gleich gefunden wird. 
 ihre Eltern sie abholen werden. 

 
Aufgabe 9 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch?  

  richtig falsch 
a) Jule malt das Modell mit blauer Farbe an.   
b) Jule bereut, dass sie das Modell von Jasper verunstaltet hat.    
c) Die Lehrerin streicht das Modell neu an.   
d) Das Modell muss drei Mal übermalt werden, damit man die Schmiere-

reien nicht mehr sieht.    

e) Frau Kriegel kann das abgebrochene Stück wieder ansetzen.    
   
Aufgabe 10 Der Schulleiter lobt das Modell von Jasper und Manni. 

Er nennt es … 
 ganz einmalig. 
 ganz wundervoll.  
 sehr wertvoll. 
 besonders originell. 

 
Aufgabe 11 Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu.  

Trage die Buchstaben in das Kästchen ein.  
„Hört mal her, Leute!“  a) Jules Mutter 
„Sei doch nicht so neidisch!“  b) Frau Kriegel 
„Man muss auch Niederlagen klaglos einstecken können.“  c) Jasper 
„Mann, bist du ‚‘n Angeber!“   d) Rikei 
  e) Jule 

 
Aufgabe 12 Was wird in der Geschichte nicht erwähnt? 

 In welcher Klasse die Kinder sind. 
 Wie lange Jule im leeren Klassenzimmer eingeschlossen saß. 
 Mit welcher Farbe Jule das Modell wieder überstreicht. 
 Warum Frau Kriegel noch einmal in den Raum gekommen war.  

 
Aufgabe 13 Bestimme die Reihenfolge. Schreibe dazu die Nummern von 1-6 in das jeweils zutreffende 

Kästchen.  
  Jule… 

 will das feuchte Modell wieder in Form bringen.  
 versteckt sich hinter den Bücherregalen. 
 bringt das Modell mit der Hilfe der Lehrerin wieder in Ordnung.  
 schleicht sich in den leeren Klassenraum. 
 beginnt die Farbe wieder abzuwaschen. 
 beschmiert das Modell mit Farbe. 
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 D 6.9 Clubhaus 

Aufgabe 1 Anfangs sitzt die Clique…  
 im Park auf einer Bank  
 in einer Bushaltestelle 
 auf dem Schulhof 
 in Laras Zimmer? 

 
Aufgabe 2 Wie ist das Wetter?   

 Der Wind weht stark.  
 Ein schweres Gewitter kündigt sich an.  
 Die Sonne scheint.   
 Es regnet. 

 
Aufgabe 3 Streiche die Namen der Mädchen durch, die in der Geschichte nicht vorkommen. 
 
 Annika  Saskia  Jule  Lara  Susi 
 
Aufgabe 4 Wer hat die Bretterhütte zuerst entdeckt?   

 Beppo 
 Robin 
 Manni  
 Leon 

 
Aufgabe 5 Wo befindet sich die Bretterhütte?   

 in einem Wald  
 in einem Steinbruch  
 auf einer Lichtung   
 an einer Landstraße 

 
Aufgabe 6 Welche Aussage über die Geschichte stimmt?  

 In der Geschichte geht es darum, dass … 
 es in einer Gruppe von Freunden auch immer Schwache gibt.  
 man Leuten, die man nicht leiden kann, aus dem Weg gehen sollte.  
 man lieber vermeiden sollte, sich zu streiten. 
 man auch in scheinbar aussichtsloser Lage nicht den Mut verlieren soll. 

 
Aufgabe 7 Über welchen Zeitraum erstreckt sich die Geschichte?  

 über zwei Tage  
 über einen Tag  
 über einen Nachmittag 
 über drei Tage  

 
Aufgabe 8 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch?  

  richtig falsch 
a) Das neue Clubhaus ist mit dem Fahrrad in ganz kurzer Zeit zu errei-

chen.   

b) Nicht alle sind sofort begeistert von der neuen Unterkunft.    
c) In der Bretterhütte stehen neben zwei Bänken auch alte Schränke.    
d) Als Beppo die Tür von außen verriegelt, können die Freunde vor 

Schreck gar nichts sagen.    

e) In der Hütte ist es dann vollkommen dunkel.   
f) Es gelingt ihnen nach einigen Versuchen wieder aus der Hütte heraus-

zukommen.   
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Aufgabe 9 Wozu diente die Hütte früher?   

 Frühstücksraum 
 Museum 
 Hütte für den Pförtner 
 Werkzeugaufbewahrung 

 
Aufgabe 10 Was schlagen die Jungen vor, um aus der Hütte wieder herauszukommen?  

Es wird vorgeschlagen….  
  richtig falsch 
a) ein Brett aus der Wand herauszuschlagen.   
b) die Fensterscheibe einzuschlagen.   
c) einen Freund anzurufen.   
d) einen Gang nach draußen zu graben.   

   
Aufgabe 11 Wer sagt was? Ordne jeweils eine Aussage einer Person zu.  

Trage die Buchstaben in das Kästchen ein.  
„Besser konnt’s nicht kommen.“  a) Beppo 
„Na, wo sind denn deine Gefangenen?“  b) Leon 
„Und wisst ihr, was ich da gesehen hab? Eine alte Bretterbude.“  c) Jasper 
„Acht Affen im Käfig.“  d) Manni 
  e) Ronny 

 
Aufgabe 12 Was wird in der Geschichte nicht gesagt?  

 Wie lange die Kinder brauchen, um zu ihrem neuen Clubhaus zu kommen. 
 Wie lange die Kinder auf Beppo gewartet haben, nachdem sie sich aus der Hütte befreit 

hatten.  
 In welchem Ort die Bretterhütte liegt.  
 Um welche Uhrzeit sich die Freunde verabreden, um nach Lynen zu fahren.  

 
Aufgabe 13 Welche Aussagen sind richtig, welche sind falsch?    

  richtig falsch 
a) Beppo kommt zusammen mit Ronny wieder zu der Bretterhütte.   
b) Sie sind zu der Hütte gelaufen.   
c) Ronny denkt, dass Beppo ihn angelogen hat.   
d) Beppo kann Ronny davon überzeugen, dass er die Wahrheit sagt.    

 
Aufgabe 14 Bestimme die Reihenfolge der Abschnitte des Hörtextes. Schreibe dazu die Nummern von 1-6 

in das jeweils zutreffende Kästchen.  
 Eine Gruppe von Freunden… 
 wird in der Hütte eingesperrt. 
 wird bewusst, dass sie ein Clubhaus brauchen. 
 versteckt sich hinter einem Gebüsch. 
 trifft sich im Park. 
 findet einen Weg nach draußen. 
 beschließt, sich eine feste Unterkunft anzuschauen. 
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 D 6.10 Leons großes Abenteuer 

Aufgabe 1 Worum geht es in der Geschichte?   
   richtig falsch 
a) In dieser Geschichte geht es um enttäuschte Erwartungen.   
b) Mit dieser Geschichte sollen Jugendliche für Musik begeistert werden.   
c) Die Geschichte behandelt hauptsächlich das Verhältnis zwischen Ge-

schwistern.   

d) In der Geschichte geraten zwei Jungen in eine schwierige Situation.   
 
Aufgabe 2 Über welchen Zeitraum erstreckt sich die Geschichte?   

 über einen Abend  
 über drei Tage 
 über einen Nachmittag 
 über zwei Tage 

 
Aufgabe 3 Hier stehen zwei Kurzfassungen der Geschichte. Welche ist korrekt?  
 

 Leon lädt Jasper zu einer Übernachtung ein, doch irgendwann beginnt Jasper sich zu 
langweilen. Auf der Suche nach weiteren Abenteuern erkunden Jasper und Leon ein altes 
Fabrikgelände und beobachten einen Einbruch. Die beiden Freunde fliehen und können 
sich schließlich in ihrem „Clubhaus“ vor den Einbrechern verstecken. 

 Leon lädt Jasper ein, mit ihm zusammen in der WG seines Bruders Finn zu übernachten. 
Jasper erwartet ein spannendes Abenteuer, stattdessen langweilt er sich. Später radeln die 
beiden zu ihrem „Clubhaus“ und verhindern unterwegs einen Einbruch. Nun haben sie 
doch noch ein Abenteuer erlebt. 

 
Aufgabe 4 Welche Aussage ist richtig, welche falsch?  

     richtig falsch 
a) Jasper nimmt an, dass Leon mit ihm irgendwo draußen übernachten 

will.    

b) Leon will seinen Bruder mit Jaspers Besuch überraschen.   
c) Jasper ist begeistert von der Idee, bei Leons Bruder zu übernachten.    
d) Leon hat weniger Probleme mit der Unordnung in der Wohnung von 

Finn als Jasper.    

 
 
Aufgabe 5 Was bewundert Jasper laut Hörtext, als er bei Leons Bruder Finn zu Besuch ist?  

 
Er bewundert… 
 die Wohnungseinrichtung. 
 die drei Musiker.   
 die Freundlichkeit von Finn und seinen Freunden.  
 Finn, der sich in der Unordnung wohl fühlen kann.  

 
Aufgabe 6 Bestimme die Reihenfolge. Schreibe dazu die Nummern von 1-6 in das jeweils zutreffende 

Kästchen.  
  Jasper… 

 erschreckt mit seiner Taschenlampe drei Männer. 
 langweilt sich bei den Musikern. 
 übernachtet mit Leon im „Clubhaus“. 
 ist enttäuscht, weil er in Finns Wohnung übernachten soll. 
 hört wie eine Scheibe eingeschlagen wird. 
 fährt mit Leon zu Finn.  

 
Aufgabe 7 Was ist eine Lichtorgel? 

 Es sind Lampen, die nur in grüner Farbe leuchten. 
 Es handelt sich um eine Trommel mit Lichteffekten. 
 Es sind Lampen, die im Takt der Musik aufleuchten. 
 Es ist ein Musikinstrument, das von Licht gesteuert wird.  
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Aufgabe 8 Leon und sein Bruder Finn haben den Probenraum verlassen, um 

 ihre Eltern anzurufen und ihnen zu erklären, dass alles in Ordnung ist. 
 frische Luft zu schnappen, weil es zu stickig im Kellerraum war. 
 ihren Eltern zu sagen, dass die Musikprobe Spaß macht. 
 mal in Ruhe miteinander zu reden. 

 
Aufgabe 9 Welchen Plan hatte Jasper, als er zu Leon sagte: „Komm, hol deinen Schlafsack! Ich hab‘ ‘ne 

Idee.“ 
 Er wollte mit seinem Freund im „Clubhaus“ übernachten.  
 Er wollte ein richtiges Abenteuer mit seinem Freund erleben. 
 Er wollte zurück in die WG von Leons Bruder fahren. 
 Er wollte auf Verbrecherjagd gehen. 

 
Aufgabe 10 Wie sind die beiden Jungen unterwegs? 

 Sie sind zu Fuß. 
 Sie sind mit dem Rad unterwegs. 
 Sie laufen und fahren manchmal mit dem Auto mit. 
 Sie fahren mit dem Bus. 

 
Aufgabe 11 Ordne die Textaussage den entsprechenden Figuren zu. Trage den jeweils passenden Buchsta-

ben in das Kästchen ein. (Achtung: Zwei Kästchen bleiben frei.) 
A Die Figur regt sich auf. 
B Die Figur ist gut gelaunt.  
C Die Figur dreht sich erschrocken um. 
  
 Jasper   
 Finn  
 Leon  
 Einbrecher  
 Lars  

 
Aufgabe 12 Die Einbrecher auf dem Fabrikgelände flüchten, weil … 

 sie zwei Jungen gesehen haben. 
 sie bei dem Einbruch ertappt wurden. 
 eine Fensterscheibe kaputt gegangen ist. 
 sie einen Polizeiwagen hören. 

 
Aufgabe 13 Welche Aussage ist richtig, welche falsch?  

     richtig falsch 
a) Jasper hört die ganze Zeit begeistert bei der Musikprobe zu.    
b) Jasper sagt Leon nicht, was er vorhat, als sie den Probenkeller verlas-

sen.    

c) Als sie bemerken, dass sie es mit Einbrechern zu tun haben, rennen 
Jasper und Leon so schnell sie können weg.    

d) Im „Clubhaus“ finden sie etwas für das Frühstück.    
e) Die beiden Jungen können im „Clubhaus“ nur schlecht einschlafen.   
f) Die beiden Jungen wollen ihren Freunden nichts von ihren Erlebnissen 

erzählen.   
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 Lösungen der Aufgaben D 7
 

Wandertag 
Aufgabe 1 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: Rache, Versöhnung 
Aufgabe 3 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (richtig) 
Aufgabe 7 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 8 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 9 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 10 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 12 a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (richtig), e (falsch)  
Aufgabe 13 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 14 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
 

Klassentier 
Aufgabe 1 richtige Lösung: 2. Text wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 7 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (richtig)  
Aufgabe 8 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 9 richtige Lösung: Deutschunterricht, Tierkäfig, Entschuldigung, Verdacht 
Aufgabe 10 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (falsch)  
Aufgabe 12 richtige Lösung: 6, 3, 5, 2, 4, 7, 1 
 

Gruselkabinett 
Aufgabe 1 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 2. Text wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 7 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 8 richtige Lösung: Kindergarten, Elternabend, Abschlussfeier, ausgestopfte Tiere  
Aufgabe 9 richtige Lösung: a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (falsch), e (richtig)  
Aufgabe 10 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 richtige Lösung: a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (richtig) 
Aufgabe 12 richtige Lösung: 1. Zitat (d), 2. Zitat (c), 3. Zitat (e), 4. Zitat (a) 
Aufgabe 13 richtige Lösung: a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (richtig), e (falsch)  
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Wichtelopfer 
Aufgabe 1 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 richtige Lösung: Lakritz, Haggy-Sack, Basecap, Glitzerstift 
Aufgabe 6 richtige Lösung: 1. Zitat (d), 2. Zitat (a), 3. Zitat (b), 4. Zitat (e) 
Aufgabe 7 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (falsch), 
Aufgabe 8 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (richtig), d (falsch), 
Aufgabe 9 richtige Lösung: 6, 4, 2, 5, 1, 3 
Aufgabe 10 richtige Lösung: Jasper: stotternd, erschrocken, verlegen; Jule: wütend, erschrocken, zornrot 
Aufgabe 11 richtige Lösung: 2. Text wurde angekreuzt 
Aufgabe 12 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
 
Weihnachtsaufführung 
Aufgabe 1 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (richtig), e (falsch)  
Aufgabe 6 richtige Lösung: 1. Zitat (b), 2. Zitat (d), 3. Zitat (a), 4. Zitat (c) 
Aufgabe 7 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 8 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 9 richtige Lösung: Saskias Mutter (A), Jule (B), Saskia (C) 
Aufgabe 10 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 a (falsch), b (falsch), c (richtig), d (falsch)  
Aufgabe 12 richtige Lösung: 5, 2, 4, 1, 6, 3 
 

Vermisst 
Aufgabe 1 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 4, 2, 5, 1, 3 
Aufgabe 3 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 7 richtige Lösung: 1. Zitat (c), 2. Zitat (e), 3. Zitat (b), 4. Zitat (f) 
Aufgabe 8 richtige Lösung: b und e 
Aufgabe 9 richtige Lösung: Robin (A), Jasper (B), Jule (C) 
Aufgabe 10 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 12 a (falsch), b (falsch), c (falsch), d (richtig) 
Aufgabe 13 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
 

Künstlerische Freiheit 

Aufgabe 1 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (falsch), e (richtig), f (falsch) 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 1. Text wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 richtige Lösung: a (richtig), b (falsch), c (richtig), d (falsch), e (falsch)  
Aufgabe 7 richtige Lösung: Rike (A), Jule (B), Sandra (C) 
Aufgabe 8 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 9 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 10 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 richtige Lösung: 1. Zitat ( e), 2. Zitat ( c), 3. Zitat (a), 4. Zitat (b) 
Aufgabe 12 richtige Lösung: 4, 6, 2, 5, 3, 1 
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Projektwoche  
Aufgabe 1 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: Hügellandschaft, Klettermodell 
Aufgabe 4 richtige Lösung: a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (richtig) 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 richtige Lösung: a (richtig), b (falsch), c (richtig), d (falsch) 
Aufgabe 7 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 8 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 9 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (falsch), e (richtig)  
Aufgabe 10 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 richtige Lösung: 1. Zitat (c), 2. Zitat (a), 3. Zitat (b), 4. Zitat (e) 
Aufgabe 12 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 13 richtige Lösung: 5, 3, 6, 1, 4, 2 
 
Clubhaus 
Aufgabe 1 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: Annika, Saskia, Jule, Lara, Susi 
Aufgabe 4 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 7 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 8 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (falsch), e (falsch), f (richtig)  
Aufgabe 9 richtige Lösung: 4. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 10 richtige Lösung: a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (richtig) 
Aufgabe 11 richtige Lösung: 1. Zitat ( c), 2. Zitat ( e), 3. Zitat (d), 4. Zitat (a) 
Aufgabe 12 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 13 richtige Lösung: a (richtig), b (falsch), c (richtig), d (falsch) 
Aufgabe 14 richtige Lösung: 4, 2, 6, 1, 5, 3 
 

Leons großes Abenteuer 
Aufgabe 1 a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (richtig) 
Aufgabe 2 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 3 richtige Lösung: 2. Text wurde angekreuzt 
Aufgabe 4 a (richtig), b (falsch), c (falsch), d (richtig) 
Aufgabe 5 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 6 5, 3, 6, 2, 4, 1 
Aufgabe 7 richtige Lösung: 3. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 8 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 9 richtige Lösung: 1. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 10 richtige Lösung: 2. Kästchen wurde angekreuzt 
Aufgabe 11 richtige Lösung: Jasper (A), Leon (B), Einbrecher (C) 
Aufgabe 12 richtige Lösung: 2. Text wurde angekreuzt 
Aufgabe 13 a (falsch), b (richtig), c (falsch), d (richtig), e (falsch), f (falsch)  
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Hiermit erkläre ich, dass mir die geltende Promotionsordnung der Philosophischen Fakultät 

der Friedrich-Schiller-Universität Jena bekannt ist. Ferner versichere ich, die vorliegende Dis-

sertation selbstständig und ohne unerlaubte Hilfe angefertigt zu haben. Textabschnitte anderer 

Autoren sind gekennzeichnet. Bei der Verfassung der Dissertation wurden keine anderen als 

die im Text aufgeführten Hilfsmittel verwendet. Darüber hinaus versichere ich, dass keine 

dritten Personen unmittelbar oder mittelbar geldwerte Leistungen erhalten haben, die im Zu-

sammenhang mit dem Inhalt oder dem Verfassen der vorgelegten Dissertation stehen. Die 

vorliegende Dissertation wurde weder vollständig noch in Teilen zu einem früheren Zeitpunkt 

an dieser oder einer anderen Hochschule als wissenschaftliche Prüfung eingereicht.  

Für die Transkriptionen der 10 Hörtexte habe ich bei der Erstellung und der Korrektur Unter-

stützung von Monique Beck, Christiane Brick, Fabienne Neder und Christina Otto in An-

spruch genommen. Ulrike Christl hat die 10 Hörtexte eingesprochen und dafür eine geringe 

Aufwandsentschädigung erhalten.  
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